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PROPOSTA CURRICULAR (Sumario)

PREFACIO

esforco para garantir a todos uma educacdo de qualidade nos
levou, desde 1995, a empreender agbes que sempre procuraram
garantir o maior beneficio ao maior numero de pessoas possivel.

A ampliacdo e a reforma de espacos escolares, a construgao
de espacos esportivos, a parceria com o Ministério da Educacéo para garantir
a infra-estrutura tecnologica nas escolas que permita o recurso da educacéo a
distancia, a introducdo da informética educativa, a informatizacdo das
secretarias das escolas, a descentralizagcéo do orgamento, um amplo programa
de formacao e capacitacdo de professores sao alguns exemplos de programas
e projetos que norteiam nossa acdo politica de conducéo da rede publica de
ensino de Santa Catarina numa perspectiva da socializa¢cdo do conhecimento.

Consciente da necessidade de atualizar e aprofundar a Proposta
Curricular do Estado, constituimos o Grupo Multidisciplinar, para o qual
foram selecionados educadores de comprovada formacéo e destacada acdo
pedagdgica. Confiamos a esse grupo a importante atribui¢cdo de incorporar
a referida proposta o que ha de mais atual nas discussbes pedagogicas que
considerem a possibilidade de todos aprenderem, pois ndo nos interessava
que fossem acrescidas contribuicdes que acenassem para a possibilidade de
formar poucos génios ao lado de multiddes de analfabetos.

Esta versdo da Proposta Curricular de Santa Catarina € o resultado
de mais de dois anos de trabalho do Grupo Multidiscipinar, que se valeu do
auxilio de consultores buscados em Universidades e dos professores da rede
estadual de ensino, uma vez que houve uma versdo preliminar desta
proposta que foi editada e distribuida a todas as escolas estaduais de Santa
Catarina, com o intuito de ser lida, discutida e criticada pelos educadores
catarinenses. Da incorporacdo dessas discussdes e criticas é que resultou
este trabalho, que com certeza servird como contribuicdo para melhorar o
ensino para todas as criancas e jovens catarinenses, pois € da nossa
convicgcdo que todos podem aprender e que a escola € um recurso social
fundamental para que isto aconteca.

JOAO BATISTA MATOS
Secretario de Estado da Educacéo e do Desporto
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INTRODUCAO

Desde o século XVI, com a colonizacdo portuguesa no Brasil, a educacdo iniciou sua existéncia
ligada a dois eixos: a cultura portuguesa e os principios da Companhia de Jesus. Assim, tracos fundamentais
gue o Brasil herdou diretamente de Portugal foram de um lado uma fuga das contribui¢cGes do Renascimento
(devido ao caréater catolico da nagdo portuguesa) e, por outro, uma grande valorizacdo da assim chamada
cultura erudita (que teve como resultado a énfase na formacéo de bacharéis e homens de letras).

Os periodos em que o Brasil foi Col6nia de Portugal (1500-1808), sede do Reino Unido do Brasil,
Portugal e Algarves (1808-1822) e Império (1822-1889) ndo foram marcados por nenhuma significativa
mudanca na educacdo, ressalvando-se o periodo de 13 anos que sucedeu a expulsdo dos Jesuitas de territério
portugués por ordem do Marqués de Pombal (1759) em que, no lugar de uma reforma do ensino ligada aos
principios iluministas, em oposicdo aos principios da igreja catélica (o que acontecera nos outros estados
nacionais europeus que constituiam governos com influéncia do Iluminismo), ndo houve educacdo nenhuma.

Com a imigracdo européia ndo portuguesa, que teve o mais marcante afluxo no século XIX, outros
modelos educacionais foram introduzidos no pais, & margem do Estado. Como a oferta do ensino, até entdo,
era restrita a partes do meio urbano, e como esses novos imigrantes traziam ja incorporada a necessidade de
escola como tradicdo de seus paises, mesmo nas localidades rurais donde muitos vieram, criaram esses suas
préprias escolas, trazendo consigo professores (ou improvisando-0s) que ensinassem a lingua e a cultura de
origem.

A partir do periodo republicano (1889-...) passaram a se suceder reformas na educacdo brasileira que,
apesar de procurarem modificar em profundidade os principios sobre 0s quais se assentava essa educacao,
ndo lograram total éxito até nossos dias. No inicio da Republica (1891), a primeira grande reforma da
educacdo no que diz respeito a principios procurou substituir o carater apenas erudito da educacdo brasileira
por um carater cientifico. Com forte influéncia positivista, essa reforma procurou introduzir o ensino das
ciéncias, com primazia sobre a literatura, desde os primeiros anos da escolarizagdo, bem como criar institutos
cientificos para o fomento da pesquisa cientifica no pais. Dessas duas iniciativas, prevaleceu a ciéncia apenas
nos institutos cientificos, sem vingar de pronto nas escolas, cuja tradicéo jesuitica ndo foi tdo logo quebrada.

No periodo do Estado Novo (periodo ditatorial compreendido entre 1937 e 1945), consideramos
importante ressaltar alguns aspectos. A nacionaliza¢do do ensino, que consistiu na destruicdo das iniciativas
educacionais comunitérias dos imigrantes, e a instituicdo da obrigatoriedade do ensino na lingua portuguesa;
a ampliacdo da oferta educacional também nas zonas rurais, para fazer frente as escolas dos imigrantes e ao
crescente éxodo rural, que era superior ao afluxo populacional que as cidades comportavam com
possibilidade de empregar; a introducdo de uma dualidade no ensino, com a criagdo de escolas
profissionalizantes para a classe trabalhadora, ao lado das escolas preparatérias ao ensino superior; a
introducdo dos principios da assim chamada escola nova, nesse periodo, contribuiram para a expansédo da
oferta educacional, para a mudanga de um ensino baseado na memorizagdo de conhecimentos em um ensino
baseado na interrelagdo pessoal, na valorizagdo do aluno enquanto individuo e no enfraquecimento do
contetdo curricular.

Um outro periodo ditatorial, comandado por governos militares (1964-1985), que fizeram parte de
um movimento de militarizacdo dos governos latino-americanos, para garantir no continente os interesses
politicos e econdmicos das economias capitalistas desenvolvidas do Norte, marcou a educacdo com a
introducdo do tecnicismo, entendido aqui como um movimento que coloca as técnicas educacionais acima
dos conteudos curriculares, a compulsoria profissionalizacdo do ensino médio e um patrulhamento
ideoldgico feroz sobre a educacédo (assim como sobre a sociedade toda), que sé permitia o ensino dentro dos
principios aprovados pelo governo e pelos grupos econdmicos aos quais 0 mesmo servia.

Com a redemocratizagdo politica do pais a partir de 1985, ganha corpo um movimento de discussao
educacional que ja existia nos ultimos anos da ditadura militar, de uma forma mais timida, porque reprimida.
Sem nenhuma modificacdo na legislacdo do que diz respeito as questdes curriculares, a introdugdo de textos
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ligados a um pensamento mais social no meio educacional introduziu mudancgas nesse meio. Se ndo houve
uma imediata transformacdo da pratica educacional, houve pelo menos o despertar de uma discussdo aberta
sobre uma linha de pensamento que antes, por ser reprimida, s6 podia ser feita na clandestinidade.

O pensamento histérico-cultural na educacdo, nessa época, no Brasil, entrou pelos textos de Antonio
Gramsci (1891-1937) e outros autores pertencentes a mesma vertente teorica, dos quais alguns pensadores
brasileiros do meio educacional se tornaram divulgadores e intérpretes. E importante registrar, portanto, que
0 pensar a educacdo numa 6tica historico-cultural, no Brasil, nas Ultimas décadas, esta fortemente marcado
pela compreensdo da ligacdo da educacdo com a politica e da conseqliente importancia da educacdo das
camadas populares como um dos caminhos para a criacdo de uma nova hegemonia, ligada aos seus
interesses.

Esse pensamento, num espaco muito curto de tempo, passou da clandestinidade a uma legitimidade
institucional. As elei¢cBes para governos estaduais realizadas em 1986 deram, nos estados-membros, uma
vitéria massiva a grupos politicos com perfil de centro-esquerda. Isso possibilitou 0 acesso a cargos
governamentais, em grande parte dos estados brasileiros, de professores que eram participes das discussoes
educacionais a partir do pensamento historico-cultural. O movimento dos educadores por uma nhova
perspectiva curricular, portanto, encontrou eco nas instancias oficiais dos governos estaduais de ento,
fazendo com que na maior parte do pais se trabalhassem novas propostas curriculares, com apoio oficial, no
periodo entre 1987 e 1991.

Foi nesse ambito que se elaborou a primeira edi¢do da Proposta Curricular de Santa Catarina, que foi
resultado da discussdo e de estudos sistematicos realizados sob a coordenacdo da Secretaria de Estado da
Educacdo, entre 1988 e 1991, momento em que se pretendeu dar ao curriculo escolar catarinense uma certa
unidade a partir da contribuicdo das concepcdes educacionais derivadas desse marco tedrico.

Nesta segunda edicdo, procura-se aprofundar e rever a proposta curricular do Estado, a partir da
versdo sistematizada em inicio de 1991, incorporando as discussdes realizadas no &mbito da teoria que Ihe da
sustentacdo desde aquela época, e fazendo um esforgo para superar posturas lineares que, eventualmente,
pontuavam a primeira edi¢cdo. Cumpre aqui ressaltar a realizacdo do Congresso Internacional de Educagéo,
em dezembro de 1996, através do qual foram trazidos ao estado discussfes muito atuais sobre a pedagogia
histérico-cultural que estdo sendo realizadas na Alemanha, nos Estados Unidos, na Espanha, na Argentina e
no Brasil.

Esta edicdo é resultado do trabalho do Grupo Multidisciplinar, da contribuicdo de professores de
todas as regifes do Estado e do auxilio de consultores buscados em Universidades de diversas partes do pais,
durante mais de dois anos.

O Grupo Multidisciplinar, que trabalhou mais diretamente na sistematizagdo dos textos que
compdem esta edicdo, teve sua formacao iniciada em 1995, a partir de um edital divulgado em todo o Estado,
para inscricdo de candidatos a composi¢do do grupo. A sele¢do se deu a partir de critérios de formagédo
académica (pds-graduacdo em nivel de Doutorado, Mestrado e Especializagdo), conhecimento da primeira
versdo da Proposta Curricular e apresentacdo de Projeto de Trabalho vinculado tedrica e praticamente a essa
proposta. Selecionado o grupo, foi formalmente constituido por Portaria do Senhor Secretario de Estado da
Educacdo e do Desporto’, e foi liberado de metade de sua carga horéria, para dedicar-se ao Projeto de
Revisdo e Aprofundamento da Proposta Curricular, cuja culminancia se da com a publicacdo desta edicao.

A participacdo dos professores de todas as regifes do Estado se deu por um amplo processo de
conhecimento, andlise e critica de uma versdo preliminar desta edicao, impressa e distribuida para todas as
escolas estaduais de Santa Catarina, em dois &mbitos privilegiados: em todo o processo de capacitacdo de
professores no decorrer de 1997, os textos foram exaustivamente analisados e criticados; além disso, as
escolas foram convidadas a fazerem estudos por area do conhecimento, desses mesmos textos. Esse processo
resultou em relatorios de todos os cursos de capacitacdo e de todas as regides do estado, que contemplaram
as contribuicbes dos educadores catarinenses, nas diferentes areas do conhecimento, incorporadas
posteriormente pelo Grupo Multidisciplinar.

! As Portarias de constituicio do Grupo Multidisciplinar foram: P/2122/SED, de 28.03.96 (DOE 15.405); P/2109/SED, de 28.03.96 (DOE 15.405);
P/2595/SED, de 09.04.97 (DOE 15.652); P/2596/SED, de 09.04.97 (DOE 15.652); P/5242/SED, de 10.06.97 (DOE 15.691) e P/5264/SED, de
10.06.97 (DOE 15.691)
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Em termos de amplitude, a presente publicacdo retne, em volumes separados, textos referentes as
disciplinas curriculares, aos conteldos de abrangéncia multidisciplinar e ao curso de Magistério. Dessa
forma, esta edicdo torna possivel levar aos educadores, em cada escola de Santa Catarina, uma contribuicao
para a discussdo daqueles contetdos que fazem parte da responsabilidade de todos os professores, mas que
ndo fazem parte da especificidade das disciplinas com as quais trabalham.

A exemplo da primeira edicdo, a presente ndo se constitui num ementario de contelidos por
disciplina. Embora muitas das disciplinas relacionem contetdos, ndo é esse o ponto principal desta proposta.
O importante é o enfoque que ¢é dado para as disciplinas, visto que é através deste que os professores poderdo
efetivamente melhorar a qualidade da relacdo pedagdgica estabelecida com seus alunos. Aos professores,
portanto, interessa o todo desta proposta, uma vez que, recorrendo apenas aos contetidos explicitados, sem o
recurso aos textos que tratam da abordagem tedrica acerca desses contetidos, o professor nada encontrara de
novo que lhe auxilie a melhorar a qualidade do seu trabalho.

Um esforgo intelectual, porém, de compreender os fundamentos tedrico-praticos que esta proposta
traz em termos de compreensdo de mundo, de homem e de aprendizagem, sem divida, é compensado com
resultados melhores na acdo pedagdgica de todos e de cada um.
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EIXOS NORTEADORES
DA PROPOSTA CURRICULAR

Paulo Hentz*

Qualquer proposta curricular fundamenta-se, explicita ou implicitamente, em alguns eixos
fundamentais. E impensavel uma propostra curricular que se dé no espontaneismo, sem que haja um norte a
partir do qual a mesma se fundamente. Entendemos como eixos fundamentais uma concep¢do de homem e
uma concepcao de aprendizagem.

Pela primeira, decide-se que homem se quer formar, para construir qual modelo de sociedade.
Consequentemente, escolhe-se o que ensinar; pela segunda (que ndo estd descolada da concepcdo de
homem), escolhe-se a maneira de compreender e provocar a relagdo do ser humano com o conhecimento.

Para a Proposta Curricular de Santa Catarina, o ser humano é entendido como social e histérico. No
seu ambito tedrico, isto significa ser resultado de um processo histérico, conduzido pelo préprio homem.
Essa compreensdo ndo consegue se dar em raciocinios lineares. Somente com um esforco dialético é possivel
entender que os seres humanos fazem a historia, ao mesmo tempo que sdo determinados por ela. Somente a
compreensdo da historia como elaboragdo humana é capaz de sustentar esse entendimento, sem cair em
raciocinios lineares. llustrativo dessa concepc¢éo é a afirmacéo de que

0s homens fazem sua propria histéria, mas ndo a fazem como querem: ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com as quais se defrontam diretamente, legadas e
transmitidas pelo passado. A tradicdo de todas a geracGes mortas oprime como um pesadelo o
cérebro dos vivos (MARX, 1978).

Em termos de conhecimento produzido no decorrer do tempo, esta proposta curricular parte do
pressuposto de que o mesmo é um patrimonio coletivo, e por isso deve ser socializado. Essa afirmacao,
mesmo que a primeira vista pareca simples, implica numa série de desdobramentos. Alguns deles:

Falar-se em socializacdo do conhecimento implica em garanti-lo a todos. N&o se socializa nada entre
alguns. Isto tem implicagdes com politicas educacionais que devem zelar pela inclusdo e nao pela excluséo,
tais como campanhas de matricula abrangentes, capacitacdo de professores, programas de formagédo, e com
posturas dos professores diante do ato pedagdgico, que zelem igualmente pela inclusdo, tais como: zelar para
gue todos aprendam, ndo apenas 0s que tenham maior facilidade para tal, garantir que o conhecimento do
qual o professor é portador seja efetivamente oportunizado a todos os alunos.

Um indicativo da preocupacdo desta proposta curricular com a radicalidade do significado da
socializacdo do conhecimento é a abordagem do Servico de Apoio Pedagdgico e da Educacdo Especial,
uma vez que o corpo conceitual que lhe da sustentacdo ndo consegue admitir que ndo se trate da educagdo
escolar das criancas e dos jovens com necessidades educativas especiais.

Falar em socializagdo do conhecimento das ciéncias e das artes implica também em encarar a relagdo
desse conhecimento com outros saberes, tais como 0 do cotidiano e o religioso. Nao se trata de negar a
existéncia, nem a importancia desses saberes, nem de considerar que o aluno chega a escola sem saber
nenhum. Nas diferentes areas do conhecimento, as criangas e 0s jovens ja trazem conceitos elaborados a
partir das relaces que estabelecem em seu meio extra-escolar, que ndo podem ser ignorados pela escola.
Trata-se de lidar com esses saberes como ponto de partida e provocar o didlogo constante deles com o
conhecimento das ciéncias e das artes, garantindo a apropriacdo desse conhecimento e da maneira cientifica
de pensar.

Com o conhecimento das ciéncias e das artes, as geracdes mais jovens se apropriam de
conhecimentos mais complexos e socialmente mais legitimos, uma vez que, a partir do Renascimento (Séc.
XVI), o conhecimento que se pds como dominante na Europa e em todo o mundo entéo tido como civilizado
foi o cientifico, em substitui¢cdo ao teoldgico, cuja legitimidade social reinou absoluta durante toda a Idade
Média. E importante notar que a mudanca de eixo do conhecimento, da teologia para ciéncia, nio fora um
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acontecimento isolado. Foi decorréncia de um conjunto de fatores de ordem econdmica e politica, ligado a
ascensdo econémica e politica da burguesia e da conseqiiente diminuicdo do poder politico da Igreja. Em
outras palavras, o clero governava pela teologia, ao passo que, na sociedade burguesa se passou a governar
pela ciéncia.

H4, portanto, uma relacdo do conhecimento considerado mais legitimo em cada tempo, com o poder.
Assim, quanto mais esse conhecimento estiver concentrado nas méos de poucos, maior é a possibilidade de
esses poucos controlarem pacificamente a maioria; quanto mais, porém, esse conhecimento for socializado,
maior a possibilidade de conquista ou do controle do poder pela maioria. Gramsci (1989) chama atencio
para a necessidade de as camadas populares terem acesso ao conhecimento prdprio da camada dominante da
sociedade para se tornarem também governantes. O NOME DA ROSA, de Umberto Eco, serve como
ilustracdo da relacdo direta entre o conhecimento mais legitimo de uma época com o poder (o conhecimento
mais complexo, mesmo da teologia, era escondido também de muitos de dentro da hierarquia da Igreja, para
gue poucos pudessem mandar mais facilmente em todos).

A socializacio é sempre socializacdo de riqueza. A escola ndo é possivel promover a socializacio da
rigueza material. A socializa¢do da riqueza intelectual — apanagio da escola — no entanto, é um dos caminhos
para a socializacdo da riqueza material. Isto ndo significa, porém, que basta ter a riqueza intelectual, que a
material vem por acréscimo. Significa, por outro lado, que a apropriagdo da riqueza intelectual abre
caminhos para a acdo politica das camadas populares, capacitando-as para criarem alternativas sociais de
maior distribui¢do da riqueza material.

E importante frisar, ainda, sobre este assunto: socializar o conhecimento das ciéncias e das artes
implica também em oportunizar uma maneira cientifica de pensar. Apenas oportunizar a informacgao
cientifica, de forma dogmatica, acrescenta muito pouco ao preparo intelectual dos alunos, uma vez que as
informac0es cientificas, diante da dinamicidade da ciéncia, tornam-se rapidamente obsoletas. O que ndo se
obsoletiza é a maneira de pensar que permita a autonomia de cada um na compreenséo do conhecimento e
das informacg@es, na busca e na elaboragéo de novas informacdes e de novos conhecimentos, uma vez que a
elaboracdo de novos conhecimentos se d& sempre a partir dos conhecimentos que alguém ja tem
internalizados.

A socializagdo do conhecimento na perspectiva do universal implica em ndo se prender a
conhecimentos localizados, nem a abordagem localizada do conhecimento. Isto, no entanto, ndo significa
uma postura de desprezo para com a realidade proximal dos alunos, apenas na necessidade de ir para além
dela, oportunizando ao aluno o entendimento de que o conhecimento tem caracteristicas universais.
Explicitando melhor: trabalhar com o conhecimento numa perspectiva universal significa saber lidar com a
realidade proximal dos alunos, provocando o dialogo dessa realidade com conhecimentos que a expliquem,
mas expliqguem ao mesmo tempo o mundo. Exemplificando: a histéria da vida individual de cada aluno pode
adquirir um carater universal, se for compreendida a carga da historia universal que determina essa histéria
individual.

Em termos de concepgdes de aprendizagem, pode-se afirmar que, desde a antigliidade, duas
concepcdes basicas convivem e, em diferentes momentos, cada uma delas ganha relevo, em detrimento da
outra, que é minimizada. Ha diferentes referéncias a essas concepcdes. Atualmente, é mais usual chama-las
de inatismo (gestaltismo) e empirismo (behaviorismo, ambientalismo). A primeira delas, com raizes na
Grécia antiga, entende que todo o conhecimento tem sua origem em estruturas mentais inatas. Nesta
concepcdo, 0 conhecimento € anterior a experiéncia. Na relacdo sujeito/objeto, ndo ha influéncia do objeto,
uma vez que o mesmo € “parido” pelo sujeito. A segunda, com origem igualmente na antiguidade grega,
entende que todo o conhecimento é transmitido, de modo que o sujeito recebe o objeto do conhecimento sem
agir sobre ele.

No que diz respeito a este assunto, a Proposta Curricular de Santa Catarina faz a opcdo pela
concepcdo histdrico-cultural de aprendizagem, também chamada sdcio-historica ou sociointeracionista.
Esta € uma concepgdo relativamente jovem, embora traga também uma carga conceitual que a liga a
diferentes momentos da tradicdo filosofica, desde a antiguidade.

2 GRAMSCI, Antonio. Os Intelectuais e a Organizagio da Cultura. Trad. Carlos Nelson Coutinho. 7. ® ed. — Rio de Janeiro. Civilizag&o Brasileira, 1989, 244
p.
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Esta concepcdo, na sua origem, tem como preocupacdo a compreensdo de como as interacdes sociais
agem na formacdo das fungbes psicolégicas superiores. Estas ndo sdo consideradas uma determinagdo
bioldgica. Sdo resultado de um processo historico e social. As interagdes sociais vividas por cada crianga sao,
dessa forma, determinantes no desenvolvimento dessas funcdes.

Portanto, a partir deste ponto de vista, ha diferenca na formacdo do que se chama normalmente de
inteligéncia, entre uma crianga que vive em um meio social intelectualmente rico e outra que vive em um
meio social intelectualmente pobre. Ser mais ou menos capaz de acompanhar as atividades escolares deixa
de ser visto como uma determinacao da natureza, e passa a ser visto como uma determinacéo social.

Nesta perspectiva a crian¢a (sujeito) e o conhecimento (objeto), se relacionam através da interacao
do social. N&o h4, portanto, uma relagéo direta do conhecimento (como algo abstrato) com a crianca. Isto
equivale a afirmar que o conhecimento ndo existe sozinho. Existe sempre impregnado em algo humano (ou
um ser humano ou uma criatura humana, como o livro, um aparelho, 0 meio social). Na educagdo escolar, o
professor passa a ter a funcdo de mediador entre o conhecimento historicamente acumulado e o aluno. Ser
mediador, no entanto, implica em também ter se apropriado desse conhecimento.

A acdo educativa que permite aos alunos dar saltos na aprendizagem e no desenvolvimento, é a acdo
sobre o0 que o aluno consegue fazer com a ajuda do outro, para que consiga fazé-lo sozinho. Utilizar o tempo
que o aluno esta na escola para exercitar com ele aquilo que ele ja sabe, sem desafia-lo a algo novo, equivale
a fazé-lo perder tempo, uma vez que a repeticdo do mesmo nada acrescenta ao conhecimento ja apropriado
ou elaborado até aquele momento. Tentar forcar o aluno a trabalhar questdes com as quais ndo tenha
nenhuma familiaridade, além de causar a rejei¢do por sua parte, traz a dificuldade inerente a trabalhar com
algo totalmente estranho.

No ambito desta concepcdo de aprendizagem, o processo pedagdgico passa a ter um sentido ético
mais marcado do que em muitas outras concepgfes. As concepgdes que permitiam a classificacdo das
criancas e dos jovens em capazes e incapazes de aprender podiam muitas vezes levar a escola a remeter a
natureza a responsabilidade pelo fracasso escolar. A concepcdo histérico-cultural, ao contrario, & medida que
considera todos capazes de aprender e compreende que as relacBes e interacBes sociais estabelecidas pelas
criancas e pelos jovens sdo fatores de apropriacdo de conhecimento, traz consigo a consciéncia da
responsabilidade ética da escola com a aprendizagem de todos, uma vez que ela é interlocutora privilegiada
nas interagdes sociais dos alunos. De todos os alunos.

*Coordenador Geral de Ensino e coordenador do Grupo Multidisciplinar.
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EDUCACAO INFANTIL

APRESENTACAO

Em 1996 ao iniciarmos o trabalho do grupo de educacéo infantil, na equipe multidisciplinar da
Secretaria de Estado da Educacao e do Desporto, tinhamos como objetivo efetivar um espa¢o da educagédo de
criangas menores de sete anos, enquanto atendimento realizado na rede publica estadual de educacdo, através
de um documento que subsidiasse esta etapa da Educacdo Bésica.

Embora a Proposta Curricular (1991) tenha abordado o tema através do documento intitulado “pré—
escolar”, houve a necessidade de amplia-lo, contextualizando-o neste momento histérico com novas
contribuicdes; o atual documento aborda a Educacéo Infantil (para criangas de 0 a 6 anos) trabalhando com
as questdes tedrico-praticas necessarias a efetivacao.

A proposta sistematizada neste documento procura aprofundar a educacdo realizada através das
classes de pré-escola, que atendem criangas de 4 a 6 anos em regime de quatro horas diarias; e dos centros de
educacdo infantil, que recebem criancas a partir de 3 meses até 6 anos de idade, através de atendimento em
periodo integral.

Durante estes Gltimos anos foram proporcionados momentos de trabalho com estes educadores,
principalmente através de cursos e assessoramento pedagdgico, por meio dos quais procuramos realizar
debates, reflex@es e estudos de aprofundamento sobre a area. O documento que ora apresentamos constitui-
se na “sintese possivel” de ser realizada dos estudos e pesquisas do grupo e destes momentos em que
estivemos dialogando com os educadores.

Chegar a esta versdo ndo foi um processo tranquilo e com certeza o texto néo reflete toda a
riqueza das discussdes e do trabalho realizado. Neste sentido é que propomos que ele seja compreendido
ndo como uma proposta pronta e acabada, mas como o registro que objetiva pontuar os fundamentos
para a educacdo infantil, os pressupostos tedrico — metodoldgicos do trabalho com as criancas de 0 a 6
anos e dimensionar a acdo pedagogica de seus educadores, tendo como principio a formacao da crianca
enquanto sujeito historico — social.

FUNDAMENTOS PARA EDUCACAO INFANTIL
CONCEPCAO DE INFANCIA

O entendimento da concep¢do de infancia suscita alguns questionamentos que se colocam nesta
reflexdo:

- Como se produz concretamente (do ponto de vista da historia) o conceito de infancia?

- Quiais as relacdes sociais e historicas que constituiram e constituem a identidade da crianga?

Estas questdes indicam o carater histérico do fendmeno que queremos abordar, o qual inclui a
superacdo de uma concepgdo de mundo fundamentada no pressuposto estatico, linear e harmonico de que a
crianca é sempre a mesma em qualquer tempo e espaco.

Trabalhar a concepgéo de infancia em uma perspectiva histérica demanda compreendé-la como fruto
das relagbes sociais de producdo que engendram as diversas formas de ver a crianga e produzem a
consciéncia da particularidade infantil. Neste sentido, a concepcao de infancia varia de acordo com a cultura
onde ela é concebida.

Para entendermos o caréater histdrico da constru¢do do conceito de infancia vamos nos reportar ao
estudo minucioso da iconografia da Idade Média e inicio da Moderna, que nos remete para a compreensdo do
gue hoje chamamos de sentimento da infancia. Ariés (1981) demonstra que a concepcao de desenvolvimento
humano na Idade Média esta relacionada com a acdo que os humanos exerciam na sociedade. Os diferentes
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periodos vividos pelos individuos correspondiam ndo apenas a sua formacéo bioldgica (fato que tinha pouca
expressdo), mas também estavam relacionados as suas fungdes sociais.

A partir do século XVI, ao contrario do que valia para a civilizacdo medieval, comeca a se
estabelecer a diferenca entre 0 mundo das criancas e 0 mundo dos adultos. No século XVII, mudancas
consideraveis vém contribuir de forma definitiva e imperativa para a concep¢do de infancia atual. Definiu-se
um novo lugar para a crianga e para a familia, fruto das novas relag6es sociais que se estabeleciam pela entéo
sociedade capitalista.

E no contexto da sociedade burguesa que o homem é destituido de seus instrumentos de producéo,
passando a ter como forma de sobrevivéncia apenas a sua forca de trabalho. A organizacdo desse processo
exigiu aumento de produgdo, incluindo a atuagdo da mulher e da crianga no mercado de trabalho,
essencialmente na fabrica.

Novas necessidades sdo estabelecidas para a familia da classe trabalhadora, quanto a tutela das
criancas ainda ndo envolvidas com o trabalho. Dificuldade que sera resolvida por instituicGes ja existentes
desde a Idade Média, conhecidas por asilos, caracterizadas por esta funcdo de guarda e voltadas para suprir
as necessidades basicas das criancas 0rfas, abandonadas, pobres, das quais passam a fazer parte, também, os
filhos das familias trabalhadoras.

Ao mesmo tempo em que a crianca da familia trabalhadora é envolvida na producdo econémica,
fildsofos e educadores do final da Idade Média e inicio da Idade Moderna trazem novas contribugdes ao que
naquele momento se compreendia por infancia. Estes estudiosos fundamentaram-se nas caracteristicas da
“natureza infantil”, que atribuia a crianca aspectos de dualidade, ou seja, se por um lado a crianca era dotada
de capacidades inatas, de potencialidades naturais, de outro era ser incompleto e imaturo: precisaria ser
modelado, ensinado e educado.

Em funcéo disto, a crianga deixa de conviver com os adultos e passa a ser mantida & distancia,
separada deles, num processo de enclausuramento denominado escola. Tal fato vai caracterizar fortemente o
século XVIII, evidenciando, desta forma, a existéncia de um mundo préprio e autbnomo da infancia.

Desta maneira, as instituicdes que faziam a guarda das criangas em asilos passam a receber a
influéncia desse pensamento educacional. A educacgdo das criancas pobres, orfas e filhos de trabalhadores
comeca a adotar os principios de corrigir, compensar e recuperar sua condi¢cdo de marginalidade social.

Em meados do século XIX a educacdo compensatdria é considerada como solucdo para a privacdo
cultural. Kramer (1992) assinala que este pensamento tem origem nas contribui¢fes de Pestalozzi e Froebel,
e num momento posterior é complementado por Montessori e McMillan, entre outros. A educacdo era vista
como modo de superacdo da condicdo social de caréncia e deficiéncia, 0 que posteriormente veio
caracterizar as propostas pedagogicas para a pré-escola.

A idéia de infancia, como se pode concluir, ndo existiu sempre, e nem da mesma maneira. Ao
contrario, ela aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudam a
insercdo e o papel social da crianga na comunidade. Se, na sociedade feudal, a crianga exercia um
papel produtivo direto (““de adulto’) assim que ultrapassava o periodo de alta mortalidade infantil,
na sociedade burguesa ela passa a ser alguém que precisa ser cuidada, escolarizada e preparada
para uma atuagao futura.(Kramer, 1992, p. 19)

O conceito de infancia foi construido a partir das relacfes sociais estabelecidas e ndo em funcéo de
uma esséncia ou natureza da crianca. Porém, tanto o pensamento pedagogico de carater tradicional quanto o
da Pedagogia Nova desvinculam a idéia de infancia dos fatores econdmicos e sociais, concebendo a
educacdo como um fendmeno metafisico, respaldada pela teoria evolucionista.

No Brasil, o processo de desenvolvimento e urbaniza¢do vivido desde o final do século XIX caracterizou-
se pela crescente industrializagdo, favorecendo a reproducdo das condigdes sociais de miséria e pobreza. As
propostas que vao ter importancia nas politicas educacionais adotadas fundamentaram-se em programas de
educacdo compensatdria, baseados na teoria da privacdo cultural. As dificuldades de aprendizagem séo
localizadas na crianga ou em sua familia encobrindo, mascarando e desconsiderando as diferencas sociais.

Segundo Kuhlmann Junior (1991), a histéria das instituicbes pré-escolares, creches, asilos e jardins
de infancia no Brasil ndo ocorreram apenas como uma sucessao de fatos em diferentes tempos: constituiram-
se tendo como influéncia os diferentes momentos histdricos vividos no pais e a concepg¢do assistencialista
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da infancia, traduzida em propostas de educacdo. Neste sentido, as propostas para a crianca de 0 a 3 anos,
antes de 1930, apresentam trés caracteristicas basicas: a preocupagdo com os indices de mortalidade infantil,
legislacGes abordando a crianga abandonada e a religiosa voltada para o atendimento dos filhos de
trabalhadoras domésticas como também para as crianca advindas da roda dos expostos.

As creches e o0s asilos eram mantidos através do servi¢o de filantropia: senhoras da sociedade
acolhiam as criangas para as mdes poderem trabalhar. Também a igreja da a sua contribuicdo neste periodo.
Recebia as criancas e realizava uma acdo de doutrina de acordo com seus interesses evangélicos, para que
ndo ficassem abandonadas pelas ruas. A crianga pobre era considerada um problema que deveria ser
resolvido; em funcéo disso, foram definidos parametros na legislacéo trabalhista, visando a um atendimento
institucional.

Para Kulmann Junior (1991)a concepc¢do de “assisténcia cientifica” era o Estado sem obrigacoes,
assumindo a funcdo de supervisionar e subsidiar as entidades, propondo um método para a escolha das
instituicGes que fariam o atendimento a populacdo pobre; caracterizando a populacdo que seria assistida,
atribuindo-lhe um papel educativo, a fim de evitar o conflito entre as classes sociais.

As instituicBes pré-escolares assistencialistas seguiam a proposta educacional que vinha ao encontro das
diretrizes da assisténcia cientifica (praticada nas creches e asilos) tendo também como finalidade a submisséo das
familias e das criancas das classes populares. A educacdo, nesta perspectiva, tinha uma pratica intencional que
visava ao atendimento da crianca para sua adaptacdo na sociedade: era-lhe permitido desenvolver suas aptidGes e
ela era conduzida a entrada no ensino formal e & escolha de um oficio.

Nesta mesma época, voltada para o atendimento das elites, no setor privado, desenvolveu-se a
educacdo pré-escolar no Rio de Janeiro. E jardim de infancia em Séo Paulo, em escola publica para atender
esta clientela.

E na década de oitenta, mais precisamente com a Constituicdo Federal de | 988, que se estabelece um
carater diferenciado para a compreenséo da infancia, impondo-lhe uma dimenséo de cidadania. A educacéo
da crianga de 0 a 6 anos, seja em creches ou pré- escolas, esta vinculada necessariamente ao atendimento
do cidaddo-crianga; a crianca passa ser entendida como sujeito de direitos e em pleno desenvolvimento desde
seu nascimento.

Neste sentido, o trabalho a ser realizado nas instituigdes de educagdo infantil vincula-se as
peculiaridades do desenvolvimento humano especifico desta faixa etaria, na perspectiva de garantir os
direitos fundamentais da crianga, ou seja, direito & educacdo, salde e assisténcia, para uma parcela da
populacdo que historicamente foi negligenciada.

Esta concepcdo de infancia contrapBe-se a idéia ainda muito presente no senso comum de que a
crianca € uma espécie de brinquedo interessante, ou um ser incompleto que deve ser preparado para
se tornar adulto. Ora, nem o adulto, nem o mundo da sociedade, da natureza ou da cultura séo
completos, sendo e estando em permanente vir a ser. A crianca, nesta nova 6tica, € vista como parte
desta totalidade, que determina e é determinada por esta. Um ser humano em processo de
humanizacdo permanente, um cidaddo com lugar definido na sociedade, um sujeito cognoscente
desde que nasce. (Machado, 1992, p. 62)

E preciso, portanto, conhecer a crianga com quem trabalhamos, entendendo-a como um ser social e
histérico que apresenta diferencas de procedéncia socio-econémico-cultural, familiar, racial, de género, de
faixa etéria, entre outras, que necessitam ser conhecidas, respeitadas e valorizadas nas instituicdes de
educacdo infantil.

Neste contexto, a educacdo de criangas de 0 a 6 anos de idade, seja feita em creche e pré-escola ®
estd vinculada ao atendimento do cidaddo-crianca. Cabe, portanto, as instituicGes que trabalham com as
criancas menores de sete anos de idade um redimensionamento de suas fun¢fes visando a superagéo tanto de
assisténcia-cientifica, quanto de seu carater compensatdrio e de preparacdo para o ensino formal, ainda
presentes no cendario nacional.

A tarefa é entdo responder a seguinte pergunta: qual é a finalidade que a Educacdo Infantil deve
assumir no atual momento histérico?

® De acordo com o MEC (1994) as institui¢cdes que oferecem a Educagéo Infantil, integrantes do sistema de ensino, sdo as creches e pré-escolas.
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FINALIDADES DA EDUCACAO INFANTIL

Vérios sdo os fatores sécio — culturais que permitem a compreenséao da atual conjuntura em que estao
inseridas as instituicdes educativas que devem atender as criancas de 0 a 6 anos. Vale destacar alguns deles:
nas duas Ultimas décadas foram inimeras as modificagBes socio — demogréficas ocorridas em nossa
sociedade em geral, e nas familias em especial; houve um avango na producao de conhecimentos cientificos
nas mais diferentes areas — linglistica, histdria, sociologia, antropologia, psicologia — a respeito das
especificidades das criancas nesta faixa etaria; 0s movimentos da cidadania conquistaram direitos sociais e
houve um avango significativo no &mbito da lei em relacdo ao dever do poder publico para com a educagdo
da crianca de 0 a 6 anos.

Em relacdo a este ultimo aspecto € preciso destacar a Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente, a proposta de Politica de Educacdo Infantil elaborada pela COEDI/MEC e, por Gltimo, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n©9.394), de 20 de dezembro de 1.996, como 0s
fundamentos legais que explicitam que a educacdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade (artigo 29).

Em funcdo das particularidades do desenvolvimento da crianca de zero a seis anos e do atual
contexto social uma nova concepg¢do de educagdo para esta faixa etéria esta sendo consolidada. O que imp6e
um redimensionamento socio — politico das instituicdes de educacdo infantil (creche e pré-escola), sendo
imprescindivel uma perspectiva educacional — pedagogica adequada as especificidade da crianca de 0 a 6
anos, diferenciando-se do modelo adotado pela escola de ensino fundamental.

Neste sentido, de acordo com Maria Licia Machado(1993) é preciso entender as instituicdes de
educacdo infantil inseridas em um projeto educacional — pedagc')gico4 que busque um referencial tedrico
permitindo a identificacdo de um modelo especifico, proprio a esta faixa etéria; que evidencie um
compromisso com uma pratica na qual leve a ampliacdo dos conhecimentos sobre a natureza, a cultura,
sociedade e o processo que o0 grupo de criancas/adultos vivencia.

Para tanto, a compreensdo das praticas desenvolvidas nas instituicbes de educagdo infantil requer
gue os principios norteadores sejam apropriados pelos educadores, no sentido de:

. Promover o desenvolvimento fisico, emocional, intelectual e social da crianca;

. Promover a apropriacdo do conhecimento cientifico e dos bens culturais produzidos pela
humanidade, através de curriculo trabalhado de forma interdisciplinar;

. Desvelar as desigualdades sociais, trabalhando com a crianca os conflitos existentes, na busca de
transformacdes alicercadas em um novo relacionamento ético, politico e afetivo.

Para desenvolver um trabalho educacional-pedagdgico na perspectiva indicada nesta proposta é
preciso entender que a educacdo € uma pratica social que precisa da contribuicdo das outras areas do
conhecimento fundamentando o seu trabalho, de forma interdisciplinar. Neste sentido € que recorremos a
fundamentacéo historico-social, uma vez que oferece alguns elementos necessarios para efetivacdo de uma
prética adequada as particularidades das criancas de 0 a 6 anos. Seus expoentes tedricos mais conhecidos séo
Lev Semiodnovich Vygotsky e Henri Wallon.

A TEORIA QUE FUNDAMENTA A PRATICA: PRESSUPOSTOS

A concepcdo historico-social do desenvolvimento humano permite compreender os processos de
interacdo existentes entre pensamento e atividade humana.

Estudos de fundamental contribuicdo para a compreensdo do desenvolvimento infantil foram realizados
por Lev Semionovich Vygotsky (1898-1934) e Henri Wallon (1879-1962). Ambos se dedicaram a pesquisar a
construcdo do ser humano e a contribuicdo da educacéo sistematizada neste processo, que é dialético e historico.

* 0 termo Educacional- pedagdgio esta sendo utilizado no sentido atribuido por Machado (1993) para quem o uso deste termo tem a finalidade de
indicar uma intencionalidade e sistematizacdo permanente do adulto que atua com a crianga menor de sete anos.
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Vygotsky e Wallon construiram suas teorias sobre o desenvolvimento infantil partindo da mesma
concepcdo de ser humano e de realidade. Ambos conceberam o sujeito a partir do materialismo histérico e
dialético, entendendo que sua relagdo com a realidade se da através de mediacGes que permitem que ele seja
transformado pela natureza, que por sua vez é transformada por ele. Assim, a mediacdo se processa através
da utilizacdo de instrumentos e signos que possibilitam, pela interacdo social, a transformacdo do meio e dos
sujeitos. A diferenca entre os dois consiste no que é considerada a principal mediacdo nesta relagdo: para
Vygotsky é a linguagem, enquanto que para Wallon, é a emocdo, considerada por ele uma linguagem
anterior a prépria linguagem, a primeira forma de comunicacéo (Vieira, 1996).

Ambos utilizam no estudo da crianca a abordagem concreta e multidimensional (Tran-Thong, 1981),
que, frente ao seu objeto de estudo, compreende-o a partir das contradicOes e relacbes que a realidade
concreta evidencia, sem dicotomizar sua totalidade, analisando os seus multiplos determinantes. A crianca
ndo é so fruto do meio ou resultado de seus gens. Para ndo cairmos no reducionismo, ndo podemaos separar a
crianca e sua atividade das suas condigdes de existéncia e de sua maturacdo funcional, integrando corpo e
mente, condigdes internas e externas, aspectos genéticos e socio-culturais.

Esta abordagem trabalha com a noc¢do de estdgio enquanto realidade psicolégica, articulada com a
nocdo de desenvolvimento individual construido a partir das interagcBes sociais, visando o conhecimento
objetivo da crianga. As interagOes sdo acOes partilhadas que pressupdem a troca entre parceiros com
diferentes apropriagdes. Exige mobilizacdo por parte dos sujeitos, no sentido de agir significativamente,
preenchendo lacunas, explicitando contradicGes.

Né&o é possivel dissociar o bioldgico do social, pois desde 0 nascimento a crianga esta em relagdo,
sendo a partir do outro que suas primeiras atitudes tomardo forma e significado. Para Wallon (1981) o ser
humano é biologicamente social.

Wallon e Vygotsky concordam que o sujeito € determinado pelo organismo e pelo social que
estrutura sua consciéncia, sua linguagem, seu pensamento, a partir da apropriacdo ativa das significagdes
histérico-culturais. Ambos rompem com a tradi¢do dicotdmica da psicologia inatista ou empirista e superam
as limitacbes com que eram tratados os fendmenos psicolégicos: simplismo, reducionismo fisiologico e
incapacidade em descrever adequadamente a consciéncia humana (Vieira, 1993).

Diferentemente de Vygotsky, Wallon (1981) elaborou um sistema de estagios, no qual cada um se
caracteriza por uma atividade predominante. Os estagios, inscritos na concepcdo do materialismo histérico,
ndo sdo sobrepostos, nem se sucedem linearmente. As passagens de um estagio para outro sdo marcadas por
conflitos e oposi¢des. Os estagios ndo se sucedem com limites nitidos, havendo contradi¢gdes e complexas
interligac6es: cada um mergulha no passado e se desenvolve no futuro. Cada estagio significa, ao mesmo
tempo, um momento de evolugdo mental e um tipo de comportamento determinado pelas interacfes sociais.

O autor organizou um sistema que tem inicio com o periodo intra-uterino, passando por seis estagios
diferentes, denominados: impulsivo-emocional, sensério-motor e projetivo, do personalismo, categorial e da
adolescéncia. Em todos os estdgios podemos identificar a presenca de quatro categorias fundamentais,
caracterizadas por atividades preponderantes. Cada uma delas se apresenta com maior ou menor intensidade
nos diferentes estagios de seu desenvolvimento e aprendizagem.

Para uma melhor compreensdo desse processo optamos por ndo descrever cada um dos estagios
acima citados, mas trabalhar a partir das categorias existentes, principalmente no periodo que se refere as
criancas de 0 a 6 anos de idade. A emocdo, a imitagdo e representacdo, 0 movimento e 0 eu e 0 outro
(socius) permeiam este processo de desenvolvimento, e serdo apresentados articulando-se as contribuicdes
de Wallon e Vygotsky.

CATEGORIAS FUNDAMENTAIS

Emocéo — Para Wallon (1981), a emogdo € a primeira linguagem da crianca, sua primeira forma de
sociabilidade, através da qual sdo significadas as diversas situa¢des (choros, espasmos,...), transformando
assim, os atos que eram puramente impulsivos e motores em atos relacionais de comunicacéo.

Ao articular significados historico-sociais, mediados pela relagdo com agentes de cultura (pai, mae,
irmdo, etc), a emocdo do recém-nascido, de involuntaria, inconsciente e regulada pelo tonus, torna-se
manifestacdo psiquica, ja havendo elaboracdo mental. A emocdo promove o desenvolvimento da
inteligéncia, que passa a determinar a agdo humana.
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Tanto para Wallon como para Vygotsky, entre emocdo e inteligéncia existe elaboracdo reciproca: as
conquistas afetivas contribuem para o desenvolvimento cognitivo e vice-versa (Dantas, 1992).

Vygotsky (apud Ratner, 1995) salienta o fato de que as emogdes e o intelecto se articulam em um
sistema dinamico e significativo, sendo mutuamente dependentes. Por exemplo, uma crian¢a que ja domina a
linguagem, ao falar em publico, gagueja.

Apo0s a aquisicdo da marcha e da fala a crianga comeca a romper com o mundo subjetivo no qual
estava imersa, quando ainda ndo distinguia 0 eu e o outro. Através das atividades de exploracdo e
investigacdo do mundo dos objetos, apropria-se do mundo objetivo e passa a contar com sua inteligéncia
para se comunicar com o social no qual esta inserida (Wallon apud Galvéo, 1995).

Para Vygotsky (apud Silvestri e Blanck, 1993), a aquisi¢do da linguagem faz com que haja uma
profunda mudanca qualitativa nos processos da consciéncia. Através da mediacdo da linguagem, as funcdes
mentais passam a ser reguladas por um sistema de signos e ndo mais pela maturacdo organica, que é
responsavel pelas fungdes elementares (sono, respiragdo, sucgdo). A linguagem passa a organizar o
pensamento e o comportamento da crianga, promovendo o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores (atencdo concentrada, memoria seletiva, pensamento abstrato, vivéncia emocional e pensamento
combinatorio).

Vygotsky (1991) exemplifica que na crianga, em um primeiro momento a fala acompanha a a¢éo. Ao
mesmo tempo em que esta brincando de carrinho, por exemplo, ela vai narrando: ... estou indo pela BR e,
aqui tem uma curva... Em um segundo momento a fala se antecipa a acdo (regula a acdo): ... e tem uma ponte
guebrada na frente, vou ter que frear... E, em um terceiro momento ela se interioriza, transformando-se em
fala interior ou pensamento, o qual continua a regular a atividade, ou seja, a crianca brinca de carrinho sem
ter necessidade de exteriorizar seu pensamento.

No periodo dos trés aos cinco anos (denominado por Wallon de personalismo), ocorre incremento da
emocao, objetivando a aquisi¢éo da identidade. A crianga se expressa em oposi¢do ao outro, dizendo néo a
tudo e aprende a delimitar o que é ela e 0 que é o outro, iniciando o uso dos pronomes (eu, meu, teu). Ao
mesmo tempo em que deseja diferenciar-se dos demais, percebe a profunda dependéncia que tem em relagéo
a sua familia. Momentos de oposigdo alternam-se com momentos de seducdo, nos quais a crian¢a procura ser
aceita e amada.

A relacdo da crianga com seu mundo familiar se diferencia, segundo o lugar que ocupa e o papel que
Ihe é conferido. Neste periodo, ela se sente estritamente solidaria com sua familia e ao mesmo tempo
desejosa de autonomia, o que lhe causa repetidos conflitos. Percebe-se que passa a ser extremamente
exclusiva, vaidosa e ciumenta.

Imitacio e Representacdo — A imitagdo se diferencia das reagdes similares tais como gestos de
acompanhamento, de contagio emotivo (mimetismos), caracterizadas pelos primeiros sorrisos, bocejos. Para
Wallon (1981), a verdadeira imitagdo aparece em meados do segundo ano (estagio sensério-motor e
projetivo), através das atividades de investigagdo, caracterizada pela exploragdo do mundo dos objetos e pela
inteligéncia das situagdes. A inteligéncia das situa¢bes, também denominada de inteligéncia pratica, refere-se
aos momentos em que a criancga resolve problemas préaticos e imediatos, como por exemplo, apanhar objetos
ou utilizar-se de instrumentos para a solucdo dos mesmos, ou seja, constituem-se em acles exteriorizadas
pela crianca, através do ato motor. A imitacdo consiste em interiorizagdo, composta de automatismo,
caracterizada pelos gestos e pela invencao, nas quais a crianga expressa sua criatividade.

A imitacdo exige ndo apenas a discriminacao e a selecdo dos gestos (modelos que se constituem em
automatismos), mas também a invenc¢do, objetivando uma melhor distribui¢do destes gestos no espago e no
tempo. O que vai provocar a elaboracdo de gestos necessarios serd a pratica social. A imitagdo é composta de
elementos contraditérios, o automatismo e a invencéo, apontando para a necessidade de mediacfes e sendo
relevante a propria emocéo (Wallon, 1981).

Para Vygotsky (apud Veer e Valsiner, 1996), a imitacdo é promotora do desenvolvimento humano,
na medida em que a crianca pode imitar uma série de acBes que se encontram bem além dos limites de suas
préprias possibilidades. As criancas tém a capacidade de imitagdo intelectual consciente, determinando que a
aprendizagem evoque e promova seu desenvolvimento cognitivo e emocional, ao atuar sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal. Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o desenvolvimento real,
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aquilo gque a crianga consegue executar sozinha e o desenvolvimento potencial, aquilo que a crianca
consegue realizar com a ajuda de um adulto ou de uma crianca mais experiente.

A boa aprendizagem € a que promove o desenvolvimento, atuando sobre a Zona de Desenvolvimento
Proximal e fazendo com que o desenvolvimento que hoje é potencial transforme-se em desenvolvimento
efetivo (real) amanha.

Para Vygotsky (1991), a representagdo ndo se limita a refletir a realidade, mas a interpreta no
intercambio comunicativo social, dependendo da filogénese (é o desenvolvimento da espécie, no caso do ser
humano, desde o homem primitivo até o homem atual) e da ontogénese (é o desenvolvimento do individuo,
desde seu nascimento até sua morte): da bagagem do saber e da experiéncia.

A representacdo é a capacidade de criar uma imagem mental, que serd articulada com outras
imagens, permitindo o estabelecimento de relacdes, mesmo na auséncia ou frente a inexisténcia do objeto
representado. E através da representacdo que criamos e promovemos 0 nosso desenvolvimento enquanto
espécie. Exemplo: Julio Verne e Leonardo da Vinci representaram o avido antes dele existir.

Segundo Wallon (apud Vila, 1986), no desenvolvimento infantil a representagdo surge da imitacéo e a
supera, pois a representacdo acontece apenas no plano simbélico, enquanto que a imitagdo ainda esta presa ao
plano motor. Por exemplo, a crianga identifica-se com o objeto, imaginando ser um automovel ou um cachorro.

Este processo explica o aparecimento da imitacdo inteligente, ou seja, a apropriacdo ativa
representada por uma subjetividade (simulacro), também denominada de faz-de-conta. O simulacro é um ato
sem objeto real, embora & imagem dum ato verdadeiro; o ato ja ndo é sendo a representacao de si mesmo.
Mas constitui uma representacdo. (Tran-Thong, 1981, p. 198)

A brincadeira do faz-de-conta constitui uma das situacbes mais comuns em que as criangas
trabalham com esta subjetividade. Fregiientemente acontecem situacfes tais como: utilizar-se de objetos
presentes para representar outros que estejam ausentes (pegar uma peca de madeira, dizendo que é o
telefone); utilizar-se do espaco fisico de acordo com o que esta representando (enfileirar cadeiras uma atrés
da outra, delimitando o espaco para um 6nibus); brincar de diferentes papéis (em alguns momentos é mée em
outros € filha...); representar animais usando o préprio corpo (pula como sapo); atribuir acdes a objetos
inanimados (brigar com 0 cachorro porque sujou sua casa e 0 cachorro é representado por uma lata).

Para vivenciar este processo, a crianca faz uso de diferentes meios como sons, gestos, palavras,
frases, postura. E através do faz-de-conta que se estabelecem momentos privilegiados de aprendizagem, onde
a crianga busca significados ja experienciados no seu cotidiano. Novos significados que se fazem
importantes naquele momento de interacdo estabelecidos pelas situagfes imaginarias, pelas regras de
convivéncia e pelos contetidos tematicos, sdo apropriados.

Movimento — Para Galvao (1995) sdo muitas as significacfes que Wallon atribui ao ato motor.
Além do seu papel na relagdo com o mundo fisico (motricidade de realiza¢ao), 0 movimento tem um papel
fundamental na afetividade e também na cognicdo. (Galvdo, 1995, p.69). Antes de agir diretamente sobre o
meio fisico, 0 movimento atua sobre o meio humano, mobilizando as pessoas através das emocOes. Na
crianga 0 movimento é tudo o que pode dar testemunho da vida psiquica e traduzi-la completamente, pelo
menos até 0 momento em que aparece a palavra.

Para Wallon (apud Tran-Thong, 1981), o proprio movimento, pela sua natureza, contém as diferentes
direcdes que podera tomar a atividade psiquica. Apresenta trés formas, que resultam da atividade muscular,
sendo importantes nos processos evolutivos da crianca:

1-movimento de equilibrio: passivo e exdgeno, sob a dependéncia de forcas exteriores; acontece
desde a vida intra-uterina, permitindo a adaptagdo ao mundo;

2- movimento de preensédo e locomog&o: permite a exploracdo do espaco e dos objetos;

3- movimento de reacfes posturais: deslocamento do corpo ou de suas partes, traduzindo-se em
atitudes expressivas e mimicas.

O andar em ziguezague e tombos sucessivos, tipicos dos bebés, deixam bem evidente a construcdo
do movimento, que necessita da regulacdo do equilibrio. A imitacdo é uma forma de atividade que revela as
origens motoras do ato mental. Os gestos precedem a palavra. O ato mental projeta-se em atos motores. A
dimensdo cognitiva do movimento aumenta a autonomia da criangca no agir sobre a realidade exterior,
diminuindo sua dependéncia do adulto, que antes intermediava sua agdo sobre 0 mundo fisico.

A crianga passa a conduzir-se como sujeito distinto dos outros, atraves da imitacdo e da representacdo, ao
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tomar consciéncia do objeto. Este processo de interiorizacdo e exteriorizacdo se da sob a forma de uma
exuberancia de gestos e de movimentos corporais, manifestados pela crianca em exploracdes que parecem
infatigaveis, resultando num periodo em que 0s jogos vao ocupar um espago preponderante nas atividades infantis
ao longo do estagio do personalismo , tais como: 0s jogos de imitacédo, de ficcdo e de fabricacao.

No estagio categorial, em razdo do desenvolvimento cerebral, h4& maior coordena¢do motora 0 que
possibilita uma selecdo dos gestos Uteis e 0 seu ajustamento as finalidades.

O movimento, segundo Wallon (apud Galvéo, 1995), é a expressdo da emocdo, além de permitir a
apropriacdo do objeto enquanto representacdo simbolica e abstrata.

Para Vygotsky (1993) o movimento € sempre uma reacdo do organismo vivo a qualquer excitacéo,
que atue sobre ele a partir do meio externo, ou que surge de seu proprio organismo. Diferentemente dos
outros animais, 0 humano tem movimento intencional, na medida em que antes de existir na realidade, este
movimento j& havia sido planejado e regulado pelo seu psiquismo. Qualquer movimento se realiza, pela
primeira vez, inconscientemente; depois ele se converte na base da consciéncia. A principal diferenga na
imitacdo da crianga é que ela realiza movimentos que se encontram além dos limites de suas possibilidades.
Em seus jogos, ao assumir papéis adultos, a crianga desenvolve-se emocional e intelectualmente, pois na
brincadeira ela estd atuando acima de sua idade e de seu comportamento usual. Ela estd um pouco adiante
dela mesma (Vygotsky apud Veer e Valsiner, 1996). Podemos observar a crianca envolvida em diversas
situagdes, como por exemplo, quando brinca de escola: ela corrige o que esta escrito no quadro-de-giz e no
caderno (enquanto que, em situacdes de sala de aula, ela comete tais erros); quando repreende os colegas,
dizendo que ndo podem brincar (em outros momentos era ela quem estava na situagao de brincar).

O jogo infantil é considerado por Vygotsky (1993) uma forma de atuar sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal, pois através do mesmo a crianga consegue desempenhar fungbes que ainda néo
domina na sua vida concreta.

O Eu e 0 Outro ( Socius) — Tanto para Vygotsky (1989) como para Wallon (1981) o ser humano se
constroi na relagdo com o outro. Para Wallon , a individualidade so se faz possivel no social. Para Vygotsky,
toda fungdo psicoldgica superior evidencia-se em dois momentos: primeiro, no social e depois no individual,
através de uma apropriagdo ativa, marcando as diferencas individuais. A apropriacdo € o processo de
internalizacio das experiéncias que acontecem na relacdo, no social. E a passagem do inter para o
intrapsicologico, significando que toda funcdo existente no sujeito apareceu antes no social, na relagéo.
Estabelece-se assim, entre a crianga e 0 meio envolvente, um circuito de trocas mdtuas que condicionam e
modelam reciprocamente as suas reacdes (Tran-Thong, 1981, p. 176).

Desde 0 momento em que nasce, a crianca tem seus gestos e atitudes significados pelo outro. Ao se
apropriar desta significacéo, toma contato com a historia, a cultura e a ideologia do social no qual est4 inserida.

Para Wallon (1981) e Vygotsky (1991), s6 podemos compreender a individualidade como construgdo
social. Desde a simbiose emocional (indiferenciacdo entre o bebé e a mae que ocorre nos primeiros trés meses
de vida) passando pela autonomia do sujeito (que devera ocorrer ao final da adolescéncia), o outro é o eterno
parceiro na vida psiquica, seja como modelo, seja desempenhando papel complementar ou de oposi¢&o.

RELACAO PENSAMENTO E LINGUAGEM

Para Vygotsky (apud Oliveira, 1995) pensamento e linguagem sdo dois processos independentes até
a aquisicdo da fala, denominados pensamento pré-linguistico e linguagem pré-intelectual, que também
existem nos animais. Apds a aquisicdo da fala, pensamento e linguagem se articulam, formando o
pensamento verbal, ou a linguagem racional, sendo que neste processo de hominizagdo, o bioldgico é
reelaborado a partir do sécio-histdrico. A conquista da linguagem representa um marco do desenvolvimento
humano, pois, além de expressar 0 pensamento, age como organizadora da prépria atividade humana —
espaco primordial para a construcdo do sujeito histérico.

A linguagem constitui-se em um processo histdrico-cultural, para além da comunicacdo. Permite ao
sujeito modificar-se a partir das interacfes sociais, as quais possibilitam a aquisicdo e elaboragdo das fungdes
psicoldgicas superiores, para poder transformar o social no qual esta inserido. O signo é o instrumento mediador
que tem como principal funcéo a organizacéo do pensamento, decorrente da possibilidade de generalizar e abstrair
as experiéncias dos sujeitos. Para Walter Benjamin (apud Sawaya, 1995), as experiéncias ndo compartilhadas
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impedem a construcdo da subjetividade, o que determina seres alienados de si e de sua histéria, resumindo suas
vivéncias a automatismos, denotando o vazio e a inutilidade da modernidade.

A passagem do discurso socializado (fala como meio de comunicacdo) para o discurso interior (fala
internalizada, que precede a a¢do), corresponde a passagem da funcdo interpsiquica para a intrapsiquica,
através de um tipo de fala intermediéria que acompanha a acao e se dirige ao proprio sujeito da acdo: a fala
egocéntrica (Vygotsky apud Rego, 1995). A aquisi¢do da fala interior inicia o desenvolvimento do processo
de pensamento que ir4 se completar com o dominio do pensamento abstrato, na adolescéncia.

Os processos cognitivos se organizam e desenvolvem desde o nascimento, enfatizando-se no estagio
categorial e no estagio dos conceitos reais, em que ha um salto qualitativo nesse processo. O pensamento
sincrético é condicdo essencial para que o pensamento categorial se constitua, pois sdo dois processos
qualitativamente distintos, que se opdem e se complementam. No momento em que a crianca apenas domina
a inteligéncia das situacdes, em nada se diferencia dos mamiferos superiores, como os chimpanzés (Wallon
apud Tran-Thong, 1981 e Vygotsky apud Luria, 1979).

Wallon (apud Galvao, 1995), diferencia o pensamento infantil, do estagio categorial, em pensamento
sincrético e pensamento categorial. O pensamento sincrético designa o carater confuso e global da percepcao
e do pensamento infantil. A crianga mistura aspectos fundamentais como o sujeito e 0 objeto pensado, 0s
objetos entre si, com os planos do conhecimento, pois as representages do real se combinam das formas
mais variadas e inusitadas tais como a fabulacéo, tautologia e elis&o.

Compreende-se por fabulacdo o fato de a crianga inventar uma explicacdo propria diante do
desconhecimento de um fato ou fenémeno. A tautologia consiste em definir o termo pela repeticdo do mesmo.
A elisdo, por sua vez, privilegia critérios afetivos em relacdo a outros objetivos e légicos. O processo de
simbolizacdo é decisivo para que 0 pensamento atinja uma representacdo mais objetiva da realidade, pois
substitui as referéncias pessoais por signos convencionais, referéncias mais objetivas (Galvéo, 1995, p. 834).

No estagio personalista, intensifica-se a realizacao das diferenciagdes, o que provoca uma reducéo do
sincretismo do pensamento. Consolida-se entdo a funcéo categorial, que consiste na ... capacidade de formar
categorias, ou seja, de organizar o real em séries, classes, apoiadas sobre um fundo simbélico estavel. E
uma funcéo de diferenciacéo que favorece a objetivacéo do real. (Galvdo, 1995, p.84)

FORMAGCAO DE CONCEITOS

Para Vygotsky (1989), o desenvolvimento do pensamento pode ser demonstrado através do processo
de aquisicao dos conceitos cientificos, que sdo diferentes dos conceitos espontaneos. Os conceitos cientificos
sdo aprendidos em situacfes de educacdo sistematizada, ou seja, dependem de uma pauta interacional
especifica, partindo da abstracdo em direcdo ao concreto. Por outro lado, 0s conceitos espontaneos séo
formulados no processo de interagdo em momentos do cotidiano, nas experiéncias vividas, partindo do
concreto em direcdo ao abstrato.

Na perspectiva vigotskiana os conceitos ndo devem ser assimilados de forma pronta e acabada, nem
de modo estanque, pois a debilidade dos conceitos cotidianos manifesta-se na incapacidade para a abstracdo,
no modo arbitrario de operar com eles. A debilidade do conceito cientifico, por sua vez, estd em seu
verbalismo, em sua insuficiente articulagdo com o concreto. Se ndo houver interagdo entre os dois conceitos,
estes serdo utilizados de forma incorreta, ou entdo, por estarem tdo distantes da realidade nem serdo
utilizados (Vygotsky, 1993).

Os conceitos cotidianos sdo construidos pela observacao, manipulagdo e vivéncias. Por exemplo, a
partir de suas experiéncias a crianga pode construir o conceito de cachorro, associando as caracteristicas
daquele animal especifico (sem diferenciar raga, tamanho,etc), chamando de “au-au” todos os animais de
quatro patas.

Os conceitos cientificos ndo se constituem diretamente a partir das a¢des imediatas dos individuos,
ou seja, sdo sistematizados através de interacBes educativas. Assim, no exemplo anterior, 0 conceito sera
ampliado para um grau de generalizacdo e abstracdo cada vez maior: cachorro, ser vivo, animal, vertebrado,
mamifero, etc, permitindo formar um sistema de palavras que vao ampliando em generalizacdo e
complexidade o concreto cachorro. Nesta perspectiva, 0s conceitos sdo compreendidos como relacdes e/ou
generalizagdes contidos nas palavras utilizadas por determinada cultura.
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... 08 conceitos sdo construgdes culturais, internalizadas pelos individuos ao longo do seu processo
de desenvolvimento. Os atributos necessarios e suficientes para definir um conceito séo
estabelecidos por caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real, selecionados como
relevantes pelos diversos grupos culturais. E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que
vai fornecer, pois, 0 universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos), nomeados
por palavras da lingua desse grupo. (Oliveira, 1992, p. 28)

A educacdo desempenha importante papel ao propiciar a crianca 0 acesso aos conhecimentos
sistematizados e acumulados que colaboram na ampliacdo do significado dos conceitos espontaneos. Embora
cada um deles percorra caminho diferente, a articulagdo do conceito cotidiano com o conceito cientifico esta
intimamente relacionada.

A sistematizacdo da educacdo ndo deve ser limitada nem pela experiéncia imediata da crianca, nem
pela separagdo entre o abstrato e a realidade, que desqualificam o significado da aquisi¢do do conhecimento,
0 qual permite a compreenséo e a transformacéo desta realidade.

O processo do conhecimento desenvolve-se em um movimento ndo de continuismo, de repeticdo de
fatos, mas de rupturas e de transformagdes. O conhecimento, numa concep¢do histdrico-social, que se
constitui em captar o significado da realidade pelas sua relagdes econémicas, politicas, culturais e
ideoldgicas tem a possibilidade de compreender as contradi¢cBes que se encontram na sociedade. Neste
sentido, o conhecimento acontece pela interacdo do sujeito com o seu meio social, mediado pelo sistema
simbolico, pelos conceitos. Estes sdo formulagdes abstratas e genéricas, que permitem ao sujeito lidar com o
real de modo critico.

A formacdo dos conceitos se inicia na infancia, sendo que as funcdes intelectuais superiores deverao
estar plenamente desenvolvidas na adolescéncia. Até atingir a formacao do pensamento conceitual cientifico
ou real, a crianga passa por um processo de mudanca qualitativa. Através da observacdo de vivéncia
cotidiana de criangas e de experimentos, Vygotksy (apud Veer e Valsiner, 1996) concluiu que o pensamento
se organiza segundo caracteristicas de generalizacdo, passando pelos estdgios: primeiro, do sincretismo;
segundo, da formagdo de complexos; terceiro, da formacdo de conceitos potenciais até o dominio dos
conceitos cientificos.

No sincretismo, ... o significado das palavras denota, para a crianca nada mais do que um
conglomerado vago e sincrético de objetos isolados que, de uma forma ou outra, aglutinaram-se numa
imagem em sua mente. (Vygotsky, 1989, p. 51. Grifos do autor). Portanto a palavra nem sempre tem a
funcédo de estabelecer relagbes entre 0s objetos. Refere-se tanto aos objetos quanto aos sentimentos que esta
estabelece pelos mesmos, hd uma simbiose entre o objetivo e o subjetivo (grifo nosso).

Na formacdo de complexos a crianga distribui ou seleciona objetos a partir de caracteristicas
concretas e objetivas (o0 que para os adultos pode, muitas vezes, parecer irrelevante), e as palavras assumem a
funcdo articuladora entre os objetos. A palavra contribui para que a crianga consiga relacionar, unir,
classificar objetos, segundo determinadas caracteristicas ou atributos. Neste momento ela j& distingue as
relacbes objetivas factuais, entre os objetos e de si propria. No inicio deste processo, a caracteristica ou
atributo selecionado pode variar uma ou mais vezes no periodo de ordenacgdo, o que vai se estabilizar com as
praticas da crianca.

Na fase final desta forma de pensamento (de complexos), formam-se os pseudoconceitos. Estes
articulam os conceitos de complexos aos conceitos propriamente ditos, tendo na comunicacdo verbal a
esséncia qualitativa desta mudanca. E preciso ressaltar que o adulto significa & crianca as palavras, no
entanto ndo consegue transmitir-lhe a sua forma de pensar, pois o processo do pensamento infantil tem I6gica
prépria, obedecendo a caracteristicas de génese e de estruturas funcionais.

A formacdo dos conceitos potenciais ocorre a partir de imagens que se formam ao nivel do
pensamento perceptivo e do pensamento pratico. Através das atividades desempenhadas a crianga extrai
certos atributos de um determinado objeto, observando suas caracteristicas comuns, o que leva a formar um
conjunto de elementos semelhantes. Quando ja ha significado funcional semelhante, a palavra passa a
representar a abstracdo da funcdo do objeto (grifo nosso).

A apropriacdo de um conceito cientifico ou real implica que o mesmo possa ser aplicado em outro
contexto, relacionando-o com outras situacfes, fazendo o movimento do abstrato ao concreto e vice-versa.
Se ainda ndo ha tal dominio, ndo podemos falar em pensamento conceitual real, pois ainda estamos
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trabalhando com conceitos potenciais. Os conceitos cientificos ou reais pressupdem a articulacdo do
particular para o geral, da totalidade para a unidade.

Assim, tanto para Vygotsky (apud Veer e Valsiner, 1996) como para Wallon (apud Galvdo, 1995), o
pensamento categorial permite que tarefas essenciais do conhecimento tais como: analise, sintese e
generalizacdo iniciem o processo de desenvolvimento que ird culminar com a aquisi¢cdo do pensamento
abstrato.

Neste processo de formacdo de conceitos, a fala € o principal mediador, pois o0 uso de signos vai
possibilitando avancar em complexidade. Portanto, a utilizacdo pela primeira vez de uma palavra demonstra
o nivel elementar do conceito. Por exemplo, com o termo trabalhador, “meu pai é trabalhador” (conceito
cotidiano). Ao chegar no conceito cientifico, que ja estabelece relagdes entre trabalho, exploracéo, alienacéo,
capitalismo, lucro, neo-liberalismo, qualidade total, verifica-se a trajetéria de um processo que possui um
longo desenvolvimento.

E no processo de formagdo dos conceitos durante a primeira infancia que a educacgéo infantil tem
fundamental importancia. E através da mediacdo estabelecida durante todos os momentos, que o educador
vai lancar mdo dos conhecimentos sistematizados pelas diferentes ciéncias, como forma de representacao,
apresentacdo e leitura do real. S&o estes conhecimentos que vao indicar como o ser humano apreendeu,
compreendeu, interpretou e se modificou, enquanto sujeito da histdria e da cultura.

Para tanto os conceitos de sociedade, trabalho, espaco e tempo, sdo fundamentais e devem estar
constituidos na inter-relacdo. A sociedade nédo se produz de modo padronizado e homogéneo, precisando ser
entendida como a producdo cultural nas suas relagdes com a natureza e com a humanidade, cuja
transformacéo ocorre através de rompimentos e rupturas.

O espago precisa extrapolar as aparéncias e ser compreendido como habitat humano, que através da
contribuicdo de seus elementos (extraindo a matéria-prima), permite o desenvolvimento da producéo cultural.
Sera fundamental a compreensdo de natureza e cultura, interpretadas enquanto movimento constante da
sociedade que se modifica através da producdo que o humano engendra através do trabalho. O espaco é
construido por intermédio da apropriacdo exercida por este, sobre a natureza, organizando-a de forma social e
historica. E o tempo, por sua vez, ndo se limita a uma compreensdo restrita ou imediata. Significa entendé-lo
através da produgdo dos grupos sociais que contribuiram para a construcéo de uma dada sociedade.

Diante do exposto, pode-se dizer que a concepcao histérico-social do desenvolvimento humano evidencia
a importancia de compreender que o processo de elaboragcdo do conhecimento esta inter-relacionado com a
emocao, a imitacdo e representacdo, 0 movimento, a linguagem, o outro e as interacfes. Assim, estes constituem
os fundamentos do trabalho pedagdgico com criangas de 0 a 6 anos, 0 que consolida a possibilidade de uma
pratica educacional-pedagdgica que leve em consideracéo as particularidades (especificidade) desta faixa etéria.

DAS INTENCOES AS ACOES NA INSTITUICAO DE EDUCACAO INFANTIL
ORGANIZANDO O TRABALHO PEDAGOGICO NO DIA A DIA

A organizagdo do trabalho no interior da instituicdo baseia-se em diferentes competéncias e
responsabilidades entre os profissionais, quer sejam membros dirigentes, educadores, quer sejam auxiliares e
demais profissionais envolvidos.

O trabalho do educador desenrola-se em uma dindmica que estd vinculada a diferentes instancias de
organizagdo inter e extragrupo, da instituicdo e da comunidade. A primeira referéncia fundamental esta na
articulacdo com a proposta de educacdo desenvolvida na instancia mais ampla (Proposta Curricular da Rede
Estadual de Educacédo); e, como esta é traduzida no ambito da instituicdo de educacdo infantil, através do
Plano Politico Pedagdgico.

O educador precisa traduzir estas intengdes em uma proposta de trabalho especifica para as criangas
com as quais vai trabalhar durante o ano. Se enquanto Proposta Curricular pontuamos a educacdo para as
criancas de 0 a 6 anos a partir de uma concepcdo de infancia, suas finalidades, seus pressupostos teérico-
metodoldgicos fundamentados na perspectiva histérico-social de desenvolvimento humano, da relagdo
pensamento e linguagem e da formacdo de conceitos, de outro lado precisamos ter como referéncia o grupo
de criancas com que vamos trabalhar, considerando suas caracteristicas e especificidades.
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Compreender a crianca como um sujeito histérico e culturalmente localizado significa dizer que a
acdo educativa com ela caminha no sentido de ampliar seu repertdrio vivencial, trabalhando com suas
préticas sociais e culturais. Estas oferecem a possibilidade, através das mais diferentes propostas, de elaborar
e ampliar os conhecimentos, como também, de construir tanto a identidade pessoal de cada crianca como a
de cada grupo.

Para tornar concreta esta proposta nos centros de educacdo infantil e nas classes de pré-escola,
compreendemos que sua organizacao didatica vai ocorrer através de situacOes significativas estruturadas por
eixos organizadores do trabalho.

Constituem-se em eixos organizadores a linguagem, a brincadeira, as interacdes e a organizacao
espaco—-temporal. Considerar a linguagem como um dos eixos de trabalho é compreendé-la em seu papel
mais fundamental, isto é, a possibilidade de estabelecer interagdes e o fato de ser constituidora do
pensamento. Na tentativa de se comunicar a crianca faz uso de diferentes formas de linguagem
compreendendo desde gestos, balbucios, expressGes até a linguagem plastica, visual, escrita, corporal,
musical; ou seja, a utilizagdo das multiplas linguagens.

A linguagem evidencia-se em todos os momentos, é mediada pela comunicacdo entre o adulto e as
criancas. Nas diversas situacdes do cotidiano é importante as criangcas manifestarem suas opinides, ouvirem
0 outro, descreverem situacdes, recordarem fatos, darem recados, relatar acontecimentos historicos, passeios,
brincadeiras; ouvir e contar fabulas, trava-linguas, adivinhacdes, quadrinhas, parlendas, contos; produzir e
comparar escritas.

A crianga se depara com espacos diversos de lingua escrita, tais como livros de poesias, contos,
enciclopédias, bulas de remédio, receitas, jornais, revistas, etc. E importante compreender que o0 processo
de conceituacdo da lingua escrita tem inicio antes do ensino formal e a crianca esta imersa em um ambiente
rico de informacdes onde 0 acesso aos mais diferentes materiais vai estimular a curiosidade pela lingua e a
forma de representé-la através da escrita.

Oferecer ainda a oportunidade de realizar a leitura de obras de arte, visitas a exposi¢cdes, museus,
bibliotecas, assistir pecas teatrais e etc, introduzem as criangas em outras formas de linguagem pléstica,
musical e visual, que irdo possibilitando a compreensdo das mais diferentes formas de expresséo,
constituindo sua identidade e a historia de cada grupo.

Compreender a brincadeira como mais um eixo organizador do trabalho é de fundamental
importéancia, pois é através dela que se estabelece o vinculo ou o elo entre o imaginario e o real. E através da
brincadeira (faz-de-conta) que a crianga tem a possibilidade de trabalhar com a imaginacdo: a realidade se
constréi pela fantasia e a fantasia constroi a realidade. A crianca organiza o seu pensamento através de
vivéncias simbolicas, elaborando o seu real. Por exemplo: quando uma crianga brinca de papai e mamée ela
tem a possibilidade de viver papéis que ndo vivenciaria como crianca.

A brincadeira constitui-se em um momento de aprendizagem em que a crianca tem a possibilidade de
viver papéis, de elaborar conceitos e ao mesmo tempo exteriorizar 0 que pensa da realidade. Assim, a
brincadeira ¢ uma atividade humana e social, produzida a partir de seus elementos culturais; deixa de ser
encarada como uma atividade inata da crianga (como se pensou por muito tempo).

E necessario que nos centros de educacéo infantil e na pré-escola seja oferecida a possibilidade da
brincadeira ou de jogos simbolicos que em alguns momentos sdo organizados e dirigidos e, em outros
momentos, organizados pelo educador, porém de livre opcdo das criangas. A possibilidade de participar
desde a construcdo, dos mais diferentes materiais como fantasias, mascaras, fantoches, marionetes, entre
outros até a sua utilizacdo em dramatizacOes, teatro ou outras representacfes de sua opcao, se constitui em
um espaco de vivéncia onde a crianca trabalha com a imitagéo e a representagdo, desenvolve sua autonomia e
a estrutura de regras de convivio grupal, dentre outros.

Se compreendermos que a brincadeira est4 pautada no real, isto pressupfe contextos sociais, onde
adultos e criancas estabelecem interagdes. As interagdes se constituem em outro eixo organizador do trabalho
pedagogico. Organizar o trabalho pressupde um tipo especifico de interacdes, ou seja, interacdes que
possibilitem trocas, qualificando-as enquanto interagdes de aprendizagem.

A relacdo estabelecida neste momento precisa ser aquela que possibilita a elaboracdo de significados,
atribuidos pela sua cultura através do outro. E importante considerar que este processo de troca nem sempre
ocorre através de uma dindmica harmoniosa, existindo conflitos, enfrentamentos, fazendo-se necessario que
o0 educador reflita sobre suas causas e trabalhe a partir delas.
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Neste sentido, é importante que o outro eixo de trabalho do educador seja a organizacdo espago-
temporal. Como séo as salas em que as criancas estdo, que tipo de materiais sdo colocados a sua disposi¢do e
de que forma sdo apresentados para as criangas assume um papel fundamental. E traduz, de um lado, a
postura que o profissional assume; de outro, sua concepcao de educacao.

A organizacdo do espaco e do tempo pressupfe que as criancas tenham acesso aos brinquedos e a
possibilidade de escolha para vivenciar os momentos de situacdes livres. Nos bebés a possibilidade de sentar,
engatinhar, ficar em pé, andar evidencia os diferentes momentos de fundamental importancia na sua
aprendizagem e desenvolvimento. Outro aspecto a ser considerado é que quanto menor a crianga maior a
necessidade dela de explorar as caracteristicas deste objeto, e que contribui com o inicio do processo de
representacdo. Em contrapartida, quanto maiores as criangas maior deve ser a diversificacdo dos objetos,
vinculando-os as possibilidades de brincadeiras destas criancas (ex.: loucinhas, bonecas, roupas, moveis,
carros, bijuterias, chapéus, maquiagens, etc...). Esta organizacdo precisa ser modificada periodicamente, a
partir do interesse e ou desinteresse manifestado pelas criangas.

Os centros de educagdo infantil e classes de pré-escola, ao assumirem a postura de espaco educativo-
pedagdgico onde as criancas tém a possibilidade de se desenvolver e elaborar seus conhecimentos, objetivam
proporcionar a compreensao da realidade que é constituida por um contexto socio- cultural- politico e econémico.
Se as significacbes que venham a ser elaboradas pela crianga tém como referéncia o universo das
experiéncias que lhes for possibilitado, é de fundamental importancia a atuacdo do educador. Enquanto
mediador, este participa do processo de elaboragdo dos seus conhecimentos, na perspectiva da apropriagdo
do universo cultural da humanidade.

3.2—-AINTENCIONALIDADE EDUCATIVA: CONTEXTUALIZANDO O EDUCADOR...

A ac¢do educacional pedagdgica evidencia-se no momento em que sao propiciados instrumentais para
gue a crianga amplie suas ac¢6es e modifique sua atuacdo, sua forma de ver e sentir o mundo.

Segundo Machado(1993), é importante considerar que o carater pedagdgico do trabalho ndo esta na
operacdo em si, mas na postura que assume o educador no trabalho que realiza. Por exemplo: brincar de
massinha pode ser simplesmente um momento de explorar diferentes formas, cores ou tamanhos; um meio
em que usualmente entendemos estar desenvolvendo a coordenagdo motora; ou ser compreendido como mais
um espaco de vivéncia que possibilita as criancas partilhar significacdes, experimentar através de diferentes
linguagens e interacdes e a elaboracdo de novos significados.

O educador como mediador entre a crianca e 0 mundo s6cio — cultural precisa organizar a sua acao
tendo como referéncia as finalidades da educagdo infantil, os conhecimentos a serem socializados e o
processo de desenvolvimento das criangas.

Além de organizar, o educador tem o papel de integrante do processo: precisa estar atento quanto ao
que as crian¢as brincam, como elas brincam, o que apontam de mais significativo, interagindo, oferecendo
novos elementos ao contexto.

Outro aspecto que € necessario prever no momento da organizagdo do trabalho com as criangas sdo
aquelas atividades ligadas as fungdes organicas basicas (sono, alimentacdo, higiene, banho, etc...), como
trabalhos fundamentais e necessarios de serem desenvolvidos pelos educadores.

E atribuido ao educador o papel fundamental de intervencdo, organizando sua acdo pautada em
interacdes dialégicas5 educador/crianca e crianga/crian¢a, ndo se constituindo em uma acdo baseada no
autoritarismo, no espontaneismo ou na mera reproducao das situac@es cotidianas.

Para realizar este trabalho o educador conta com alguns instrumentos, entre eles, a observacédo, o
planejamento e avaliacdo das situacdes vivenciadas pelo grupo.

Neste contexto, é importante considerar o papel fundamental do registro. E através dele que teremos
a possibilidade de refletir sobre a acdo pedagdgica junto ao grupo de criangas. Registrar significa
sistematizar as vivéncias, 0os avancos, as dificuldades, oferecendo subsidios para avaliar os processos pelos
guais passam as criangas; repensar, reestruturar e implementar seu planejamento.

E importante que o educador estruture duas formas de registro. Uma que contém as observacoes
sobre cada crianca: suas relacdes, interacbes, processos vivenciados em relacdo ao grupo (autonomia,

® Dialdgica- compreendida na explicitacio das contradicdes, dos conflitos para que possa conduzir o conhecimento de modo critico e transformador.
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participacdo, enfrentamento de dificuldades, etc...). Outra, que contenha as analises e reflex6es do educador
guanto ao grupo de criancas considerando: a) situa¢fes vivenciadas no cotidiano: se foram significativas,
como foram organizadas e apresentadas, o que faltou, o que poderia ter melhorado; b) quanto a organizacéao
do espaco fisico e do tempo: se beneficiou as brincadeiras, as interagdes, como foi a reacdo das criancas
frente as mudancas da organizacdo, etc...; ¢) 0s acontecimentos relevantes do dia e que ndo constavam do
planejamento: como foram encaminhados. E, finalmente as facilidades e dificuldades sentidas pelo educador,
seus conflitos e encaminhamentos, seus avangos em relagdo as situagdes anteriores.

Registrar significa desenvolver uma reflexdo teorico-pratica sobre os desafios, as necessidades,
conviccBes e possibilidades. O educador, no ato de registrar, deixa marcas de sua historia profissional,
apropria-se de conhecimentos, reflete e partilha seus registros com outros profissionais, contribuindo para
repensar a Educacdo Infantil.

Na medida em que o educador estiver sistematizando a sua propria acdo e o processo vivido pelo
Seu grupo, torna concretas as suas intencdes na proposta pedagdgica, que leve em consideragdo a formacéo
critica e o exercicio de cidadania das criangas.
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ALFABETIZACAO:
apropriacao de muitas vozes...

Bate o sinal. Alunos seguem para a fila. Menores na frente, maiores atras. Professora abre a porta
da sala, alunos entram. “Professora...ele estd me empurrando™. “N&o consegui fazer a tarefa”.
Maria chora porque alguém n&o quer mais ser sua amiga. Carteiras enfileiradas, cada um no seu
lugar. “Vamos rezar. Daniel tire o boné. Podem sentar. Cruzem os bragos, prestem atencdo!”.
“Professora...ele escreveu carro s6 com um r”. “Apague, esta errado. Nao prestou aten¢do quando
copiou ?”” “Roda também é com dois r?”. Batem na porta, um menino chega atrasado. Foi ao
dentista. “E verdade?”. A orientadora manda um bilhete. Barulho 14 fora, alunos na janela.
“Esqueci meu caderno”. Um aluno chora, outro perdeu seu apontador. Alguém entra na sala dando
um aviso. Agitacdo geral. “Logo hojel... Visita & Feira de Ciéncias.” “Olha a dentadura. Vai
morder o seu dedo”. Dentadura é com “m” ou “n”?. Horario da merenda. “Pode repetir? Quero
um copo bem cheio”. A conversa é agitada e barulhenta. O que mais gostei foi dos dentes. Lembra
da historia do ““Meu dente caiu?. Eu ndo gostei”’! Comeca a producdo do texto. “N&o sei escrever a
palavra dente”. “Pri...pri...prime...primei...primeiro”. Juju escreveu meu com “n”. “Eu ndo sei
escrever”! “Entdo faca um desenho™. ““Eu ja terminei’. “Quero ler”. “Espere para ver se escreveu
tudo certinho”...

A professora® se indaga sobre os modos de ensinar e se intriga com os muitos modos de aprender das
criancas (Smolka, 1996). O cotidiano escolar é um espaco permeado de contradi¢cdes sociais, porque nele
estdo inseridas pessoas’ com histérias singulares, individuais ou coletivas, integrantes de um determinado
espaco cultural, com diferencas organicas, comportamentais e divergéncias de idéias.

Poder olhar a sala de aula e a escola de um lugar, a0 mesmo tempo de imerséo e de distanciamento
(Smolka, 1996), refletir sobre as acBes pedagdgicas no espaco alfabetizador e perceber em que medida se
articulam e se entrelagam as dimensdes histéricas, culturais, individuais, pragmaticas e pedagdgicas, sdo 0s
objetivos deste documento, que situado no contexto da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina,
procura estabelecer um movimento de constante dialogo com os pressupostos da perspectiva histérico-
cultural.

A compreensdo da alfabetizacdo enquanto processo de apropriacdo de diferentes linguagens (escrita,
matematica, das ciéncias, das artes e do movimento) terd como fundamento as concepgdes de conhecimento,
aprendizagem e desenvolvimento, assumindo com os demais saberes, a opcdo desta Proposta Curricular.

O conhecimento constitui-se das produgdes humanas, histérica e culturalmente elaboradas e
apropriadas pelos sujeitos, através das interagcdes sociais, na busca da compreensao de si, do outro e do
mundo.

Entendido desta forma, o conhecimento ndo se configura em verdades prontas e acabadas, muitas
vezes trabalhadas no cotidiano escolar através da utilizagdo de mecanismos como livros didaticos, cartilhas e
outros, e de atitudes do educador diante da acéo pedagdgica. Ao contrério, a Proposta de Alfabetiza¢do busca
uma compreensdo de conhecimento que se transforma constantemente, de acordo com 0 movimento
historico de cada sociedade. Deste modo, também os sentidos e significados da alfabetizacdo se transformam
na dindmica das relagdes sociais.

Avrticula-se a esta concepcdo de conhecimento a compreensdo de aprendizagem e desenvolvimento,
como processos intimamente relacionados. Isto significa observar que:

¢ _ Mesmo melindrando as regras gramaticais da Lingua Portuguesa, optamos neste texto pelo tratamento “professora” quando nos referimos a pessoa
que trabalha com as criangas nas classes de alfabetizagdo, uma vez que a maioria dos profissionais que atuam no Magistério e, principalmente, nas
séries iniciais sdo mulheres . Optamos por usar o feminino para ndo sobrecarregarmos o texto fazendo sempre a referéncia o/a em todos 0s momentos.
Registra-se, no entanto, que com respeito a todas as discussdes sobre as questdes de Género, o correto seria estar mencionando sempre 0s dois sexos.
Sintam-se, portanto, professores e professoras contemplados nessa discussao.

7 — Pessoas que s&o adultos e criangas nos seus diversos papéis: professor, alunos, pais, colegas, irméos, profissionais da educagio, etc.
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a) o desenvolvimento ndo precede a aprendizagem — o que nos leva a superar a exigéncia de pré-
requisitos (periodo preparatério/prontidao) para a alfabetizacéo;

b) ha um movimento de didlogo® constante entre o que aprendemos e as possibilidades disponiveis
que utilizamos para realizar estas aprendizagens;

c) aprender e desenvolver-se so se efetivam através de interagdes sociais. Portanto, a apropriacao do
conhecimento acontece num processo de trocas entre sujeitos com diferentes experiéncias;

d) a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento permite ao sujeito avancos qualitativos, no uso
de recursos para resolucéo de problemas frente a novas situacoes.

Assumir, na pratica pedagdgica, estes pressupostos, implica na analise de muitas questdes que se
apresentam como importantes:

Como vemos as criangas hoje?... O que conhecem sobre a escrita no contexto em que vivem? Como
adquirem esses conhecimentos? Como interagem com este objeto cultural — a escrita — e como
interpretam o ato de leitura? Qual a funcdo do adulto nesse processo? Qual a funcéo da escola?
(SMOLKA, 1991, p. 23)

Buscar respostas para estes questionamentos implica refletir sobre as interagGes sociais que
envolvem as diferentes linguagens dentro e fora da escola.

ALFABETIZAR-SE : INTERAGIR COM DIFERENTES LINGUAGENS

A alfabetizacdo constitui-se numa atividade interativa, interdiscursiva de apropriacdo de diferentes
linguagens produzidas culturalmente. Dentre elas situa-se a escrita como um artefato presente em todas as
atividades das sociedades letradas.

O processo histérico de letramento destas sociedades acabou determinando diferentes graus de
convivio com a escrita e, embora nem toda a populagdo tenha acesso a escrita escolarmente rentavel, na
nossa sociedade muitas criangas...

percebem o mundo e as diversas formas de representacéo do real que as rodeiam muito antes de um
aprendizado sistemético da leitura e da escrita. Isto € facilmente percebido em suas tentativas de
compreender os diferentes textos que se encontram ao seu redor (livros, embalagens, comerciais,
cartazes de rua, anuncios de televisdo...). E um mundo cheio de cor, de acdo e de simbolos
impregnados de significados. (LAFFIN, 1996, p. 75)

Tais simbolos, desenvolvidos histérica e socialmente como formas de representacdo, possibilitam
tornar presentes aos sujeitos, os elementos que estdo ausentes ou distantes da sua realidade.

Desenhos, jogos, gestos, fala, ... sdo representagdes que conseguem uma relacdo imediata com o
objeto que se quer representar. A escrita por sua vez é constituida de um sistema particular de signos e
simbolos que busca representar os sentidos e significados das relagdes estabelecidas entre 0s sujeitos e as
diferentes linguagens.

A escrita convencional surge num processo de diferenciacdo, que se inicia na pré-histéria da escrita
na criangca. Muito antes da sua chegada na escola, interagindo socialmente com a fala, gestos, brinquedos de
faz-de-conta, jogos imitativos, desenhos, sons... a crianga avanga no processo de apropriacdo da escrita,
tendo a fala como principal instrumento mediador.

... Se apenas pararmos para pensar na surpreendente rapidez com que uma crianga aprende esta
técnica extremamente complexa, que tem milhares de anos de cultura por tras de si, ficara evidente
gue isto s6 pode acontecer porque durante os primeiros anos de seu desenvolvimento, antes de

8 _ Diélogo entendido como interlocugio, como troca entre pessoas, entre experiéncias, entre vivéncias, entre falas que se apropriam e sdo
apropriadas.
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atingir a idade escolar, a crianga ja aprendeu e assimilou um certo nimero de técnicas que prepara
0 caminho para a escrita, técnicas que a capacitam e que tornam incomensuravelmente mais facil de
aprender o conceito e a técnica de escrita. (LURIA, 1988, p. 143-4)

Na atualidade, encontramos diversos sistemas de escrita, que na historia da humanidade foram se
tornando instrumentos de mediacao e, nesse sentido, técnica — como afirma LURIA no paragrafo anterior —
gue possibilita a0 homem o registro de suas experiéncias.

Ao olharmos a escrita como um processo que da continuidade a aprendizagem/desenvolvimento na
linguagem das criancas, ndo podemos mais aceitar que na pratica pedagdgica ocorra uma ruptura entre o que
as criangas séo capazes de fazer ao ingressar na escola e 0s objetivos que esta se propde a trabalhar no ensino
da lingua.

Segundo FERRI (1996) é necessario, deste modo, compreender que, no processo de alfabetizagdo, o
convivio com a linguagem escrita deve ser uma atividade real e significativa, na qual as criangas interagem
com diferentes conhecimentos, com o professor, sua intencionalidade e a linguagem escrita em suas
diferentes manifestacdes.

Metodologicamente, isto significa que a escola deve intensificar, no interior da sala de aula, a
interacdo com as producgdes gréaficas utilizadas no meio cultural. Producbes que possuem fungdes especificas
conforme o contexto social em que foram produzidas — funcdo de registro, divulgacdo de informacdes e
conhecimentos, lazer, comunicacdo, identificacdo, expressdo de sentimentos e vivéncias. A interacdo com
tais producOes e suas fungdes permite que a crianga perceba a importancia da escrita na relagdo com os
outros, tornando-a necessaria.

Logo, para aprender a ler e escrever é necessario que o aluno sinta a sala de aula como ... um lugar
onde as razdes para ler [e escrever] sdo intensamente vividas. (FOUCAMBERT, 1994: 31)

Nesta perspectiva, a professora podera, além de propiciar um ambiente alfabetizador rico de
materiais escritos que deverdo ser manuseados constantemente pela crianca, trabalhar uma série de
atividades contextualizadas e significativas. Através destas atividades num processo de diferenciacdo das
funcbes da escrita, no contexto em que cada texto foi escrito, nos seus significados, na estrutura textual, nos
diversos formatos, tamanhos e cores das letras que compdem o texto, a crianca ird se apropriando e
elaborando as convencdes da lingua padréo.

A linguagem escrita, enquanto signo mediador que possibilita importante salto no desenvolvimento da
pessoa, € um processo extremamente sofisticado de representacdo da realidade. A apropriacdo deste complexo
sistema permite um novo instrumento ao pensamento, aumentando a capacidade de memoria, registro de
informacdes e propicia diferentes formas de organizar a acéo do sujeito (FERRI, 1996).

Para garantir estas apropriacOes, a pratica alfabetizadora devera se redimensionar no sentido de criar
espacos que proporcionem um conjunto de praticas discursivas, ou seja, viabilizando diversas formas de usar
a linguagem e fazer/retirar sentido pela fala e escrita (MATENCIO, 1994, p. 20), para que circulem na
escola momentos de negociacdo das diversas maneiras de ver e dizer o mundo.

...interdiscursividade, inclui um aspecto fundamentalmente social das funcdes, das condi¢fes e do
funcionamento da escrita (para qué, para quem, onde, como, por qué). O que aparece também como
relevante (...) é a consideracdo ndo apenas como atividade cognitiva (...) mas como atividade
discursiva, que implica a elaborac@o conceitual pela palavra. Assim, ganham forca as fungdes
interativa, instauradora e constituidora do conhecimento na/pela escrita. Nesse sentido, a
alfabetizacdo é um processo discursivo: a crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura;
aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar,
conhecer . Enquanto escreve, a crianca aprende a escrever e aprende sobre a escrita). (SMOLKA,
1991, p. 63)

Compreender a alfabetizacdo como uma atividade interdiscursiva traz implicacfes pedagdgicas que
nos fazem refletir sobre as acGes que possibilitam as criangas o dizer e o escrever: podem as criangas
escrever o que pensam, o que falam e como falam ? Quando escrevem tém razdes para fazé-lo ou apenas
cumprem as tarefas de escrita estabelecidas pela professora ?
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Considerar a alfabetizacdo como sendo um processo interdiscursivo que pressupde acgdes
compartilhadas no cotidiano da sala de aula, é priorizar a mediacdo com o outro pela palavra. Isto significa que
no dia-a-dia escolar, professores, alunos, pais e 0os demais envolvidos interagem nesse processo. Interagdes que
vao muito além do simples contato das pessoas entre si, uma vez que exigem mobilizacdo por parte dos
sujeitos, agindo significativamente, questionando certezas, negociando pontos de vista, explicitando
contradigdes, etc.

Como exemplo desta discursividade poderiamos situar o texto que introduz este documento. VVozes,
experiéncias, conceitos, conhecimentos... se entrecruzam na trama discursiva tecida na sala de aula. A escuta
atenta aos diferentes modos de aprender, aos diferentes saberes dos alunos permitem a professora criar
intervencdes pedagdgicas que garantam avancos qualitativos na apropriagdo de diversos conhecimentos,
estabelecendo o dialogo entre as produgdes histdricas da humanidade e a cultura do aluno.

Na interacdo com a linguagem matematica, as das ciéncias naturais, humanas e sociais, a das artes e
a do movimento humano, professores e alunos redimensionam o entendimento do que seja alfabetizar-se. Ao
elaborar conceitos fundamentais como numero, propriedades aditivas e multiplicativas, proporcionalidade,
tempo, espaco, cultura, movimento, meio bidtico e abidtico, entre outros — mais explicitamente colocados
nos textos de cada area que compde esta Proposta Curricular — ... a crianga € colocada diante da tarefa
particular de entender as bases dos sistemas de concepg¢6es cientificas, que se diferenciam, por sua vez, das
elaboracBes conceituais espontaneas. Os conceitos sistematizados (cientificos na expressdo de Vygotsky)
sdo parte de sistemas explicativos globais, organizados dentro de uma logica socialmente construida e
reconhecida como legitima, que procura garantir-lhes coeréncia interna (FONTANA, 1996:124).

Assim, é na dindmica das elaboragdes conceituais que se explicita a mediacdo da palavra na
compreensao significativa dos conceitos. Toda palavra comporta duas faces, Ela é determinada pelo fato de
gue procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro (...) E o
territrio comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN apud FONTANA, 1996:26).

Afirma-se, portanto, o carater interdiscursivo da alfabetizacdo que assumimos neste texto e que nos
permite trabalhar com alunos de diferentes possibilidades, exigindo-nos pensar esta aprendizagem, de forma
coletiva e diferenciada dos moldes atuais de compartimentalizacdo da escola padrdo. A formacédo de grupos
heterogéneos é apontada nos pressupostos da abordagem histérico-cultural de aprendizagem e
desenvolvimento, uma vez que

... a heterogeneidade, caracteristica presente em qualquer grupo humano, passa a ser vista como fator
imprescindivel para as interacGes na sala de aula. Os diferentes ritmos, comportamentos,
experiéncias, trajetorias pessoais, contextos familiares, valores e niveis de conhecimento de cada
crianga (e do professor) imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de troca de repertorios, de
visdo de mundo, confrontos, ajuda mutua e conseqiiente ampliacdo das capacidades individuais.
(REGO, 1995, p. 88)

ALFABETIZACAO: PENSANDO O COTIDIANO

Faz-se necessaria a discussdo metodoldgica da préatica alfabetizadora a partir de textos advindos de
diferentes areas do conhecimento. Estes deverdo ser trabalhados, marcados pela interlocucédo do complexo de
vozes dos autores, professores e alunos, que contribuem, apontam sutilezas e belezas, discutem, discordam,
mas que efetivamente tornam-se co-autores no processo de apropriar-se da leitura e da escrita.

A tipologia textual a ser utilizada deve ser a mais variada possivel. As histérias infantis, os
nomes/apelidos das pessoas e das coisas, 0s nomes cientificos/populares das plantas e das coisas, poesias,
textos coletivos e individuais produzidos pelos alunos da classe ou por outros alunos, jornais, bulas de
remédio, rétulos, lendas, adivinhas, parlendas, mdsicas, textos informativos, relatérios de pesquisa e
experiéncias... devem ser criados e recriados pelas criangas.

Destes textos, ndo se retira uma palavra-chave, para decomp0-la em silabas ou para ser estudada
isoladamente, esquecendo-se ou desconsiderando-se as outras palavras do texto. O ensino da lingua pautado
em elementos isolados como letras, silabas, palavras, sons, além de descaracterizar a prdpria lingua, dificulta
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a significacdo do real. A escola ndo tem trabalhado a elaboragdo do conhecimento com as criancas. Pelo
contrario, tem silenciado sua fala na repeticdo em coro de silabas, palavras e frases desarticuladas,
descontextualizadas e, portanto, sem sentido (SMOLKA, 1991 ).

Os textos a serem trabalhados devem ter grande significacdo para as criangas desde os momentos
iniciais da alfabetizacdo. Um exemplo disto foi observado em uma turma onde a professora, nos primeiros dias
de aula, discutiu com as criancas suas expectativas em relacdo a escola e ao “aprender a ler e escrever”.
Enquanto falavam, a professora registrava num papel as expectativas de cada uma, nomeando o autor destas.
A0 mostrar para 0 grupo este registro, a professora deixou claro quem foi o autor da producéo.

Em momentos de discursividade como estes, as criangas assumem o papel de quem tem o que
dizer, para quem dizer, por que dizer e percebem que tanto a linguagem oral como a linguagem escrita
constituem meios que propiciam este dizer.

Na seqliéncia, a professora explicou que tudo o que se fala, se pensa, se imagina pode ser escrito com
as letras do alfabeto, nimeros, icones e outros signos, apresentando-os as criangas. Solicitou que
registrassem suas idéias combinando o uso das letras — um dos simbolos estudados (estes registros tinham
como finalidade a andlise dos avangos posteriores). Criancas que diziam ndo saber escrever eram
incentivadas a fazer do modo que sabiam naguele momento, pois teriam muito tempo para aprender mais e
mais coisas.

A professora sugeriu e juntos fizeram a sintese das expectativas do grupo. O texto foi reproduzido e
entregue para todos. (E um bom inicio para um “caderno de textos”). A leitura deste registro escrito
oportunizou a analise das formas das letras, da dire¢do da escrita (de cima para baixo, da esquerda para a
direita), dos sinais de pontuacdo, da organizagdo do texto, das letras iniciais, do nimero de letras, dos
desenhos e das relagdes de sentido e significado que estes elementos conferem ao texto... enfim, estudou-se a
materialidade do codigo.

Durante a realizacdo das atividades, a professora, ciente de seu papel mediador, cria espagos para
que as criancas facam suas tentativas de leitura e se expressem através das mais variadas formas de
representacdo: cénicas, plasticas e musicais... articulando a percepcéo, a imaginacéo e o fazer artistico nas
diferentes linguagens ( Proposta Curricular : Educagdo Artistica, p.149).

Evidencia-se, em praticas pedag6gicas como esta, a importancia do trabalho coletivo, em grandes ou
pequenos grupos. Segundo VYGOTSKY (1989), todas as fungdes do desenvolvimento do individuo
aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e, depois no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgico) e, posteriormente no interior do sujeito (intrapsicoldgico). Isto significa que o trabalho em
grupos oportunizara maiores condicdes de aprendizagem.

Desta forma, é imprescindivel fazer intervengdes pedagdgicas no sentido de mobilizar o grupo para
as interacfes, pois a elaboracdo do conhecimento emerge da pluralidade, como processo coletivo de
“sentidos e significados” que vao sendo produzidos, questionados, redimensionados e/ou recusados no curso
das interlocucgdes da sala de aula.

Todas as observagdes pontuadas neste texto exigem, dos sujeitos envolvidos no ato educativo, a
clareza de que quando se definem determinados objetos do conhecimento (como por exemplo a apropriacdo
da linguagem das ciéncias naturais), apenas iniciamos o processo de elaboracdo conceitual dos mesmaos.

VYGOTSKY (1989) chama a atencdo para o processo de elaboracdo conceitual dizendo que a
crianga necessita dialogar com os conceitos, articulando-os as vozes, saberes e experiéncias de seu grupo
social e de outros. Nessas relacfes ela comeca a elaborar o significado da palavra, a experimenta-la em seus
enunciados, a luz de outras palavras e de outros enunciados.

Isto significa que a professora terd de trabalhar os conhecimentos em inumeras atividades das
diferentes &reas até que as criangas possam, de fato, se apropriar dos mesmos. Cabe & professora possibilitar
as criangas 0 encontro com novos conceitos, explicitando-os em contextos diversos, destacando-os nestes
contextos, possibilitando-lhes a expressdo de sua compreensao inicial, auxiliando-as a analisar e organizar
essas elaboracdes iniciais, confrontando-as com outras possibilidades de elaboracdo, introduzindo e
especificando elementos e informacgdes que possam apurar as generalizagdes construidas (FONTANA,
1996).

Tal procedimento sustenta-se no pressuposto de que a elaboracdo conceitual, sendo um modo
culturalmente desenvolvido dos individuos refletirem cognitivamente suas experiéncias, num processo que
envolve andlise (abstracdo) e sintese (generalizagdo), depende fundamentalmente das possibilidades que os
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individuos tém de, nas suas interacdes, mediadas pela palavra, se apropriarem e objetivarem o0s conteldos e
formas de percepcao, organizacao, classificacdo e elaboracdo do conhecimento.

Assim, os desafios as criancas para escreverem e lerem o que escrevem, e a atividade de leitura e
escritura da professora devem ser intensos e sistematicos.

Uma das formas de sistematizacao é a atividade de reestruturacdo de textos, ja apontada em detalhes
no documento de Alfabetizacdo contido na Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina/1991.

Apesar de ser uma tarefa dificil, esta atividade deve ser exercitada, vivenciada muitas vezes na sala
de aula pelo potencial que oferece na dindmica de apropriacdo da lingua escrita.

Na reestruturacdo de textos, a professora analisard , junto com seus alunos, as questdes de estrutura
frasal, de coeréncia e coesdo, redundancias, segmentagdes, pontuacdo, paragrafacao, verificando se o texto é
claro na apresentacdo das idéias, na intencdo do dizer, na informatividade, na contextualizacdo da situacéo e
se 0 texto permite a intertextualidade (o0 conhecimento de um texto pressupde conhecer outros textos). Para
tal, € necessaria a autorizacdo do aluno/autor ou do grupo/autor, sendo que os mesmos deverdo ter voz de
decisdo, devendo considerar as interlocugdes do grupo e as intervengdes da professora, que agird sempre no
nivel de desafio.

A professora fard a leitura do texto, ja reestruturado, junto com os alunos, comparando os dois
textos, analisando o que foi mudado e o porqué das mudancas. Feito isto, todos os alunos deveréo ter uma
copia do mesmo, sendo este desencadeador de outras atividades que envolvam leitura, produgdo escrita e
reflexdo sobre a linguagem.

Durante o ano letivo, estes textos poderdo compor uma coletanea que se tornara uma espécie de livro
da classe, procurando-se ter o cuidado de que todos os alunos tenham um texto contemplado nesta coletanea.
Este material deve ser significativo para o grupo para que todos possam demonstrar suas idéias, seus
pensamentos, seus sonhos, suas desilusdes, etc.

Estas atividades oportunizam que o professor junto com sua classe possa

... vivenciar o estudo de nossa lingua e experimentar o prazer de se arriscar nesta aventura que é
ler, produzir e refletir sobre o que se leu e produziu.

E a partir da analise da lingua que se pode elaborar atividades para o trabalho sistematico com as
chamadas dificuldades de escrita. As tarefas de casa, as tarefas de classe, os exercicios, etc, s6 terdo
sentido se estiverem articuladas com as trés praticas (leitura, producdo de textos e andlise
linglistica). Preparar atividades sem levar em consideragdo o préprio texto do aluno, sem levar em
consideracao as dificuldades e necessidades da classe a cada momento, & compreender uma lingua
estatica e desvinculada de seu uso. (PADILHA, 1994, p. 171).

A clareza da professora sobre estas questBes é de suma importancia, portanto, sua atitude diante dos
“erros” das criancas deve ser repensada. Preocupada com o erro, muitas vezes a escola s6 vé a producao final
do texto sem olhar para o processo, valorizando apenas a escrita que contém todos os simbolos registrados
corretamente.

A interpretacdo equivocada do erro no processo de alfabetizacdo, além de ser um entrave no avango
qualitativo necessario a escrita, ndo permite ao professor ser observador, pesquisador, alguém inquieto em
sua préatica. Ao dizer: “apague, estéa errado!”; “escreva novamente desde o inicio”; “repita 5 vezes a palavra”,
a professora esta reforcando o erro e impedindo a criangca de se constituir enquanto sujeito leitor/escritor,
alguém que pensa e cria. 1sso ndo significa “ndo corrigir”. As situacdes de erro sdo ricas de informacéao e
devem ser utilizadas como instrumentos para que a professora faca a mediagdo na elaboracao/apropriacao do
conhecimento.

As tentativas de escrita da crianca, mesmo que inicialmente ndo correspondam ao padrdo
convencional, precisam ser respeitadas, pois elas possibilitardo ao professor a compreensdo do processo de
aprendizagem vivenciado pelo aluno. E na escrita e reescrita que as criancas vdo experienciando e
adquirindo as normas convencionais da leitura e da escrita. O aluno ndo escreve para a professora corrigir,
mas para usar e praticar a funcao de interacao e interlocucdo em vérias possibilidades.

Torna-se desafio nesta tarefa respeitar o movimento das criancas, apoia-las nas suas elaboragoes, ser
a ajuda necessaria na sua “Zona de Desenvolvimento Proximal”.
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VYGOTSKY (1989) ao postular o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), define-a
como sendo a distdncia do nivel de desenvolvimento real do sujeito, que pode ser determinado a partir da
resolucdo independente de problemas, e o nivel mais elevado de desenvolvimento potencial que é
determinado pela resolucdo de problemas sob a orientacdo de um outro sujeito mais experiente ou em
colaboracdo com seus colegas. Nesse sentido, a ZDP é um espaco em movimento criado nas interacdes, em
funcdo do conhecimento utilizado pelo participante menos experiente e também pelo suporte, instrumentos e
recursos de apoio empregados pelo participante mais experiente.

Compreender o conceito de ZDP traz importantes implicacGes para o trabalho pedagdgico, no
sentido de entender o valor da classe heterogénea, do papel do professor na atividade de sala de aula e a
importancia do trabalho coletivo para a apropriacéo e elaboragdo do conhecimento.

Como ja foi discutido neste texto, a apropriacdo de diferentes linguagens é um ato que pressupde a
interdiscursividade. Ndo podemos, portanto, deslocar a avaliagdo deste eixo. Entende-se a avaliacdo como
um processo que ocorre a todo momento e que envolve todos os elementos da pratica pedagdgica: professor,
alunos e demais sujeitos que trabalham ou estdo envolvidos com a escola, assim como os objetivos, 0s
contetdos e as atividades realizadas na escola e em sala de aula.

Avaliar significa que as observagdes, 0s registros e outros instrumentos avaliativos estardo presentes
desde o primeiro momento de aula, e permeardo constantemente todas as atividades que seréo realizadas,
constituindo-se em momentos de rica interlocucdo entre professor e alunos, seja de modo individual ou
coletivo, e cujo objetivo é acompanhar as possibilidades dos mesmos na realiza¢do das atividades.

A compreensdo da perspectiva historico-cultural que pressupde a aprendizagem como a principal
fonte de desenvolvimento, onde prevalecem as possibilidades garantidas pelas pautas interacionais e onde o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal coloca professores na constante tarefa de mediacdo com
seus alunos e o conhecimento, parte do principio de uma avaliagdo que se realiza como fonte de
informacgédo para novos procedimentos a serem tomados a cada instante no processo educacional.

Viabilizado enquanto fonte de informacdo, o processo avaliativo compor-se-4& no cotidiano,
observando e entrecruzando-se todas as reagdes, convicgdes, realizacdes, possibilidades e dificuldades do
conjunto de alunos e de professores.

Mais importante do que a discusséo sobre a utilizacdo de certas atividades enquanto mecanismos de
avaliacdo, como provas, testes, exercicios, trabalhos escritos individuais e coletivos, pesquisas e outros, esta
a possibilidade de conceber e trabalhar com o conceito de avaliacdo que dé espaco a criatividade, a
criticidade e a autonomia, que se distancia, desta forma, de um controle de dominio cognitivo pela
memorizacao.

Apesar de todos os estudos que vém sendo desenvolvidos, sabemos que a avaliagdo, na pratica
pedagdgica, ainda estd calcada num conjunto de contetdos que, muitas vezes, assumem um carater artificial,
porque abreviados, resumidos e fragmentados, comprometem a qualidade de ensino. Portanto, rever o
processo de avaliagcdo ndo significa analisa-lo isoladamente e sim, refletir sobre todos os aspectos que
envolvem o ato pedag6gico e a escola como um todo.
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LITERATURA

Chega mais perto e contempla as
palavras.
Cada uma
tem mil faces secretas sob a face neutra e te pergunta, sem
interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que Ihe deres:
Trouxeste a chave?
Drummond

LITERATURA E ENSINO: UM ENCAMINHAMENTO

O entendimento do que é Literatura deve, de acordo com a concepcdo histdrico-cultural de
aprendizagem, exceder ao universo da bibliografia mais especifica para ser trabalhado em sala de aula,
construindo-se na pratica pedagodgica sua compreensdo, ou seja, investigando-se como a Literatura se
constituiu historicamente como forma de expressdo e que lugar ocupa no mundo contemporéneo e no
cotidiano dos nossos alunos e das comunidades mais proximas.

A compreensdo do que é Literatura, tomada do ponto de vista histérico e da investigacdo dos conceitos e das
vivéncias dos alunos e seus pares, suscita 0 interesse pela investigagdo das produces literérias locais e
regionais entendidas como forma de expressao, manifestacdo artistica e interacdo com o mundo. E pode-se, a
partir dai, identificar nos textos especificidades tais que nos permitam reconhecé-los como literarios.

Esse entendimento pode ensejar discussdes a respeito da funcéo da Literatura no corpo social, uma vez que,
se a sua manifestacdo tem sido cultivada através das civilizacdes, é interessante investigar-se que razfes
levaram 0 homem a cultiva-la e a fazer uso dela através dos tempos. Compreender a que necessidades do ser
humano atende a Literatura, requer que se indague por que e para quem se escreve. E por que se Ié. E nessa
investigacdo pode-se discutir também que funcdo tem a Literatura de ficcdo no nosso cotidiano e no universo
escolar.

O trabalho coletivo de questionamentos e de descobertas pode contemplar a compreensdo do quanto
o mundo literdrio participa de nossas vidas travestido de diferentes formas e talvez tdo mais apreciadas do
gue o livro, quais sejam: o cinema, a TV, a musica, 0 teatro, cujos recursos de expressdo e de interpretacdo
excedem ao mundo das palavras. Pode-se, entdo, trabalhar no sentido de ver que essas manifestacGes trazem,
além de especificidades e de recursos proprios de linguagem, um texto que é, na maioria das vezes,
essencialmente literario. Essa compreensdo sera conduzida no sentido do reconhecimento de que as
manifestacGes literarias atendem a necessidades artisticas e a0 mundo da imaginacédo e do sonho, essenciais a
vida do homem. Percebe-se, nessa investigacdo coletiva, 0 quanto a Literatura esta embrenhada em nossas
vidas e se mais ndo se faz presente, certamente néo é por rejei¢do, mas por se desconhecé-la ou por nédo se ter
possibilitado ao homem convivio mais estreito com ela.

Faz-se necessario, ainda, refletir a que objetivos atende a Literatura no curriculo das escolas. A
clareza em relacéo a esses objetivos da-se a partir da compreensdo do papel ou funcdo da mesma na historia
das civilizacbes. A concep¢do de homem e de mundo que norteia a Proposta Curricular de SC facilita a
compreensdo da Literatura como um conhecimento produzido pelo homem como ser histdrico e que, por
essa razdo, serve-se dela para compreender, interpretar e transformar ou perpetuar as relagdes sociais. Nesse
sentido ndo ha como divorciar a fungdo social da Literatura de sua fungdo no curriculo escolar.

A compreensdo do objetivo da Literatura na escola passa pelo entendimento de que sua razdo de
ser, no curriculo, deve-se, fundamentalmente a formacao de leitores. Leitores que reconhegam na Literatura
seu valor ou funcdo social e que, acima de tudo, aprendam a falar com o texto e, através dele, estabelecam
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um dialogo com a vida. Que encontrem na leitura de obras literarias oportunidade de prazer e de lazer, que
sejam capazes de nela reconhecer valores estéticos e artisticos que se dao através da palavra. Que consigam
identificar na obra o que ela tem de belo enquanto organizacao textual e uso da palavra escrita. Que sejam
capazes, professores e alunos leitores, de se encantar pelos livros, de tracar metas, programar atividades,
leituras e producGes literarias, selecionar obras de forma conjunta, em sala de aula, descobrindo nessa
relacéo, o universo da Literatura.

Nos dias de hoje, ja ndo se pode mais trabalhar a literatura ou a leitura da mesma forma que ha um
século. O que se queria do aluno nas aulas de leitura nesse tempo que ja vai longe e o que se quer hoje deve
ter e tem, com certeza, uma diferenca substancial. Se no primeiro caso, buscava-se a formacdo do
leitor/decodificador, no segundo, busca-se o leitor/criador, recriador, critico e contestador. Vai dai que, se
num primeiro momento se trabalhou com um leitor que nos devolvia o texto que apenas decodificava —
através de questionarios, resumos ou fichas de leitura — neste momento novo ndo se quer mais o texto
decodificado e sim recriado, ampliado e, por isso mesmo, lido. Essa mudanca de concepcdo de leitor exige
também uma mudanca no encaminhamento da leitura.

Antes de tudo, o bom leitor devera ter a compreensdo de que todo texto tem uma ideologia que o
perpassa e que justifica a sua existéncia enquanto criagéo estética. Afinal, toda arte, seja ela literaria ou néo,
veicula, de uma forma ou de outra, uma ideologia que aponta para um momento histérico, para uma
proposta estética, para a histéria de um autor.

Trabalhar para formar leitores significa, entdo, trabalhar pela conquista de consciéncia do leitor
enquanto sujeito critico, capaz de relativizar verdades e de dialogar com os textos, & medida que suas verdades
se fundem com as verdades que emergem do trabalho de um autor com as palavras. Enfim, € dar condi¢Ges ao
leitor de perceber que, se ndo existem escrituras inocentes, ndo ha como fazer leituras ingénuas.

Se parece claro entender que a Literatura € produgdo humana historicamente construida, é necessario
repensar sua pratica, uma vez que a escola tem, tradicionalmente, privilegiado o estudo da Histdria da
Literatura e da Teoria Literaria em prejuizo do conhecimento e da leitura de obras. Impossivel aceitar, na
perspectiva histdrico-cultural, praticas consagradas de memorizacdo de nomes de autores e de obras, bem
como interpretacdo das mesmas nas falas exclusivas de criticos, falas essas das quais a escola tem se
apropriado para repeti-las indefinidamente. A essas vozes hd que se somar as vozes dos nossos alunos,
advindas de suas leituras e de suas interpretacdes legitimadas pelas suas vivéncias, pelos seus estudos e pelo
novo sentido que essas obras possam ter a partir do referencial de mundo que tém os leitores ancorados em
tempos diversos. Para BARTHES,

...0 que esta em jogo no trabalho literario (da literatura como trabalho) é fazer do leitor ndo mais
um consumidor, mas um produtor do texto. Nossa literatura est4d marcada pelo divorcio impiedoso
que a instituicdo literdria mantém entre o fabricante e o usuario do texto, seu proprietario e seu
cliente, seu autor e seu leitor. (1992, p.38)

J4 muito se disse do quanto a escola tem representado, para a maioria dos jovens, a Unica
oportunidade de contato com obras literarias, uma vez que a histéria de leitura deles, dos alunos, revela,
guando muito, opgdo por outros textos que ndo os literarios. E aqui se pode ratificar uma funcdo que néo é
exclusiva, mas que é especifica da escola, qual seja a de dar oportunidade aos seus jovens de estabelecer
relacdo intima e prazerosa com o mundo das producGes literarias. Oportunizar essa convivéncia com 0s
livros, esse desvendamento do mundo literario constitui um dos objetivos da escola. Dai porque se pensa a
Literatura como um dos componentes importantes do curriculo escolar.

E importante ainda pensar sobre o quanto as praticas revelam que a escola tem pautado seu trabalho na
fragmentacdo textual. A opcédo por recortes de obras serve para representa-las mas, certamente, ndo serve para
gue as conhecamos e para que, através da totalidade da sua leitura, compreendamos o ser humano na sua
complexidade de vida material e psiquica e as relagdes que ele estabelece com o mundo. E lendo a obra na sua
totalidade que se pode tecer individual e coletivamente a leitura do homem contextualizado no seu tempo.

A problemética da fragmentagdo ndo é extensiva a leitura de contos, cronicas, fabulas, poemas e
lendas, uma vez que constituem uma totalidade enquanto textos.

As leituras e a vivéncia literaria, certamente, ensejardo producfes escritas dos leitores, motivardo
buscas de fios que, na tecitura do texto, constituirdo uma nova malha. Esses momentos, os da produgéo
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textual, sdo também representativos da funcdo da Literatura na escola, uma vez que possibilitam, na
simplicidade do ambiente escolar, descoberta do processo da escritura, produgdes de saberes e achados a
respeito do eu e do outro. E a revelagdo do homem, das vozes do ser humano na fala e nos textos das
criancas, dos jovens e dos adultos. Nesse sentido, pode-se dizer que a malha gque entéo se tecera nao constitui
uma nova malha, mas rede iniciada pela histéria humana, cujo fio podemos puxar dos seres que nos
precederam nessa escritura.

Toda enunciacdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a alguma coisa e é
construida como tal. Ndo passa de um elo da cadeia dos atos da fala. Toda inscri¢do prolonga aquelas
que a precederam, trava uma polémica com elas, conta com as reagdes ativas da compreensao,
antecipa-as. Cada inscricdo constitui uma parte inalienavel da ciéncia ou da literatura ou da vida
politica. Uma inscricdo, como toda enunciacdo monoldgica, é produzida para ser compreendida, é
orientada para uma leitura no contexto da vida cientifica ou da realidade literaria do momento, isto é,
no contexto do processo ideoldgico do qual ela é parte integrante. (BAKHTIN,1992, p.98)

Os momentos de produgcdes literarias e de leituras de obras devem ser privilegiadamente contemplados
na escola cuja estrutura organizacional precisa ser revista. E tdo mais alterada quanto mais conservadora for sua
pratica, quanto mais os livros didaticos estiverem norteando seu trabalho. Ha que se discutir, no momento de
organizacdo do trabalho escolar, alternativas para leituras e producdes literarias. O espaco para leitura de obras
seré encontrado por professores e alunos cuja motivacao e interesse pela Literatura tiver sido cultivado.

Cabe aqui uma reflexdo a respeito da exclusividade que a Lingua Portuguesa tomou para si, ou que a
ela atribuiu-se tradicionalmente, como responsavel e divulgadora da Literatura, como se essa area do
conhecimento fosse a Unica a lidar com textos e obras que tratam do mundo real e ficcional dos seres
humanos. Dessa forma, a escola vem perdendo grandes oportunidades de ampliar seus horizontes, sua visdo
a respeito da totalidade do conhecimento universal e de expandir a vivéncia literaria no universo escolar,
conquistando leitores entre professores e alunos.

As obras de escritores como Graciliano Ramos, José Lins do Rego, Guimaraes Rosa, Erico Verissimo,
Jorge Amado, apenas para citar algumas, sdo, além do valor literario que possuem, verdadeiros estudos a
respeito do homem inserido num tempo e espaco, ricas de costumes e regionalismos que devem interessar a
outras areas que ndao somente a de Lingua. Da mesma forma pode-se elencar ainda, Anarquistas Gracas a Deus
de Zélia Gattai, Agosto de Rubem Fonseca, Boca do Inferno de Ana Miranda, O Romanceiro da Inconfidéncia
de Cecilia Meireles, Corda Bamba e A Bolsa Amarela de Lygia Bojunga Nunes e tantas outras.

Obras como Cem Dias entre 0 Mar e a Terra de Amir Klink, O Mundo de Sofia de Jostein Gaarder, O
Pequeno Principe de Antoine de Saint Exupery, embora ndo se constituam de vazios e de siléncios proprios do
texto literario, nem tampouco se proponham a trabalhar com a linguagem de forma artistica, sdo de leitura
agradavel aos jovens e excelentes oportunidades em outras areas que ndo a de Lingua Portuguesa. Além disso,
sd0 boas sugestdes para se relativizar, em discussdes, 0s conceitos de “literario” e “nao literario”.

Dentre as obras citadas, muitas sdo interpretacfes dos autores a respeito de acontecimentos
historicos, versdes afastadas da Historia oficial e do didatismo; formas de ver o0 homem situado no espaco
geografico e seu relacionamento com ele, analises do comportamento humano a luz de reagGes e implicacoes
emocionais, conflitos e indagacfes do ser a respeito de si e da vida. Verdadeiras aprendizagens sobre o
universo tomado na sua totalidade, microcosmos literarios representativos daquilo que mais desejamos: a
compreensdo de n6s mesmos na busca da felicidade. Como diz Drummond, em seu poema O Homem:; as
Viagens, quando fala das conquistas siderais:

Restam outros sistemas fora

do solar a colonizar.

Ao acabarem todos

s6 resta a0 homem

(estara equipado?)

a dificilima dangerosissima viagem
de si a si mesmo:
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E essa viagem certamente sera tdo mais interessante de ser vivida, se tivermos rumos, roteiros e
bagagem literaria.

E plena, a Literatura, de obras que enfocam, de formas tdo diversas, essa “viagem” de que fala
Drummond. Caso se queira fazer essa busca, seguir esse “roteiro literario”, acompanhando personagens nas
viagens para dentro de si proprios, visualizando auto-descobertas e crescimento pessoal, elenca-se aqui,
como sugestdo, algumas obras que tratam desse tema e que, evidentemente, podem ser substituidas por
outras que se desejar ou que se tiver disponivel:

Contemporéaneos

Rio Liberdade de Werner Zotz, O Sofa Estampado de Lygia B. Nunes, A Casa da Madrinha de
Lygia B. Nunes, O Viajante das Nuvens de Haroldo Bruno, Chapeuzinho Vermelho em Manhattan de
Carmem M. Gaite, Ana Z, onde vai vocé? de Marina Colassanti, Guerra Dentro da Gente de Paulo
Leminski, Sete Desafios Para Ser Rei de Jon Terlow, O Planeta Lilas de Ziraldo

Classicos

Dom Quixote (sec. XVII) Cervantes, Candido (sec. XVII) Voltaire, Viagens na Minha Terra
(sec. XIX) Garret.
O filme A Histéria Sem Fim de Michael Ende, elucida muito bem o tema.

LITERATURA: TECENDO UMA COMPREENSAO

Compreender o que é Literatura significa pensar que ela consiste em toda e qualquer producéo
escrita do homem, que tenha sido produzida em determinado momento histérico, ou ao longo de toda a
historia da humanidade, mas, também, que se busque pensamentos mais complexos a respeito do assunto.
Para SARTRE, Literatura é:

... uma subjetividade que se entrega sob a aparéncia de objetividade, um discurso tdo curiosamente
engendrado que equivale ao siléncio; um pensamento que se contesta a si mesmo, uma Raz&o que €
apenas a mascara da loucura, um Eterno que da a entender que é apenas um momento da Historia,
um momento histérico que, pelos aspectos ocultos que revela, remete de stbito ao homem eterno;
um perpétuo ensinamento, mas que se da contra a vontade expressa daqueles que ensinam.
(1993,p.28)

Entender Literatura dessa forma, requer que se investigue cada sentido, que se desnude e se amplie
cada conceito aqui colocado. E que se faca, na busca dessa compreensdo, um exercicio de didlogo com o
texto, de tecitura de vozes e de producdo de novos enunciados. Requer pensar a Literatura de outro ponto de
vista e tentar, nesse entendimento, refletir sobre a pratica educacional.

Se Literatura é uma subjetividade que se entrega sob a aparéncia de objetividade, haveremos de ler,
nesse pensar, o entendimento do ato individual e solitario do sujeito escritor e do sujeito leitor, no momento
da escritura e da leitura do texto. Ou seja, ha na objetividade e na materialidade histérica do texto, uma viséo
pessoal a respeito do recorte de mundo que se tenha ali representado. Essa subjetividade precisa ser vista, no
entanto, a luz da compreensdo do dialogismo e da polifonia, entendendo-se que, como 0s sujeitos se
constituem histdrica e culturalmente, haveremos de ver nas falas e na subjetividade desses sujeitos (autor e
leitor), uma fala que, de certa forma, resgata e repete e soma-se a outras vozes ja ditas anteriormente. A
Literatura entdo, é uma nova forma de dizer, carregada de sentidos pessoais, de tempos diversos e de cada
tempo em particular.

H& que se discutir também na definicdo de Sartre, o recorte de que Literatura é um discurso tao
curiosamente engendrado que equivale ao siléncio. Ora, 0 engendramento do discurso de que fala Sartre,
talvez seja uma das especificidades mais significativas do texto literario. O desvendamento dessa
“artimanha” literaria, vamos dizer assim, constitui-se na descoberta de como lidar com o texto, de como
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investiga-lo, de como ler o que ndo se coloca explicitamente, sob pena de ndo se conseguir abstrair dele
sentidos apenas sugeridos. E essa compreensdo, a da sutileza do texto, passa pelo entendimento do papel do
leitor na constituico do texto literario, como co-autor, como co-produtor que é. E o préprio Sartre quem diz
gue o texto sem o leitor nada mais é do que sinais perdidos no papel. Talvez esse seja o siléncio de que fala
Sartre: a anterioridade ao momento da leitura, o discurso que necessita do leitor para atribuir-lhe sentidos,
significados ali postos, colhidos no social e que para ele retornam enriquecidos, temporalizados, através da
Gtica de quem Ié.

A compreensdo desse engendramento devera trazer para discussdo uma das especificidades da
Literatura, qual seja a estrutura organizacional do texto e recursos de linguagem, dos quais resultardo efeitos
estéticos diversos e diferentes géneros literarios. Pensar em géneros significa acolher, na sala de aula,
diversidade de textos, entendendo-se que na diversidade de formas residem também objetivos e interesses
diferenciados. Ou ainda, entender que as necessidades que geram essas producdes sdo distintas e que podem
ser criadas coletivamente no ambiente escolar, para efeito de entendimento, leitura e produgdo. A partir dai o
resultado estético do texto, a beleza da construcdo e da palavra posta com adequacao e elegancia, o efeito
diferenciado que atribui ao texto carater de originalidade constitui-se um trabalho que exige esmero,
exercicio, investigagéo, percepgao, investimento na producéo literaria. E se isso estiver claro no momento de
estudo do texto, de mergulho nas producdes literérias, certamente poderd tornar-se uma das metas do
trabalho de producéo textual de nossos alunos.

Se a Literatura é também um pensamento que se contesta a si mesmo, pode-se discutir, a partir desse
pensar, uma outra especificidade e funcéo do texto literario, qual seja a de pensar o mundo, a de revelar atos
e fatos humanos cujos sentidos haverdo de ser contestados ou perpetuados no texto e a partir dele. As
relacBes sociais sdo dinamicas e conflitantes e lidam com implicacGes de carater politico, social, econémico
e ideoldgico. A Literatura mostra-se como uma oportunidade de explicitacdo dessas relagdes e desses
conflitos. Por isso ela investiga, diz, pensa, contesta e supera seu proprio dizer. H& nessa contestacdo uma
vertente de tentativa de compreensdo do homem, de auto-conhecimento e de entendimento da organizacdo
social. O exercicio dessa contestacdo, via Literatura, podera ser uma pratica saudavel nas escolas se servir ao
entendimento da organizagdo social, historicamente constituida, e ao desenvolvimento da prética do
guestionamento, entendendo-se o discurso literario como algo representativo do mundo e, por isso, tao
possivel de ser questionado e investigado quanto aquele. As verdades literarias sdo tdo frageis quanto as
verdades sociais, possiveis de serem relativizadas e trazidas para serem desnudadas. Até porque

... 0 discurso escrito € de certa maneira parte integrante de uma discussdo ideoldgica em grande
escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes potenciais,
procura apoio, etc.

Qualquer enunciagdo, por mais significativa e completa que seja, constitui apenas uma fracédo de
uma corrente de comunicacéo verbal ininterrupta (concernente a vida cotidiana, a literatura, ao
conhecimento, a politica, etc.). Mas essa comunicacao verbal ininterrupta constitui, por sua vez,
apenas um momento na evolugdo continua, em todas as dire¢fes, de um grupo social determinado.
(BAKHTIN, 1992, p. 123)

Barthes fala da volUpia de escrever e refere-se aos que amam as histdrias bonitas. Sartre fala da
Literatura como uma Razao que é apenas a mascara da loucura. Aqui talvez se deva falar da necessidade do
ser humano de satisfazer seu imaginario, de elevar-se do plano concreto de vida para o estadgio do sonho,
proporcionar-se, através da Literatura de ficcdo, um escapismo, um projetar-se para além das condigdes
humanas. E tantas vezes a ousadia do pensar, do extravasar essa loucura, embora mascarada de que fala
Sartre, que possibilita manifestacdes artisticas através do ato da criacdo. Sabe-se que o ato de narrar, de
contar e de recontar histérias constituiu-se em um impulso historicamente natural do ser humano,
primeiramente por ser a narrativa oral, no principio das civilizacdes, a Gnica forma de registro mas, também,
por serem as manifestaces artisticas como a dancga, a muasica e as narrativas, formas de interpretagdo do
mundo. E essa liberdade de interpretacdo ndo tem limites, beira as margens da loucura, se entendermos
loucura como liberdade, como aventura e encantamento diante da criagdo. Essa necessidade de criacdo, se
realizada através do aspecto ficcional da obra, mascara-se tantas vezes com a razao e com o real, de sorte que
nem sempre se pode delimitar a fronteira entre o real e o imaginario.



40 PROPOSTA CURRICULAR (Literatura)

Se pensarmos ainda a Literatura, como quer Sartre, como um Eterno que da a entender que é apenas
um momento de Histdria, um momento histérico que, pelos aspectos ocultos que revela, remete de sibito ao
homem eterno, percebe-se a tentativa de explicar e compreender a Literatura como reveladora da esséncia
humana que se perpetua através da espécie, através da historicidade e através das obras. E essa manifestacao,
essa revelacdo, apesar de ancorar-se num determinado tempo historico, €, a0 mesmo tempo, essencialmente
subjetiva: oculta-se na interpretacdo individual, busca, para elaborar o seu dizer sobre o seu tempo, 0 que ha
de mais essencialmente humano, de mais desconhecido, de menos explicavel e, portanto, alcanga o Eterno de
que fala Sartre. Perpetua a si e a Historia dos homens através dos falares eternizados nas obras.

Finalmente, se na concepgdo sartreana entender Literatura é pensd-la como um perpétuo
ensinamento, mas que se d& contra a vontade expressa daqueles que ensinam, convém considerar que ela,
enguanto producdo estética, ndo tem finalidade didatica de ensinamento, mas ao tratar da vida do homem,
lida com o conhecimento por ele produzido em todos os niveis. Ndo ha fronteiras de conteldo para quem
escreve uma obra literaria. O compromisso dessa escritura € com a arte, com a vida na sua totalidade,
consigo préprio, enquanto ser que escreve a partir da sua historia, para os seus pares, homens como ele,
ancorados num tempo sobre o qual se debruca para entendé-lo e para fazer sobre ele a sua intervencao.
Intervengdo esta que resulta em novos saberes que, perpetuados no tempo, poderdo gerar novas
interpretagdes, novos agires, ensejando um continuo movimento de compreensdo da vida e do mundo em
todas as instancias.

Feita essa tentativa de entendimento das especificidades da Literatura, bem como de suas funcdes
sociais, parece claro entender-se a funcdo da Literatura na escola e os objetivos de seu estudo. Essas funcGes
ndo poderdo ser distintas, até porque ndo faz sentido entender-se o conhecimento e as produg¢fes humanas,
tratando-as separadamente no corpo social e escolar, reservada a esta apenas a sistematizacdo e a selecdo
desse conhecimento para efeito de trabalho.

LITERATURA: OPERACIONALIZANDO A PRATICA

Para operacionalizar a prética pedagdgica de Literatura, € necessario que se tenha claro a concepgao
historico-cultural de aprendizagem que norteia a Proposta Curricular de SC. De acordo com essa concepcao,
a aprendizagem é um processo de producdo coletiva que se da através da interacdo dos envolvidos e da
mediacdo do professor. Nesse processo, a linguagem é entendida como meio — portanto, é também
mediadora da compreensdo do mundo e do auto-conhecimento. Faz-se necessario, para o0 estudo da
Literatura, compreender as caracteristicas da linguagem verbal apresentadas por Bakhtin. A polifonia, a
polissemia, o dialogismo e a incompletude sdo importantes aspectos da linguagem, cuja compreensdo
dependera de um trabalho mais consistente e coerente com a Proposta Curricular. O entendimento dessas
caracteristicas possibilita uma outra postura diante da leitura de textos e de obras literarias.

Por ser a concepcdo de aprendizagem da Proposta Curricular de SC historico-cultural, haveremos de
realizar, nas escolas, um trabalho com Literatura que seja coletivo, interativo, mediado pelo professor e que
entenda a linguagem do ponto de vista estudado por Bakhtin. Convém, entdo, pensar nossos alunos nessa
perspectiva. Certamente o trabalho com o texto “sacralizado”, de verdades inquestionaveis, obras e autores
também sacralizados, distanciados por listas exaustivas, por dizeres alheios, por fichas de leitura e tantas
outras praticas, ndo podera interessa-los.

Podem dizer-lhes alguma coisa os textos que falam do cotidiano deles, aqueles nos quais os alunos
podem enxergar a si e aos seus. E bem-vinda a prética que lhes permite falar com suas vozes o discurso das
suas vidas, que Ihes da chance de somar suas falas as dos colegas, para contestar, concordar, sair do mundo
escolar a partir do texto, buscando outras referéncias colhidas na TV, na musica, no humor, nas historias e
fatos do bairro, no trabalho, no namoro, enfim, nesse todo que é o conhecimento que eles dominam. E, entdo,
poder fazer de seu trabalho textual, com seus parceiros, um desvendamento do mundo, processo no qual toda
fala € bem-vinda. E nessa interagdo perceber que ndo ha sentido Unico para o texto, que 0s grupos constroem.
E, a medida que os constroem, produzem textos seus, autorias significativas, legitimadas pela visdo de
mundo e de organizacao social que trazem.

Serdo bem recebidas as histdrias do cotidiano, as lendas, as cancdes, a poesia, a novela, o conto, a
crbnica, a histdria infantil, a piada, a composic¢do escrachada da Gltima banda de rock, o filme, o video-game,
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o romance policial, passional, o best seller, enfim, todos os textos em cujo enredo, personagens, temas ou
subjetividades o leitor puder ver-se contemplado. Oportuniza-se, através dessa préatica, leituras e discussdes,
visando o reconhecimento da tipologia das obras que as classifica em : literarias, ndo-literarias, best-sellers,
auto-ajuda, livros de anjos, ficcdo, ndo-ficcdo, etc. As listas dos “mais vendidos” e as resenhas de criticos
literdrios, publicadas em periddicos sdo material disponivel e adequado para essas discussdes e para a
compreensao do que se chama “industria cultural” e mercado editorial.

O universo da obra seré tocado na perspectiva de coisa tangivel, assim como é tangivel, através dela,
a compreensdo da vida e das relagdes sociais. Desfaz-se, entdo, a sacralizacdo do texto e da linguagem para
estabelecer com eles uma relacdo harmoniosa de parceria, de compreensao da vida e de producdo de novos
guestionamentos e de novos saberes. Essa relacdo com o texto pressupde a valorizacdo da linguagem e
acolhe diferentes niveis de falas, porque legitimas e representativas de grupos sociais diferenciados.

Nessa perspectiva, o ensino da Literatura enseja o entendimento da incompletude e da
intertextualidade do texto, entendendo-se como intertextualidade a relacdo de qualquer natureza existente
entre textos diversos e entre esses e 0 contexto. Essa visdo estabelece o didlogo como primordial e fomenta a
coleta de outros textos para enriquecer ou negar os dizeres.

Assim é que um texto como Formiguinha de Vinicius de Morais pode ser acolhido para ser cantado,
discutido, para se saborear a simplicidade e a singeleza da poesia, para introduzir conversas sobre a
relativizacdo das coisas no universo, enfim, para exercitar um contato prazeroso com o texto que poderéa se
estender para a leitura de Corrente de Forminguinhas de Henriqueta Lisboa.

O diélogo espontaneo com o texto pode trazer descobertas, encontros, lembrancas, reconhecimento
de vivéncias, identificacdo de retalho de vida imobilizado no papel, através da palavra. E também na voz da
poetisa, 0 leitor pode ver surgir a sua voz, seu encantamento, sua identificacdo enquanto ser que vé e que
sente melhor a vida apartir do texto. E a sensibilizacdo do leitor que ent&o se da, encantamento pela palavra
escrita que pode ir buscar, na sequéncia das leituras, A Formiga e a Neve de Monteiro Lobato e textos
similares como: A Velha a Fiar, A Arvore da Montanha e outras representacdes folcldricas da oralidade
brasileira que ensejam descobertas e contribui¢des da comunidade.

Seguindo o curso das leituras, Farra no Formigueiro de Liliana e Michele lacocca, é também 6timo
para se conversar com e sobre esse texto e, sempre mediado pelo professor, dele extrair o ludico, a leveza
com que as autoras tratam a questdo da organizacao social e como elas relativizam o problema da autoridade,
da organizacdo familiar e da rebeldia. Impossivel ler este texto sem representa-lo, sem dangéa-lo com
batuques e pequenos tambores e chocalhos produzidos pelos alunos.

Nesse momento das leituras é inevitavel ndo ler A Cigarra e a Formiga, fabula que pode ser lida no
original de La Fontaine ou em outras versdes e, ainda, ser vista em producdes de video.

Sao também esses textos possibilidades de se produzir, a partir deles, representacdes dramaticas e
dobraduras. Dobraduras de barquinhas, lencos e aventais de papel para vestir as formiguinhas nas
representacdes, ou adereco diferenciado para caracterizar a formiga “rebelde” do texto de Liliana e Michele
lacocca, mascaras para representar A Formiga e a Neve e tantas outras producles que atendem ao
desenvolvimento de habilidades artisticas e a formacdo do estético do ser, tais como: artes plasticas, mimica,
danca, teatro, nos momentos de interpretacdo e de vivéncia com os textos. H& que se trabalhar no sentido de
conhecer e de desenvolver outras linguagens paralelamente ao desenvolvimento da linguagem verbal.

Olhar a linguagem do texto e nela reconhecer formas diferentes de dizer, apontar o jeito exdtico de
falar do simples e a simplicidade de falar do exdtico, perceber a escolha da palavra, a novidade do como
escrever, dos diferentes dizeres sobre as mesmas coisas, & reconhecer a linguagem verbal enquanto
arquitetura, engenhosidade, tecitura de sentidos e de formas. Os sentidos e as imagens percebidas, as
sensacOes agucadas, as emocdes tocadas pela palavra que ai estd. Investigacdo coletiva do polissémico, das
muitas vozes (polifonia) representadas no texto e das tantas outras que dai saem no momento da escuta,
quando com ele se estabelece um grande dialogo porque somado a outras vivéncias — as dos nossos alunos e
seus pares — que remetem a tempos diversos, a falas inesperadas, a pensamentos e a emocdes arrancadas nas
conversas dos grupos ou na individualidade dos pensares. E a vida que borbulha nas nossas falas de sala de
aula, de alunos e professores, € o dialogo universal que se estabelece. Deixemos que os alunos falem, que
digam, que se manifestem de diferentes formas, que visitem suas vidas ao se expressarem, até que se calem,
mas que, ao se calarem, digam. E o dialogismo de que fala Bakhtin se efetivando. S&o textos que se tecem,
nas duplas, nos grupos, durante as atividades, jogo verbal evidenciado, investigado, descoberto na conversa
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gostosa da escola e no desenrolar das atividades.

O desafiar a imitacdo e a criacdo com a palavra é tarefa do professor que se colocard sempre como
inter entre os textos e entre esses e seus alunos. O olhar do mestre devera ser arguto, anunciador de
caminhos da linguagem, até que o aluno também comece a fazer descobertas e a aponta-las. E a mediac&o no
trabalho escolar, é a formacdo do leitor sendo garantida atraves da sensibiliza¢do para o texto e através da
vivéncia literaria.

Caso se deseje manter o tema e algumas discussGes que podem ter surgido a partir dos textos
sugeridos anteriormente, aponta-se como uma das possibilidades a leitura de Os Colegas de Lygia Bojunga
Nunes. E, ainda, para se ter clareza das opc¢des que vao surgindo nos intertextos, sugere-se A Revolucdo dos
Bichos de George Orwell que, a0 mesmo tempo que pode levantar novamente a questdo da relativizagéo
proposta de forma ingénua e singela em A Formiga de Vinicius, evolui para conversas referentes aos
aspectos politico e ideoldgico. Aqui se pode ver com outros olhos, discutida com outra voz, de forma
alegorica, a organizacdo social. E pode-se examinar esse recurso artistico — a alegoria — voltando nas fabulas,
nos apologos e em tantos outros recursos da Literatura. A Formiga Boa e A Formiga M4 de Lobato, bem
como Formigarra Cigamiga de Gléria Kirinus sdo excelentes exemplos. E um fio que ndo se acaba, esse da
intertextualidade. Pode-se, ainda, remeter as discussdes para outros referenciais dos alunos e outras leituras,
como filmes, novelas, vivéncias, musicas, piadas — tdo carregadas de conceitos, ideologias e preconceitos —
ou outras obras literérias.

A variedade de textos lidos e utilizados para diferentes atividades propicia a escritura de textos
novos, em forma de paréfrase, parddia ou a reescritura dos mesmos transformados em parte ou na sua
totalidade; poesias, quadrinhas, parlendas, histdrias em quadrinhos, narrativas individuais, em grupos ou no
coletivo da sala de aula.

Essa percepcdo do texto, essa relacdo do leitor com diferentes obras produzidas de forma e em
tempos diversos, encorajaré leituras outras e producdes literarias individuais e coletivas porque entendidas de
gue ingredientes sdo feitas e de que limites e de que verdades se compdem. Um limite que é o infinito, uma
verdade que questiona a verdade, um espago que ndo exclui linguagens, que convida a transformacdo, ao
exercicio do sonho, do encantamento, porque desafia arquitetar a palavra, propositadamente, colocada ou
deslocada. Invencdo do texto. Liberdade e direito de expressar-se, de sentir-se autor com o texto que lhe
convier, cujo enderecamento devera ser diverso da leitura solitaria do professor com finalidade menos
estimulante ainda, qual seja, atribuir-lhe juizo e valoracéo.

Esse enderecamento da producdo literaria escolar pode ser pensado coletivamente e decidido nos
grupos que, com certeza, saberdo concretizar, dentro das possibilidades do universo escolar, desejos de
divulgacgdo das suas produgoes.

Entende-se que se pode encaminhar o trabalho pedagdgico com Literatura para diferentes
alternativas que surgirdo ao longo do processo, durante o qual ocorrerdo escolhas e encaminhamentos
decididos coletivamente, com vistas a estabelecer contato mais estreito e eficaz com a producéo literaria. E
coerente com a perspectiva histdrico-cultural da Proposta Curricular de SC o trabalho pedagdgico que
entende que a prépria dindmica do processo indica 0os encaminhamentos subseqlientes. As leituras de obras,
0s estudos e a producdo textual poderdo ter varios direcionamentos e finalidades decididas no grupo.

A Literatura na vida escolar tem como objetivo fundamental a formacao do leitor e deve, para isso,
criar entre alunos e obras literarias uma atitude de intimidade, de curiosidade pelos livros, de interesse pela
descoberta, de valorizacdo e de encantamento como leitor e como produtor de textos. Essa relacdo sera
construida atraves de praticas que privilegiem a leitura de obras na sala de aula e as conversas informais
sobre as mesmas, em pequenos ou grandes grupos, onde haja espago para se falar desinteressadamente sobre
as leituras como se fala sobre um acontecimento que nos deu prazer. Onde se levante discussdes, debates,
palestras, jdris, outras leituras, audicdo de musicas ou sessbes de videos e de filmes de interesse do grupo.
Onde haja lugar para recomendacao de leituras, indicagdes feitas pelos alunos, arrazoadas pelo parecer deles.
Pequenos textos produzidos por eles, comentarios espontaneos sobre obras lidas ou simulas de obras com
apreciacdo, poderdo formar painéis e livros disponiveis na biblioteca da escola, Uteis na indicacdo de leitura
para outros alunos.

Feiras de livros, varais literarios, recitais, mostras de arte que contemplem obras literarias
representadas através de alegorias, de coreografias e de teatro, organizacéo de grupos contadores de historias
sdo excelentes motivadores de leituras. Para desenvolver esse trabalho, € preciso garimpar com o0s alunos,
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seguir veios, cursos, entrelagos previstos, outros apontados de surpresa, recebidos com espanto, mas sem
susto. Dessa forma se estabelece com o universo literario uma relagdo prazerosa e permanente.

No Ensino Médio, além desse carater, a Literatura tem compromisso com a historicidade da obra
literaria, por tratar-se, nesse estagio da vida escolar, juntamente com Lingua Portuguesa, de uma disciplina.
E, como tal, necessita ser entendida historicamente, como parte do conhecimento produzido pelo homem ao
longo de sua histéria. Sua evolucéo, suas possibilidades enquanto género e a compreensdo das implicacdes
historicas, sociais e culturais na producdo desse conhecimento, da-se pelo situar 0 homem no seu tempo.
Embora esse ndo seja um dado completamente novo para o aluno do Ensino Médio, uma vez que no Ensino
Fundamental j& se faz referéncias a essas questdes, é a partir desse momento da vida escolar que, de forma
mais clara, se encaminha o estudo da Literatura. O que significa dizer que, de forma mais sistematizada,
busca-se localizar as obras no tempo e nos géneros, tendo clareza da relatividade dessas questdes. Investigar
em que momento historico e social estdo autor e obra inseridos, contribui para melhor 1é-los. Esse processo
de estudo ajuda a compreender as relacdes e as produgdes sociais que se constroem ao longo da Histdria da
humanidade.

Estabelecer essa relacdo com o momento histoérico, através das obras, € uma pratica interessante para
se proceder discussdes e leituras contemporaneas e questionar em que medida os textos de hoje emergem do
nosso tempo, das relagdes sociais, culturais e politicas em que vivemos. Esse € um caminho a ser seguido a
medida que se pode sempre estabelecer um elo entre a Literatura e a contemporaneidade, 0 que atribui ao
estudo um significado mais plausivel, uma finalidade mais concreta e mais tangivel.

Interpretar bem um texto significa ndo s6 encontrar nele o que o sujeito-leitor enxerga a partir dos
recortes que sua visdo de mundo faz, mas ser capaz, também, de levantar marcas deste texto que apontam
para possiveis inten¢fes do autor, do género, da escola literaria, do momento politico, da ideologia vigente
e/ou do pensamento filoséfico predominante. Interpretar bem um texto, pede ainda ao leitor que entre na
linguagem que constitui o texto literério, percebendo que ela, enquanto linguagem literéria, se diz. E que, por
isso mesmo, o literario muito mais do que aquilo que conta, é o “como” conta esse aquilo.

Nessa perspectiva cabem leituras que, novamente, tenham como pano de fundo uma mesma tematica
que, porque enfocada de forma diferente, fala de outras tantas coisas bem mais importantes que ela e que, a
primeira vista, parecem fatos periféricos. Veja-se, por exemplo, um dos temas mais banais da histdria
humana: o tridngulo amoroso. Perceber as diferentes abordagens dele é uma forma interessante de estudar
Literatura, ndo somente em seus diferentes momentos mas também relacionado a outras artes, como o
cinema e a masica.

Assim, ler D. Casmurro de Machado de Assis e S8o Bernardo de Graciliano Ramos é uma maneira
de se ver a conhecida e velha histéria da traicdo pelo olhar de dois grandes nomes da Literatura e uma
oportunidade de se checar a visdo de mundo de dois séculos diferentes (XIX e XX), bem como de duas
escolas literérias diferentes: Realismo e Modernismo.

Contrapondo, ainda, pode-se projetar, em transparéncias, para leitura e interpretacdo, Histéria de
Amor de Regina Coeli Rennd, um bom livro de histéria infantil que, usando apenas recursos visuais, conta a
historia de amor de dois lapis (um rosa e outro azul) que sofrem a interferéncia de um terceiro elemento: um
lapis amarelo. Pode-se ver, em Histéria de Amor, a contemporaneidade: livro sem texto, sintonizado com o
momento, extremamente visual, traz a baila uma das preocupagdes atuais, a qualidade do livro para criancas.

Na verdade, nos trés livros citados o que menos conta é a historia em si. E é isso que precisa ser visto
na escola. Trabalhando nessa perspectiva, evidenciam-se ndo s6 as diferentes formas de se trabalhar
artisticamente um mesmo tema, mas, essencialmente, o que esta por trads dele. Sendo diferentes os
momentos, diferente é, também, o que é dito, para dizé-lo.

Vale lembrar aqui 0 conto Tchau, de Lygia Bojunga Nunes — um dos nomes mais significativos da
literatura juvenil brasileira atual — que num estilo irrepreensivel, aborda essa mesma tematica.

Da mesma forma pode-se remeter os leitores aos primordios da Literatura universal com As Mil e
Uma Noites, obra das mais conhecidas e mais antigas da humanidade, cujas mil e uma histérias garantem a
reversdo da marca de uma histdria de traicéo.

Nesse mesmo bloco pode-se sugerir ainda a leitura de O Primo Basilio, de Eca de Queirds para
observar em que perspectiva o tema é abordado dentro do Realismo portugués.
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Excelente representante da contemporaneidade , nessa mesma tematica, ¢ a obra Uma Noite em
Curitiba de Cristovdo Tezza que articula de forma surpreendente a narrativa amorosa, questiona verdades,
esteredtipos e investiga comportamentos.

Comparar os diferentes estilos, as diferentes intencdes, os diferentes desfechos dessas obras téo
distanciadas pelo tempo, mas tdo proximas na tematica é perceber como se tecem os fios literarios. E perceber
também o que garante a atemporalidade de uns, a universalidade de outros e 0 esquecimento de tantos.

O filme Atracdo Fatal pode também ser trazido para aprecia¢do e discussdo, buscando-se, nesse caso, as
especificidades da linguagem cinematografica em confronto com a linguagem literaria.

Igualmente na poesia de Vinicius, 0 Soneto da Fidelidade e Soneto de Separacdo pode-se ver a mesma
temética cantada em género cléssico na visdo de um poeta contemporaneo, bem como, composi¢des musicais
da atualidade e tdo do agrado dos jovens tratam com freqliéncia dessa tematica.

E interessante observar que as escolas literarias ou o historico da Literatura nio deixardo de ser
dados. Apenas ndo sera obedecida com rigidez uma seqiiéncia cronoldgica que, na maioria das vezes,
empobrece as aulas e entedia os alunos por ndo conseguirem vislumbrar numa obra aquilo de que os livros,
as apostilas e os seus professores falam. O que se propGe é trabalhar sempre, na perspectiva da totalidade da
historia da Literatura e das producdes literarias.

Um bom recurso é ter em sala de aula um mapa que evidencie os diferentes momentos, com suas
caracteristicas, obras e autores para que os alunos se localizem a cada nova leitura feita. Dessa forma,
mantém-se a sistematizacdo do quadro da Literatura Brasileira @ medida que os alunos vao fruindo e
socializando suas leituras. Sem contar com a ndo necessidade de estudar a fortuna critica de autores
consagrados, cujas obras jamais serdo lidas.

E preciso na verdade garantir, acima de tudo, que nas aulas de Literatura se tenha contato mesmo é
com ela: com a Literatura! Conseguido isso, 0 restante vira por acréscimo; feito o aluno leitor, ele mesmo
auxiliard o professor na busca e estudo de novos textos, preservando-se uma das questdes mais relevantes da
gualidade textual: a de eles sempre nos levarem a novas leituras que, num nunca mais terminar, nos
levardo sempre a outros tantos textos.

Conduzir o processo dessa forma possibilita também resgatar toda a gama de produgdes artisticas e
analisa-las conjuntamente como tendéncias que se ddo ao longo do tempo. Esse movimento na Histéria, com
vistas ao contemporaneo, atribui significado ao estudo e resultados mais satisfatorios, pesquisas, leituras e
investigagOes conduzidas dessa forma sdo prazerosas. O desafio de se fazer descobertas em relagdo ao
mundo da masica, das artes, da moda e de comportamentos, podera estar envolvendo o desafio de localizar
ou de ler uma obra literaria. Ou, a leitura da obra podera ensejar informac@es referentes a essas questdes, ou
a outras, a fim de estabelecer estudo comparativo com atitudes do homem contemporéneo e com a visao de
mundo que tém os jovens.

O (re)conhecimento dos géneros literarios deve dar-se, também, através da leitura de obras. Excluindo-
se no género narrativo, o0 romance, as demais modalidades requerem menor tempo para Ié-las e constituem, por
isso, vantagem do ponto de vista de adequacéo as condi¢des de leitura no ambiente escolar. O conto e a cronica
s80 narrativas breves, representativas de textos que conservam sua integridade enquanto producgdo literaria,
independentemente da obra na qual estdo inseridos. E, por essa razdo, enquanto extratos de obras, ndo tém sua
compreensao prejudicada, nem se incorre na problemética da fragmentacgao de obra literaria.

A Literatura Catarinense, por exemplo, dispGe de excelentes obras e pode-se, através da leitura das
mesmas, realizar o estudo dos géneros literarios._Sorrisos meio Sacanas de Sérgio da Costa Ramos
(disponivel nas bibliotecas das escolas publicas), € uma boa opc¢ao para se conhecer o universo da cronica e,
a partir delas, buscar outros tantos cronistas publicados em obras e periddicos.

Da mesma forma sdo inimeros os bons contistas e romancistas catarinenses, como Salim Miguel,
Adolfo Boos Janior, que lancou recentemente o romance Um Largo/Sete Memdrias e escritores de contos
infanto-juvenis como Maria de Lurdes Ramos Krieger Locks e Werner Zotz, s6 para citar alguns.

A poesia de Alcides Buss em Sinais/Sentidos é referéncia especial da tecitura do texto poético, do
lirismo conciso, polissémico, polifonico e do dialogismo que a partir dele, entdo, se estabelece. Outros tantos
poetas catarinenses virdo na teia dessa busca. Cruz e Sousa, inclusive, para que se possa ver as diferengas das
produgdes e das intengdes dos textos produzidos em diferentes momentos historicos. Sem falar ainda que se
pode expandir o conhecimento do género poético para os poemas haikais e outras tendéncias da poesia, até
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as producdes mais populares de trovas, desafios e cordel, bem como as composi¢Ges musicais das bandas
contemporaneas, excelentes para reconhecimento do que se entende por literario e ndo literario.

Sugere-se, ainda, que se leia nos grupos para efeito de reconhecimento dos géneros literarios — além,
é claro, de outros objetivos ja discutidos neste documento — a cole¢do de obras classificadas no Prémio Cruz
e Sousa de Literatura-1995, em sua versdo nacional. Essas obras sdo producgdes atuais representativas de
géneros literarios e também estdo disponiveis nas escolas publicas de SC. Sdo elas: A Balada do Carcere
(poesia) de Bruno Tolentino, Fractal em Duas Linguas (contos) de Cunha de Leiradella, Cebola (romance) de
Manoel Carlos Karam, catarinense de Rio do Sul, e as obras premiadas no I Concurso Nacional de
Dramaturgia-1995, Um Dia, Um Sol - categoria infantil — de Deolindo Checcuci Neto, Cabaré Lupicinio —
categoria adulto-de Analy A. Pinto e Eter — categoria adulto- de Jorge Jdlio S. Rein, em um nico volume,
as quais podem perfeitamente ser encenadas pelos alunos.

H4, também, na Literatura Catarinense: Esse Amor Catarina, _Esse Humor Catarina e _Esse Mar
Catarina, caso se deseje ler um determinado género (conto), com uma mesma tematica, do ponto de vista de
autores e de épocas diferentes. Autores brasileiros também tiveram suas obras organizadas dessa forma, o
que facilita leituras e estudos comparados. Pode-se ler contos organizados por Ricardo Ramos em: A Palavra
é... Amor, A Palavra é... Humor e A Palavra é...Festa.

O estudo da Literatura Catarinense deve ser contemplado em nossas escolas buscando conhecer as
producdes mais proxima de nés, sejam as producdes estaduais,, regionais ou locais. Ha que se estimular esse
estudo nas escolas, sob pena de deixarmos de lado uma fatia do conhecimento de Literatura.

E vasta a teia de possibilidades de leituras na perspectiva de um mesmo tema, rica porque quanto
mais se investiga, mais se descobre especificidades de linguagens, géneros, épocas, intengdes, ideologias e
estilo. No género romance, por exemplo, pode-se ler, dividindo em grupos, para sistematizar as leituras e
adequa-las as condi¢des da escola, Os Sertbes de Euclides da Cunha, A Guerra do Fim do Mundo, narrativa
de Mario Vargas Lhosa também sobre o episddio de Canudos, e assistir & minissérie Desejo produzida para
televisdo, que narra na perspectiva da TV, a vida atribulada de Euclides da Cunha. H&, também, a producdo
recente do cinema brasileiro, Guerra de Canudos, longa metragem dirigido por Sérgio Rezende e
protagonizado por importantes atores brasileiros, que, certamente, estara disponivel em video. Ainda, a
producdo de cordel é rica em relacdo a esse episddio bastante explorado pela midia atualmente, devido ao
centenario do seu acontecimento.

GeracBes do Deserto de Wilmar Sassi e Império Caboclo de Donaldo Schuler contam a Guerra
do Contestado, versdo catarinense da saga de Canudos.

Dai expandir para obras que tratam de temas decorrentes é um pulo sé. E farta, a Literatura, de obras
que enfocam o homem envolvido em conflitos pela sobrevivéncia, disputas de terra e lideranca politica. S&o
teméticas da Literatura universal: probleméaticas do homem do campo e do homem urbano, questdes de
crencas e questdes existenciais, a organizacéo social que favorece privilegiados e condena explorados.

Trabalhando dessa forma, enquanto construcdo de um processo de estudos e de leituras que se da e
que se trama no coletivo, que se modifica e se amplia & medida que se 1€, que se discute e que se produz
conhecimento e textos diversos, fica claro o entendimento da avaliacdo em Literatura, na perspectiva que
orienta a Proposta Curricular de SC. Se a concepg¢do de aprendizagem que a norteia entende o ensino-
aprendizagem como um processo que se constroi, a avaliacdo ndo podera ser vista de outra maneira. E, para
tanto, precisa-se discuti-la e entendé-la para que se possa avaliar de forma coerente com o trabalho que se
pretende realizar.

As reflexdes feitas neste documento e 0s encaminhamentos, aqui sugeridos, sdo o principio de uma
discussdo muito mais ampla que deverd ser amadurecida em estudos posteriores. Espera-se que oS
professores estejam atentos para trabalhar periodos, temas e géneros que aqui ndo foram contemplados.
Certamente uma miriade de possibilidades de trabalhos nascera no coletivo da sala-de -aula e no mundo dos
textos que estardo, eles mesmos, sempre sugerindo outras leituras e tantos encaminhamentos, de forma que o
dificil se torne fazer a opcéo e ndo a auséncia dela. Deseja-se que o0 universo da Literatura faca parte da vida
de alunos e professores, que se constitua em objeto de desejo como desejaveis e necessarias sdo outras
substancias; que seja busca e fascinio, seres que somos, capazes de nos debrugarmos sobre nds mesmos, de
nos espelharmos nos nossos pares para entédo nos compreendermos melhor e melhor tragarmos nossos rumos
e nossas produgdes, dentre elas, a literaria. E, entdo, cada vez mais nos constituiremos seres-sujeitos da
Histdria humana.
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LINGUA PORTUGUESA

... ndo lidamos com a palavra isolada funcionando como unidade da lingua, nem com a significacdo
dessa palavra, mas com o enunciado acabado e com um sentido concreto: o conteldo desse
enunciado. A significacdo da palavra se refere a realidade efetiva nas condicbes reais da
comunicacdo verbal. E por esta razdo que ndo s6 compreendemos a significacdo da palavra
enquanto palavra da lingua, mas também adotamos para com ela uma atitude responsiva ativa
(simpatia, concordancia, discordancia, estimulo a acao). (M. Bakhtin, Estética da criacao verbal)

PRELIMINARES

Com o objetivo ultimo de que um ensino de qualidade promova o desenvolvimento do potencial
criativo do aluno, garantindo a permanéncia dele na escola; de que se faca a socializacdo do conhecimento;
de que o cidad&o encontre um lugar social para trabalhar e viver dignamente, este documento representa uma
sintese de longas discussfes que deviam ir ao encontro das diretrizes maiores da Proposta Curricular de
Santa Catarina, refletindo sobre o processo educativo de modo interdisciplinar.

O documento esta organizado de modo a que os professores tenham acesso panoramico a orientagdo
tedrica assumida, as concepcbes de metodologia, contetdo e aprendizagem, bem como as concepgoes
especificas da area de estudos da linguagem e da lingua portuguesa.

ORIENTACAO TEORICA

O quadro teodrico-filos6fico assumido para o desenvolvimento do projeto educacional da SED
(Secretaria de Estado da Educacéo e do Desporto) apresenta-se com uma base sécio-histérica (ou histérico-
cultural). Se a linguagem humana pode ser encarada como um fendmeno psicoldgico, e como mediadora da
formag&o do pensamento em suas fungbes mais complexas, seu funcionamento social mostra-a antes de tudo
como objeto que possibilita a interacdo humana em contextos especificos, e este seu carater é fundamental na
constituigdo do préprio pensamento e da consciéncia.

E especialmente a Vygotsky que se deve (no inicio deste século) a fundagéo de uma nova psicologia
gue devia substituir a psicologia introspectiva da consciéncia individual, que tinha como base o idealismo
filosofico (“idealismo subjetivista”, como o chamou Bakhtin). Esta nova orientagdo devia estabelecer suas
bases na filosofia do materialismo historico.

Uma das grandes preocupacdes de Vygotsky era buscar um enfoque adequado para abordar as
fungdes psicoldgicas complexas: memoria voluntéaria, imaginacdo criativa e solucdo de problemas abstratos.
E foi pesquisando essas funcdes superiores que ele hipotetizou como propriedade elementar da consciéncia
humana o conceito de mediacéo.

Vygotsky admitia que existia uma base reflexa no comportamento dos homens e dos animais, mas
desejava encontrar a especificidade dos processos psicolégicos humanos, e assim recusava reduzir o
comportamento humano a cadeias de reflexos, tal como acontecia com muitos estudiosos nos Estados
Unidos, adeptos do behaviorismo. Vygotsky e Luria, que comegaram a trabalhar juntos em 1924, afirmavam
gue havia conex0es indiretas entre os estimulos recebidos pelo homem e as respostas emitidas, sempre
através de elos de mediacéo.

O conceito de mediagdo € dirigido aos processos de desenvolvimento mental da crianca, e associado
sempre a linguagem, cujo papel é fundamental nesse desenvolvimento; ao mesmo tempo, enfatiza-se que
esse desenvolvimento é um processo sécio-histérico. Como tal, é fazendo sentido que a linguagem opera
sobre o sujeito, fornecendo-lhe uma imagem da historia de sua sociedade. Luria, continuando a desenvolver
o programa cientifico de Vygotsky, teve oportunidade de mostrar através de pesquisas experimentais que a
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estrutura do pensamento depende de como se organizam as formas de atividade dominantes em culturas
diferenciadas. Assim, ele apontava que 0s processos cognitivos basicos tinham raizes socio-historicas. Em
outras palavras, a formacdo da consciéncia humana se vincula diretamente as praticas e as formas de cultura
existentes; o sistema simboélico mais apropriado para estabelecer a formacdo da mente e da consciéncia é a
linguagem verbal.

...a consciéncia é a forma mais elevada de reflexo da realidade; ela ndo é dada a priori, nem é
imutavel e passiva, mas sim formada pela atividade e usada pelos homens para orienta-los no
ambiente, ndo apenas adaptando-se a certas condi¢fes, mas também reestruturando-se. (LURIA,
1990, p. 23)

Dai 0 imenso peso do papel exercido pelos adultos na aprendizagem: a linguagem que eles utilizam e
eles proprios sdo elementos mediadores na formacao da crianca. E através deles que a crianca distingue e
estabelece objetivos para seu comportamento; repensa relagdes entre objetos; reavalia 0 comportamento do
outro e depois o seu; desenvolve novas respostas categoriais € emocionais; aprende a generalizar e adquire
tracos de carater. Leontiev diz que a consciéncia devia ser enfocada “como uma realidade psicolégica de
enorme importancia em toda a atividade vital do homem e merecedora de um estudo especifico” (In
VYGOSKY, 1996).

Assim como, na ocasido, pretendia-se construir uma psicologia de base materialista, Bakhtin, por sua
vez, no mesmo contexto histdrico, tenta construir uma filosofia da linguagem, subordinando a psicologia a
perspectiva sociolégica. Estas duas areas e seus mestres se encontram em muitos pontos. De fato, ambos
realizaram a ruptura com o objetivismo abstrato e com o subjetivismo idealista. E Bakhtin, embora néo
sendo psicdlogo, contribui para a discussdo da abertura de novo caminho para a psicologia.

Sao instrumentos psicoldgicos na hipétese da mediagdo de Vygotsky, citados por ele: a lingua,
formas de numeracdo e calculo, mecanismos mnemotécnicos, simbolismos algébricos, obras de arte, escrita,
esquemas, diagramas, mapas, desenhos e todo tipo de signos convencionais. O que estes objetos tém em
comum, e ddo sentido a este conjunto, é o fato de serem criag¢Oes artificiais da humanidade, portanto
elementos da cultura. Como tais, sdo elementos que aparecem como coisas de fora. Posteriormente, no
desenvolvimento da mente, estes elementos sdo dirigidos para os proprios individuos e, finalmente, se
desenvolvem internamente. O que significa que, com a maturacdo da mente, estes estimulos-meios vao se
tornando desnecessarios. Assim, a ldgica interna da evolucdo da teoria de Vygotsky, diz Leontiev, o conduz
aos problemas da interiorizacdo (alguns preferem internalizacdo). A consciéncia s6 se forma nesse
processo; Vygotsky ndo admitia uma consciéncia associal.

O aspecto linguistico dos estudos levados a efeito por Vygotsky levaram linguistas a investir num
trabalho interdisciplinar, assim como em relagdo ao método socioldgico proposto por Bakhtin para a analise
de muitos aspectos das linguas, incluindo a sintaxe, as formas discursivas, teoria do texto.

O tipo de relacdo que existe entre pensamento e linguagem sempre representou um impasse em
muitas areas. Em alguns estudos conclui-se que o pensamento se reduz a linguagem interna; a ontogénese do
pensamento teria a seguinte configuracdo: linguagem em voz alta - murmurio — linguagem interior.
Outras investigacBes concluiram que pensamento e linguagem estdo longe de coincidir. A metodologia
histérico-genetica de Vygotsky levou-o a considerar que a linguagem é um instrumento psicoldgico que age
de forma mediada no estagio precoce do pensamento (ou seja, de atividade préatica). O resultado desse carater
mediado é o pensamento verbal.

Do ponto de vista ontogenético as coisas deviam se passar da mesma forma, supunha Vygotsky. E a
partir desta hipoOtese ele manteve uma polémica com Jean Piaget, que na mesma ocasido (anos 20)
investigava a relacdo pensamento/linguagem ontogeneticamente. Piaget desenvolvia a hipétese de que a
primeira fase de linguagem na crianca € egocéntrica, ou seja, manifesta uma associabilidade original; com a
socializacdo, vai desaparecendo essa linguagem egocéntrica. Ora, para Vygotsky a linguagem é social desde
sua origem, e a chamada linguagem egocéntrica ndo desaparece, mas se interioriza, funcionando como
importante instrumento do pensamento (mediacao).

O pressuposto de Piaget é a natureza individual da estruturacdo do pensamento, que depois se
socializa e se desdobra em linguagem. Por isto, a chamada “fala egocéntrica” constituiria um meio caminho
entre uma espécie de “autismo” e o pensamento ldgico/fala socializada adaptados a realidade. A fala
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egocéntrica, no processo tal como encarado por Vygotsky, na sua qualidade oral, representaria externamente
uma forma da fala interior. Esta, por sua vez, serd formadora de processos como a imaginacdo, a
organizacg&o, o planejamento, a memoria, a vontade.

Esta hipdtese se confirmou em inimeras pesquisas, centralizando-se a metodologia nos processos de
generalizacdo. Tais investigacfes permitiram um novo avango tedrico: 0s instrumentos psicolégicos, que
ajudavam na tarefa de processar a generalizagdo, transformavam-se em elementos aos quais as criangas
atribuiam um significado (um determinado valor) pelo fato de servirem para encontrar uma resposta a
guestdo que Ihes era colocada. E assim Vygotsky passou a chamar estes estimulos de “signos”, selecionando
neles o atributo “ter significado”. Deve-se salientar, como quer Leontiev, que este salto qualitativo na teoria
vygotskyana se deveu a sua forte cultura humanistica, que lhe possibilitou conhecimentos de semantica e
semidtica. Este tratamento interdisciplinar colocou a linguagem no centro de sua teoria psicoldgica. Da
mesma forma, e comecando por outro lado, Bakhtin atinge 0 mesmo terreno, e suas teses, hoje, podem ser
amplamente usadas, por exemplo, no campo da educacao.

Vygotsky considera fundamental nos processos de desenvolvimento e de desintegracdo a formacéo
de conceitos, que se definem no que ele chama idade de transicao, ou seja, da infancia para a adolescéncia.
O conceito aparece como um “sistema psicolégico”: € um complexo. Outra forma de defini-lo é encara-lo
como um sistema de apreciacdes, reduzidas a uma determinada conexao regular (1996, p. 122).

Do ponto de vista da l6gica formal, o conceito representava um conjunto de tracos destacados da
série de objetos correspondentes e ressaltados em determinado momento; ou seja, 0s conceitos reinem uma
série de tracos pertencentes a objetos diferentes de outro ponto de vista. Por exemplo: martelo, p4, serra,
faca podem ser representados através do conceito ferramenta (ou instrumento), que corresponde a
generalizacdo efetuada a partir das caracteristicas daqueles objetos. A l6gica formal poderia dizer que houve
paralisagdo (neutralizagdo) de nossos conhecimentos sobre aqueles objetos. Vygotsky, ao contrério,
considera esta operacdo enriquecedora, oferecendo uma visdo mais completa dos objetos considerados, visto
gue relacional. Assim, tornando-se o conceito cada vez mais amplo, abarcando cada vez um nimero maior
de objetos, 0 que ocorre € o estabelecimento de conexdes: ao se buscar outros objetos para um determinado
conceito faz-se uma operacdo significativa, e o conhecimento sobre os objetos se complementa. E dessa
forma que Vygotsky pode dizer que se reconhece para um objeto o seu lugar no mundo (ibid., p. 121), o que
implica que se desenvolve uma concepgao do mundo.

No desenvolvimento humano, essa transicdo comporta opera¢Bes que marcam profundamente a
formac&o da consciéncia. A crianga passa a pensar em conceitos a partir de outro sistema de pensamento, que
Vygotsky chama de conexdes complexas. Trata-se de conexBes ordenadas concretas relacionadas com o
objeto, e cuja mediacdo se faz pela memdria. Ja o conceito diz respeito a um espectro bem mais amplo do
mundo: forma-se a personalidade, a autoconsciéncia, a concep¢do de mundo. Pensar com base em conceitos
significa possuir um determinado sistema ja preparado, uma determinada forma de pensar, que ainda nédo
predeterminou em absoluto o conteddo final a que se ha de chegar. (ibid., p. 123)

Pode-se dizer que atingir esta fase significa operar com metacognicao; ou ainda: que ndo apenas se
pensa, mas que se é capaz de dar-se conta da base do pensamento. A metacogni¢do corresponde a uma
operacdo consciente dirigida aos processos de pensamento (reflexdo). Na area da linguagem usariamos a
expressdo metalinguagem.

Do ponto de vista educacional ha um outro dominio que ndo se pode deixar de considerar: nossa
forma de pensar e nosso sistema de conceitos é-nos praticamente imposto pelo meio sécio-cultural em que
vivemos. Ai se incluem, diz VVygotsky, nossos sentimentos, nossa vida afetiva. Isto significa que ndo apenas
sentimos, mas somos capazes de reconhecer e nomear nossos sentimentos (ciime, célera, ternura, raiva,...).
O conhecimento que temos de nosso afeto altera este, transformando-o de um estado passivo em outro ativo.

Conceitos e afetos, portanto, interagem, e sdo de alguma forma efeitos do meio sécio-histérico. Em
suma, nossos afetos atuam num complicado sistema com nossos conceitos, segundo Vygotsky. EmocGes
complexas aparecem como a combinacédo de relacfes que surgem em consequiéncia da vida historica, e assim
devem ser compreendidas. Ele exemplifica com o cime: os cilmes de uma pessoa relacionada com os
conceitos maometanos de fidelidade da mulher s&o diferentes dos de outra relacionada com um sistema de
conceitos opostos sobre a mesma coisa.

Como Vygotsky ndo chegou a desenvolver, em seus trabalhos, a influéncia desse componente afetivo,
outros autores se interessaram em aborda-lo sob varios aspectos, inclusive no processo de aprendizagem. Terzi
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(1995), propondo uma reflexdo sobre a aprendizagem segundo Vygotsky, assume a existéncia de um
componente afetivo capaz de interferir na interacdo, salientando que sua base é o respeito mutuo dos
participantes:

...afetividade implica confianca e respeito matuos: confianca do aluno em que o professor esta
interessado em seu progresso e que buscara 0s meios necessarios para ajuda-lo em seu
desenvolvimento; confianca do professor em que o aluno deseja aprender e que, portanto, oferecera
um feedback continuo para que o adulto possa adequadamente direcionar sua pratica. A confianga
mutua pressupBe o respeito matuo: respeito do professor para com o aluno como ser humano, 0
conhecimento que traz consigo, sua maneira de aprender, seu ritmo de aprendizagem; respeito do
aluno para com o professor como aquele que sabe mais e que, como tal, estd em condi¢Bes de
orientar o processo ensino-aprendizagem. (TERZI, 1995, p. 24)

Estudando os processos das funcgGes superiores nas criangas, Vygotsky conclui que as formas
superiores de comportamento aparecem em cena duas vezes durante seu desenvolvimento: primeiro numa
forma coletiva (interpsicolégica), ou seja, cria-se um vinculo entre a crianga e 0s que a rodeiam — a linguagem é
o0 que melhor demonstra isto —; depois a crianca transpde a forma coletiva de comportamento para si mesma
(intrapsicolégico). A linguagem, inequivocamente, é um meio de compreensao dos outros e do resto do mundo,
e um meio, simultaneamente, de compreender a si mesmo. Dai dizer-se, nesta perspectiva, que 0 sujeito,
enquanto constrdi o seu conhecimento, também se constroi.

Vygotsky estabeleceu dois tipos de conceito: os cotidianos e os cientificos. Os primeiros
correspondem ao nivel mais alto que se pode alcancar em generalizacdo a partir de uma situagdo evidente
(situacdo prética, cotidiana); sdo, pois, representacdes que se estabelecem do concreto para o abstrato, e
portanto espontdneas. Os conceitos cientificos tém outro tipo de formacdo; podem ser chamados
“generalizacBes de pensamentos”. Nesse processo ocorre uma dependéncia entre conceitos, 0 que resulta na
formacdo de sistemas. H4, em seguida, o reconhecimento da prépria atividade mental, numa etapa de
reflexéo sobre o objeto em questdo. Nesse caso, o caminho percorrido vai do abstrato ao concreto: o sujeito
reconhece melhor de saida o proprio conceito, na medida em que ele ja esta formado.

A relacdo entre estes dois tipos de conceitos no desenvolvimento da crianca passa a Sser,
evidentemente, um desafio educacional, na medida em que se pressupde mediagdes especificas para atingir o
nivel dos conceitos cientificos. Assim, Vygotsky postulou uma distincdo fundamental do ponto de vista
pedagdgico: o grau de “assimilacdo” de conceitos cotidianos atingido por uma crianga mostraria o seu “nivel
de desenvolvimento atual” (ou “real), e 0 grau de assimilacdo dos conceitos cientificos comporia uma “zona
de desenvolvimento proximal” (&s vezes encontramos o termo préximo), no limite do qual estaria a meta a
ser alcangada — o nivel potencial, que justificaria o esforco de aprendizado. Caracteriza-se, assim, a
diferenca entre a capacidade da crianca em realizar alguma coisa sozinha e a capacidade de conseguir algo
com a ajuda de alguém como mediador. Neste ponto, o papel da escola aparece como decisivo no sentido do
progresso intelectual da crianca.

Deve-se considerar, nessa ética, que a aprendizagem leva ao desenvolvimento. Essas duas faces da
educacdo estdo inter-relacionadas desde o nascimento. Toda a aprendizagem pré-escolar, que corresponde a
formagdo dos conceitos espontaneos, tem, pois, um peso considerdvel no inicio da vida escolar. O
desenvolvimento da consciéncia reflexiva, por sua vez, se reflete e entrelagca nos conceitos cotidianos; os
dois processos se influenciam ininterruptamente, de tal forma que os conceitos espontaneos séo a condigdo
para a formagdo de conceitos cientificos, e estes, por sua vez, passam a estruturar aqueles, que vao se
alterando em nivel de consciéncia, até que se atinja a metacognicéo (o nivel em que se é capaz de avaliar o
préprio conhecimento).

Mikhail Bakhtin compde com Vygotsky um quadro de extrema importadncia para a orientacdo
educacional que se desenha aqui. Os dois se assemelham em muitos pontos, a partir de sua formacao
académica, que era humanistica.

A obra de Bakhtin que interessa especialmente aqui € Marxismo e filosofia da linguagem, de 1929-
1930. Os temas ideologia, relagdes infra/superestrutura, institui¢cfes sociais, luta de classes foram
tratados especificamente por Bakhtin nesse trabalho.

Sua questdo fundamental era especificar o tipo de relacdo entre a base material/econdmica de uma
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sociedade e o surgimento da dimensdo ideoldgica. As relacbes que unem 0s homens numa sociedade sdo
determinadas, primeiramente, pela necessidade de buscar alimento, vestir-se, abrigar-se; sdo, portanto,
relacdes de producdo. Para ele, toda esfera ideoldgica se apresenta como um conjunto Unico e indivisivel
cujos elementos, sem excecdo, reagem a uma transformacdo da infra-estrutura. As transformacdes
estruturais da sociedade devem ser estudadas para que se entenda como tomardo forma nas superestruturas
(as instituicBes sociais com suas leis, ou seja, 0 complexo das ideologias religiosas, filoséficas, juridicas e
politicas que dominam uma sociedade). O material verbal ¢, para Bakhtin, a chave para o estudo da relagdo
reciproca entre infra-estrutura e superestrutura — aqui incluida, sem divida, a manifestacéo literaria. E a sua
onipresenca social que faz dele o indicador mais sensivel das transformag6es que afetam uma sociedade. A
palavra é capaz de registrar as fases transitorias mais infimas, mais efémeras das mudangas sociais.

Colocando a palavra como signo ideoldgico por exceléncia, ele traz, na sua filosofia da linguagem,
uma importante contribuicdo para as ciéncias humanas que lidam especialmente com o fenémeno linguistico
e suas implicacdes — uma delas, evidentemente, € o ensino de lingua em todas as suas modalidades. Estudada
COMO Processo e ndo como mero instrumento ou mesmo mercadoria, a linguagem humana nos é apresentada
por Bakhtin em suas mais profundas caracteristicas: sua polifonia (as vozes de que ela se constitui), sua
polissemia (multiplicidade significativa), sua abertura e incompletude (intertextualidade), sua dialogia
constitutiva — erigida em principio de compreensdo de todas as modalidades linguisticas.

A énfase dada por Vygotsky a natureza social da fala egocéntrica, e portanto ao seu carater mediador
na constituicdo da atividade mental, coloca a dialogia na base desse processo. O didlogo aparece, entdo,
como a forma primeira de fala, mediador na qualidade de estimulo externo e reversivel, na medida em que se
interioriza e vai desenvolvendo aos poucos a consciéncia do mundo e a consciéncia de si.

A fala de carater externo é dirigida aos outros. Em relacdo a linguagem interior, apresenta-se
desdobrada e estruturando-se numa “linha” (seqiiéncia). A “estrutura” da fala interior, por outro lado, é
abreviada e “predicativa”.

E interessante explorar um pouco a concepgdo de fala (ou linguagem) interior, na medida de sua
importancia na regulacdo de comportamentos e atos voluntarios e, em Ultima analise, na abordagem das
relacdes entre pensamento e linguagem, ja que a atividade de pensar se subordina a ela.

Ela tem uma funcéo intelectiva. A interiorizacdo da linguagem provoca a formacgdo gradual de
atividades psiquicas: as funcfes de anéalise, de planejamento e de regulacdo. Essa linguagem, predicativa em
sua estrutura (porque se reduz a um nucleo predicativo, e ndo nominativo), ndo poderia ser meramente uma
linguagem externa privada de sua parte motora, como ato intelectivo que é. Segundo Luria, o tema (aquilo
de que se trata) ja esta incluido na linguagem interior, ndo necessitando ser designado; o que resta € uma
funcdo semantica retida no rema (o que se diz do tema). Essa linguagem, em outras palavras, designa um
plano de acéo futura, uma orientagdo da acéo.

Vygotsky enfatiza que sdo profundas as diferengas entre a forma externa e a forma interna da
linguagem: trata-se de dois processos funcionalmente divergentes, a primeira servindo a adaptacao social, e
a segunda a adaptacéo pessoal (discurso para si). Mas € importante saber, também, que ha uma interacdo
constante dos dois tipos de operagdes: cada uma das formas converte-se incessantemente na outra. E isto que
leva Vygotsky a tese de que o desenvolvimento é determinado pela linguagem, que por sua vez esta sempre
unida a experiéncia sdcio-cultural.

Apontada essa relacdo, enfatize-se que o processo que conduz a escrita exige deliberacdo e
explicitacdo; exige sobretudo enquadramento aos géneros de discurso vigentes na sociedade. E uma atividade
tipicamente solitaria, portanto monoldgica na sua producdo — embora dialdgica como principio de
funcionamento.

A referéncia ao dialogismo, como principio fundador da compreenséo da linguagem como interacao,
pede que se explicitem as formas opostas de concepcao do simbolismo na linguagem:

a) a lingua é um sistema de formas autbnomas, as quais o sujeito deve submeter-se;

b) a lingua é expressdo individual, ato criador s6 legitimado na circunstancia imediata de sua enunciagéo.

E a partir da compreensdo dessas duas formas extremas de conceber ‘lingua’ que se pode justificar a
opcéo pela concepcdo interacionista adotada para uma politica pedagogica.

De um lado, teriamos um objeto abstrato e independente do sujeito (esta € a orientagdo da linguistica
de Saussure); de outro, a criagdo momentanea do sujeito, o que leva a consideracdo de um estilo subjetivista.
Estas duas formas de encarar o fendmeno linguistico sdo retomadas pela filosofia da linguagem de Bakhtin,
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nos seguintes termos: o sistema, bem como as estruturas abstratas que o sustentam, ndo tém vida
independente da circulacdo das linguas no meio social; a criacdo individual, que aparece como resultado
momentaneo, através de cada sujeito, ndo se realiza a partir do nada.

Convém explicitar essas duas posicdes.

Na orientacdo estruturalista fala-se, sem ddvida, na relacdo comunicativa. Mas 0 outro aparece
realmente como um ouvinte, como um destinatario passivo. Bakhtin diz que, neste caso, o enunciado satisfaz
ao seu préprio objeto, ou seja, ao conteldo do pensamento enunciado, e ao proprio enunciador. Considera-se
entdo a coletividade lingliistica como uma abstracéo, entendendo-se que o que garante aos seus membros a
comunicacao é o fato de poderem servir-se de um cédigo comum: o sistema linguistico. Esse sistema é uma
construcdo tedrica. Ser apenas “ouvinte” ou “receptor” d& uma imagem distorcida do processo complexo da
comunicacao verbal.

Nos cursos de linguistica geral [...], 0s estudiosos comprazem-se em representar os dois parceiros
da comunicacao verbal, o locutor e 0 ouvinte (quem recebe a fala), por meio de um esquema dos
processos ativos da fala no locutor e dos processos passivos de percepcéo e de compreensdo da fala
no ouvinte. Nao se pode dizer que esses esquemas sao errados e nao correspondem a certos aspectos
reais, mas quando estes esquemas pretendem representar o todo real da comunicacéo verbal se
transformam em ficcéo cientifica. (Bakhtin, 1992, p. 290)

Isto significa que o ouvinte, visto como alguém que “compreende” passivamente, tal como
representado nesse esquema, ndo corresponde ao protagonista real. O que se representa ai, diz Bakhtin, é o
elemento abstrato do fato real da compreensdo responsiva ativa em seu todo, geradora de uma resposta
(resposta com que conta o locutor). Percebe-se, assim, que o papel ativo do parceiro € omitido ou
minimizado.

A segunda orientacio contrasta fortemente com esta. E a fungdo expressiva que passa ao primeiro
plano. O que interessa estudar, entéo, é a criatividade espiritual do individuo. Nesse caso é como se ele
estivesse sozinho, sem relagcdo com seus pares.

A perspectiva chomskyana de estudo da linguagem inscreve-se, de certa forma, na abordagem do
objetivismo abstrato (guardadas as diferencas que fizeram dela uma teoria revoluciondria e até mesmo
anti-estruturalista), na medida em que falante e ouvinte foram neutralizados na figura teérica do falante-
ouvinte ideal.

Se a escola trabalha com o homem em sua realidade social, se quer forméa-lo integralmente, como
poderia assumir concepgdes cujos pressupostos sdo tdo restritivos? A sua legitimidade se d& no nivel da
propria atividade cientifica, como estudo desinteressado, como teoria. A escola, ainda hoje, trabalha com o
fundamento comunicativo da linguagem humana, que teoricamente é limitado; por outro lado, pretende
desenvolver a expressdo do aluno (lado individual, insistindo na criatividade), o que se faz a duras penas,
sem muito sucesso, e 0 processo interacional fica, em ultima andlise, marginalizado. D&-se, entdo, uma
contradicédo: no ensino, apela-se para a metalinguagem (ensino de conceitos gramaticais); na aprendizagem
(escritura), espera-se expressao individual, mas ao mesmo tempo algo que corresponda ao que foi ensinado.

Analisando e criticando as grandes orientacfes de estudo da linguagem humana é que Bakhtin chega
a tese de que a enunciacao € de carater social. Para ele, tudo o que circula em matéria de linguagem constitui
um fluxo ininterrupto em que cada homem aparece imerso desde o seu nascimento. A relacdo de cada ser
humano com seu “outro”, em linguagem, é constitutiva: cada ser é complemento necessario do outro, e assim
a propria unidade da linguagem é uma consequiéncia dessa complementaridade. N&o ha, pois, voz solitaria e
Unica, homogénea — ha intersubjetividade. A esse gesto tedrico corresponde aquilo que hoje chamamos
PRAGMATICA: a linguagem considerada na sua posi¢ao constitutiva de ponte entre os homens.

L. Vygotsky estabeleceu, na psicologia, que as formas mais complexas da vida consciente —
sobretudo a capacidade l6gica de “categorizacdo” do mundo — se explicam a partir das condicGes externas da
vida humana, acentuando o carater histérico-social da cultura em que o ser humano se insere. Assim, a
linguagem, pela sua génese e desenvolvimento, transformou-se em instrumento de conhecimento humano.

A concepcdo de linguagem pressuposta pelo dialogismo constitutivo trabalha, pois, com a idéia de
atividade na interacdo social, e isto é inovador, no sentido de que a tradi¢do nos forca a restringir todos o0s
nossos procedimentos verbais a um conjunto de regras rigidas, como se devéssemos apenas conformar a elas
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nossos discursos cotidianos. A idéia de uma simples exteriorizacdo de pensamentos leva a pensar que ha
pensamento independente de movimento social, de intercAmbio e de acéo reciproca. Leva a pensar, também,
que o ponto de partida de qualquer acdo lingliistica € um locutor solitario a expressar-se, sem se considerar a
forcosa relacdo com os parceiros. O principio do dialogismo de Bakhtin faz-nos rejeitar os conceitos
trazidos pelos pares “falante-emissor/ouvinte-receptor”, na medida em que pressupfem um papel ativo para
0 primeiro e passivo para o segundo. Ao contrério, quem ouve ou Ié adota para com o discurso alheio uma
atitude que Bakhtin chama “responsiva ativa”, ou seja: concorda, discorda, completa, adapta, executa —
embora em grau muito variavel.

A concepcao de linguagem como simples aparato para a comunicagdo deixa em segundo plano (ou
esquece totalmente) a bilateralidade do processo. Ora, 0s enunciados concretos se determinam pela
alternéncia dos sujeitos, dos locutores; suas fronteiras, assim, sdo agquelas que se constroem com 0S Outros.
E a esse dispositivo essencial que Bakhtin chama dialogismo. O que chamamos dialogo &, para ele, a forma
mais simples e imediata do dialogismo constitutivo.

Insistindo na constitutividade do didlogo, Bakhtin reafirma que, fora do processo interacional, é
impossivel entender as formas do discurso interior. A monologia é apenas uma das formas do dialogo,
representando a possibilidade do “esquecimento” de que as palavras que nos servem cotidianamente vém de
outros sujeitos, de outros lugares, de outros periodos histéricos. O principio se explica pela razdo de que ndo ha
necessidade de interlocutores imediatos, mas sim de uma orientacio para o outro. Em suma, o outro delineia
por contraste aquilo que é singular; o eu se apreende e se reconhece como singularidade na coletividade.

Toda a complexidade inscrita na linguagem é considerada do ponto de vista de suas fungdes na pratica
social efetiva; assim, Bakhtin toma o enunciado lingliistico concreto como unidade interacional, mas ndo como
simples produto, algo acabado; ele o vé como manifestagdo do movimento enunciativo. A enunciacdo é
parte (ou recorte) de um dialogo ininterrupto no processo de interagdo verbal. Os limites do enunciado sé&o
determinados pela alternancia dos locutores — ou seja, seu limite é a transferéncia da palavra ao outro. O
enunciado se ople & oracdo, vista esta como unidade abstrata da lingua (ponto de vista gramatical). O
discurso, na sua qualidade de ponte lancada entre os sujeitos, se opde a lingua encarada como cddigo ou
sistema.

Considerando que “a multiplicidade dos homens ¢ a verdade do proprio ser do homem?”, o estudo das
vozes humanas (ou seja: outros autores, os destinatarios — mesmo hipotéticos —, o ser genérico, o proprio
locutor tomado como outro de si mesmo) se torna tdpico importante nesta perspectiva: as vozes dos outros se
misturam & voz do locutor explicito de uma enunciag&o.

Sempre multipla e interindividual, a palavra humana precisa fazer sentido para seus usuarios. Os
sentidos possiveis tém sempre como moldura um horizonte social. E a isto que chamamos, de um modo
geral, condi¢Bes de producéo: de um lado, o horizonte social com todas as préticas, valores e crengas que ai
sdo cultivadas; de outro, as situacdes especificas de intercambio (professor e alunos na sala de aula, reunido
de condominio, festa de aniversario, entrevista na televisdo, seminério académico, conversa telefonica,
reunido de pais e professores, defesa de tese, e assim por diante), que correspondem a lugares especificos de,
ao mesmo tempo, ter possibilidades e sofrer restricdes ao nivel da atividade enunciativa.

Os sentidos possiveis sdo elaborados coletivamente: em parte eles sdo meus, em parte do outro;
resultando dessa juncdo, eles constituem efeitos que podem ser obtidos no movimento de que nascem. Esse
movimento é polifénico, ou seja, nele se levantam vozes préximas ou distantes, refletidas ou ndo, concretas
ou virtuais. Muitos falam na fala de cada “um”. Assim, é inevitavel que nas enunciac@es se revelem valores
sociais de orientacdo contraria, que podem produzir o confronto mais ou menos aberto. Em termos de
sentido, ver-se-a que as significacfes pouco se alteram ou séo abandonadas em determinado periodo, outras
se consolidam, circulam de uma area para outra, num jogo em que é possivel perceber o contraste entre
estabilizacdo (controle) e ruptura (disperséo).

Dizer que 0 enunciado é produto significa, nesta perspectiva, levar em consideracdo a dindmica de
sua producdo, que resulta nesta ou naquela configuracdo especifica. Pouco se pode dizer sobre os sentidos
linglisticos se ndo se leva em conta a enunciacéo, que é 0 processo que constitui 0s enunciados possiveis. A
enunciacdo, como unidade do trabalho em linguagem, acontece nas cenas cotidianas que envolvem o0s
sujeitos, e que sdo sempre de carater institucional. Na medida de seu carater de acontecimento, a enunciacéo
carrega consigo a potencialidade para a ruptura, para a diferenciacéo, para o inusitado, para o polissémico.
O movimento contrario consiste em controlar e inibir a potencialidade criativa da linguagem.
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De qualquer forma, estabilizacdo e ruptura sdo duas orientacdes que de fato coexistem, e seu
equilibrio depende de um conjunto de fatores, todos relacionados a existéncia social e histérica da
linguagem. Quando estudamos textos temos diante de nds efetivos produtos, mas temos de pressupor e
estudar, mesmo que hipoteticamente, as opera¢es (ligadas a sua histéria de producéo) que permitiram a sua
emergéncia em dado momento e em dado espa¢o. Este é um estudo semantico, dos sentidos do discurso.
Dado que a linguagem, conforme a tese de Bakhtin, é o melhor termdmetro das mudancas sociais,
carregando as marcas da histéria cultural de um povo, estuda-la e compreendé-la € uma forma privilegiada
de compreender a caminhada do homem.

Considerando que o aspecto da compreensdo é de importancia crucial no processo de interacéo
humana, as vérias facetas desse fendbmeno séo sintetizadas a seguir, do ponto de vista de Bakhtin.

Para ele, a compreensdo passiva das significacdes do enunciado ouvido ndo é sendo uma etapa do
processo que é a compreensdo responsiva ativa, que corresponde a uma resposta subseqiente, que,
entretanto, ndo precisa ser fonica ou grafica; no caso de uma ordem, ela pode realizar-se como um ato; pode,
mesmo, corresponder a uma atitude que se retarde por algum tempo, e ainda ao mutismo da indiferenca. Isto
também vale para o discurso lido ou escrito. O préprio locutor, é claro, pressupde a compreensdo ativa
responsiva: ele ndo esperaria que seu pensamento fosse simplesmente duplicado na mente do outro.

Além disto, o locutor é também um virtual respondente, na medida em que ndo é o primeiro que
rompe o siléncio de um mundo mudo: além do sistema da lingua que utiliza e é partilhado pelos outros, ele
também conta com a existéncia de enunciados anteriores, dele e de todos os outros — enunciados que, nas
suas diversas formas, compdem um imenso arquivo nas comunidades linguisticas. Cada enunciado funciona
como um elo numa cadeia complexa de outros enunciados.

Chama-se a atengdo para este papel ativo do outro. Conceber a linguagem como simples instrumento
de comunicacdo significa abandonar a bilateralidade do processo. Em suma, os enunciados concretos, como
unidades interativas, se determinam pela alternancia dos sujeitos, dos locutores; suas fronteiras, portanto,
sdo sempre aquelas que se constroem com o0s outros. E exatamente a esse dispositivo essencial da vida
comunitéria que Bakhtin chama dialogismo, conforme ja delineado acima. O dialogo, entdo, como ja se viu
igualmente com Vygotsky, é o0 modo mais direto e evidente dessa alternancia. Cada réplica de um didlogo
tem, segundo Bakhtin, um acabamento especifico, que expressa uma posi¢do do locutor, que desempenha,
portanto, papéis determinados em relacdo aos outros. Exemplos de relacdes entre réplicas: pergunta-resposta,
assercao-objecdo, oferecimento-aceitacao, pedido-atendimento.

A concepgdo comunicativa da linguagem conduziu a um esquema de comunicagdo muito pobre e
muito simples, porque simétrico, mas ao mesmo tempo esqueceu o papel daquele que representa o outro da
relacdo de linguagem, como lembra Bakhtin. Tal esquema, que enfatiza para as linguas a funcdo de
referenciar o mundo, privilegia a possibilidade de transparéncia nesta referenciacdo, e prevé que uma
linguagem limpa, ndo desviante, estabeleca esta relacdo, para que as informacdes a “transmitir” sejam claras
e concisas. Esta postura é tdo marcada que nenhum de nés deixou de ouvir que o papel da escola é
“transmitir conhecimentos”; que “o professor ensina e o aluno aprende”; que “os alunos nédo assimilaram
a matéria”; que “o professor fala e os alunos escutam”; que “é dificil as vezes descobrir o que o professor
quer passar”. Como tal, a tendéncia é reproduzir.

Uma faceta desta questdo é aquela relativa a gramatica-norma. A linguagem “ndo desviante”,
referida acima, tem a ver, é claro, com um ideal; esse ideal é também politico, nacionalizante. Unidade de
lingua deve representar unidade nacional, unidade de idé€ias, de principios morais e civicos. As gramaticas de
tipo normativo representam de alguma forma esse ideal: elas nos apresentam o que se pretende chamar
“lingua” (um idioma, uma lingua nacional) sob um aspecto descritivo, por um lado, e sob um aspecto
normativo, por outro lado, estabelecendo um padrdo para as manifestacdes lingisticas.

Ora, as varias partes propostas como niveis hierarquizados de uma lingua (fonologia/fonética,
morfologia, sintaxe) ndo apontam para como uma lingua funciona, ou seja, 0 que acontece efetivamente
nesses intercambios cotidianos, em todas as situacdes. Este € um dos motivos pelos quais os sujeitos podem
entrar na escola sabendo uma lingua e sair dela, depois de longos anos, afirmando n&o saber a sua lingua. E o
“paradoxo pedagdgico”! O que € constitutivo da linguagem (o dialogismo no processo interacional) é ao
mesmo tempo comprimido e controlado. O nome desse controle é autoritarismo.

Orlandi (1983), numa andlise dessas relacdes, sugere que a linguagem pode apresentar-se,
considerados 0s seus usos, sob trés modalidades (tipos): autoritaria, polémica, Iudica. Os critérios mais
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gerais para esta classificacdo se resumem na dimenséo histérica e no funcionamento social dos discursos —
ou seja, considerando o seu aspecto interacional e as condi¢cBes em que sdo produzidos. As duas perguntas
basicas que definirdo os grandes tipos sdo: 1) como os locutores se consideram, como se véem? 2) como 0s
interlocutores véem o objeto do discurso — o referente, aquilo de que falam? Temos, entdo:

e 0 discurso ludico — ha reversibilidade total entre os interlocutores; a polissemia é aberta; a
linguagem € jogo, produtora de prazer. H& aqui ruptura da ordem estabelecida, tudo é permitido.

¢ 0 discurso polémico — ha tensdo entre os interlocutores; a reversibilidade é controlada; observa-se a
disputa pela palavra, pela verdade, buscando-se uma orientagcdo argumentativa.

e 0 discurso autoritario — a reversibilidade tende a zero, o objeto do discurso se oculta, a polissemia
é contida; ha um sé agente, o “interlocutor” é passivo, comandado; a verdade é imposta.

Apesar do esforco que se tem feito nos Ultimos tempos para uma mudanca efetiva de postura, pode-
se facilmente verificar que o discurso pedagdgico ainda tende para o autoritarismo. Ora, a compreensdo e
adocgdo do principio interacional deve levar a uma série de atitudes que devem redirecionar 0 processo
pedagdgico: escutar o aluno; permitir que ele apresente seu ponto de vista e o defenda; interessar-se pela
historia de sua vida; ndo obrigé-lo a falar ou escrever sobre um tema que ele ndo domina; ndo impor modelos
rigidos para a realizagdo de tarefas; aceitar interpretacdes ou leituras adequadas; permitir que ele se leia e se
corrija quando e quantas vezes necessario; realizar tarefas coletivas com distribuicdo e revezamento de
papéis; equilibrar as tarefas de escritura com outras tantas de carater oral; apresentar problemas inovadores
para que a resposta seja buscada como desafio; permitir que o aluno compare, contraste, generalize,
particularize, descubra semelhancas e diferencas através de sua propria atividade mental; permitir que ele
pesquise e crie, enfim — e criar é ser também um pouco professor.

O professor que sé ensina em breve se sentird tdo estacionado como alguém que simplesmente deu
férias ao pensamento. Ao contrario, no desenrolar das agOes/tarefas acima especificadas, ele se deslocaré de
seu papel tradicional ouvindo e respondendo, mediando a busca de informacfes e pontos de vista na
preparacdo de um trabalho, negociando as formas de realizar projetos (ver concep¢do de metodologia),
permitindo que a correcdo de materiais seja uma etapa na construcdo de textos a serem avaliados, oferecendo
e apontando elementos para que o aprendizado se torne gratificante para todos e para que a transformacéo em
todos os niveis se concretize.

Uma questdo crucial envolve a abordagem interativa proposta: a assimetria fundamental do processo,
a qual diz respeito ao poder. Qual a relagéo poder / linguagem / interagéo?

O autoritarismo nas relagcbes humanas, em qualquer espaco que seja, € uma questdo politica e, por
conseguinte, ideoldgica. E que a sociedade compde uma estrutura hierarquizada, marcada por posigoes
definidas, e cada lugar ocupado esté legitimado institucionalmente — ou seja, para que se possa dizer e
fazer coisas é preciso que se esteja no lugar certo. Sao lugares de exercicio da linguagem, por exemplo: o de
presidente (desde o Presidente da Republica até o presidente de um clube de garotos), o de mée, o de pai, 0
de esposa, o de filho, o de chefe de um departamento, o de aluno, o de professor, o de diretor, 0 de supervisor
de escola, e assim por diante. Nada impede, é claro, que uma mesma pessoa ocupe lugares diferentes em
momentos diversos. O fato é que, de um modo geral, nds ndo estamos falando com “nossos pares” — ou seja,
nossos iguais. O que significa que a assimetria nas relagdes humanas € uma constante. SO o fato de alguém
tomar a palavra ja atribui a esse alguém um certo poder, de tal forma que se considera descortés “cortar a
palavra” ao outro.

Do ponto de vista pedagdgico, se a fala é um recurso especial para que o aluno marque sua presenca
em sala de aula, é preciso também que ele seja ouvido. Mas aqui pode surgir um obstaculo: se sua fala ndo
se enquadrar num modelo, e principalmente se ele for um caso isolado, arrisca-se a ndo ser ouvido. Ou seja,
mal € ensinado, ndo lhe permitem falar.

O professor deve fazer um esfor¢o no sentido de abandonar o autoritarismo que a hierarquia social
Ihe outorgou (e que o subjuga também), abrindo caminho para que a linguagem do espago escolar se torne
polémica, pela aceitacdo de vozes diferenciadas e discordantes, e a partir dai promova um trabalho coletivo
— 0 qual, em ultima instancia, corresponde a observacao, analise e atuacdo em relagdo as forcas existentes na
sociedade, num movimento coletivo de construgdo da cultura. Isto significa ir ampliando, gradativamente, o
modo de viver e de compreender o0 mundo onde se estd imerso e, a partir dai, ter um papel ativo na
mudanca desse mundo, participando do movimento que edifica a cultura. Em sintese, esse movimento € o
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que se entende por educacdo — um processo mediado. E, inevitavelmente, um processo politico.

A mudanca alucinada de padrBes culturais, propiciada pelo desenvolvimento dos meios de
comunicacdo eletronicos e pela producgdo editorial que cresce vertiginosamente, deve ser considerada de modo
especial. Essas transformagdes exigem que a escola se auto-avalie e redefina objetivos. E preciso, igualmente,
repensar o conceito tradicional de cultura, que tem norteado o ensino de forma negativa, olhando o presente
como algo fugaz e volvendo o olhar quase sempre para o passado (ndo vivido) e para o futuro (onde se devera
atuar).

Algumas consideragdes em torno do conceito de cultura, no contexto dos objetivos educacionais, sdo
imprescindiveis por suas implicacGes na metodologia de trabalho escolar. Um termo chave para entender o
que se tem concebido como cultura (consciente ou inconscientemente) é transmissao.

A cultura é invariavelmente definida como o tesouro pacientemente amealhado com tudo o que de
melhor o espirito humano produziu, sejam as obras dos grandes mestres, seja 0 conjunto dos
saberes disciplinares (conceitos, métodos, representacdes) que asseguram o atual dominio do
homem sobre 0 mundo, seja, ainda, 0 conjunto das maneiras de ser individuais e coletivas gque se
deseja. (FOUCAMBERT, 1994, p. 98)

Nessa concepgao esse “tesouro” deveria, portanto, ser transmitido as novas geracgdes, para garantir a
perenidade da civilizagdo. A critica que Foucambert faz aqui é relativa a omissao da realidade urbana. Para
ele, os subdrbios operérios parecem mais o prego do progresso do que a apoteose do pensamento técnico. E
traz entdo a questdo critica: seria isso a cultura? Seria esse o papel da escola?

Eis como ele desloca esse conceito: a cultura deve ser concebida como 0 conjunto das praticas
individuais e coletivas de um determinado grupo social, o conjunto das relacfes estabelecidas que, por sua
vez, definem ferramentas, saberes, valores, obras. (ibid., p. 99) Cultura é algo que se cria e recria, e ndo
apenas se reproduz. E algo que se faz, presentemente e continuamente.

Ora, nesse novo quadro educar seria permitir que essas novas relac@es se definam, o que implica
aceitar a possibilidade de que elas sejam diferentes das nossas. No entanto, afirmamos de muitas coisas que
elas sdo “tradicionais” e por isto mesmo ndo devem ser mudadas. Nossa sociedade passou-nos a seguinte
imagem da crianca, estabelecendo em seguida o papel da escola: a crianca é um ser fraco, carente, imaturo,
irresponsavel, que precisa de armas para enfrentar o mundo e inserir-se nele ou eventualmente transforma-lo.
O papel da escola, nessa Gtica, é treinar a crianga para ser adulto. Entretanto, diz Foucambert, nesse
processo fica na sombra o que ela diz, o que ela escreve e tudo o mais, na medida em que ela ainda esta
aprendendo. Ninguém quer saber do mundo real; a escola representa, assim, “parénteses” dentro do real.
Tudo o que parece tragico na realidade é de alguma forma neutralizado em proveito de um modelo cultural
criado. E o autor alerta:

Uma nova cultura nascera de uma educag@o no real, ndo num meio fabricado para transmitir
nossos sonhos humanitarios.[...] Tratar as criancas como individuos em gestacdo porque estdo na
escola significa ndo ver nelas uma parte viva do corpo social, capaz de expectativas e projetos em
relacdo ao conjunto dessa sociedade. (p. 101)

Assim como Vygotsky trabalhou apaixonadamente, em sua época, por uma educacdo renovadora e
sintonizada com seu tempo, formulando um quadro para a compreensdao do mundo e do desenvolvimento
humano, esse desafio cultural continua: é preciso pensar o futuro como o presente estendido, como cada
momento daqui para a frente. A inovacao é renunciar a organizar o “presente” da crian¢a em funcdo de seu
“futuro”, como se fosse possivel tracar em dias, meses e anos a distancia de cada criangca em relagdo a seu
préprio futuro, para que s6 ai, entdo, ela comece a atuar. O processo educativo, entdo, se da produzindo
resultados no meio passo a passo, e ndo meramente estudando o meio. Cultura, assim, aparece como
pratica (se ela se formou, foi pela préatica) e ndo apenas como patrim6nio. Em suma, nesse contexto a escola
passard a ser o lugar social onde as criangas se reunem para realizar atividades de producdo destinadas ao
corpo social (projetos sociais onde a linguagem é elemento de integragdo dos varios dominios).

Estreitando um pouco a perspectiva ampla do quadro sécio-cultural esbocado aqui, chama-se a
atencdo para certos fendmenos constitutivos da linguagem humana que obrigaram a prépria ciéncia da
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linguagem a redesenhar seus limites.Uma lingua ndo se esgota na compreensdo de sua estrutura, mas remete
a exterioridade. Tais fendmenos sdo relevantes no contexto da pratica pedagogica, por isto apresenta-se
abaixo uma caracterizagdo deles, ainda que breve.

o Déixis — Pessoa, tempo e espacgo se expressam em muitas linguas através de formas consideradas
referencialmente vazias, na medida em que remetem sempre a instancias discursivas (através de um sujeito)
para preencher seus sentidos efetivos.

Um elemento déitico so faz sentido na medida em que liga a lingua a situagdo de uso. Em vez de
conceituar, o déitico designa demonstrando. Em ultima anélise, um enunciado déitico s6 faz sentido por
referéncia ao locutor, que estd sempre situado espacial e temporalmente. Os exemplos mais evidentes de
déixis ocorrem com 0s pronomes pessoais, possessivos e demonstrativos, assim como as formas dos tempos
verbais. Entretanto, isto ndo significa que tais elementos linglisticos ndo tenham uma significacdo geral:
cada vez que alguém diz eu remete a si prdprio (salvo em uso metalingiistico: eu € um pronome), e
qualquer pessoa que se apropria de uma lingua diz eu, mas a sua significacdo geral € “o remetente”, ou “0
locutor”. Uma pessoa nao se refere a si mesma usando seu nome proprio; da mesma forma, ndo usa formas
verbais diferentes da chamada primeira pessoa.

Assim, torna-se problematico falar de enunciado linglistico deixando de lado seu enunciador, o
sujeito do discurso. Exemplos desse fenbmeno: eu, tu, nés, vocé(s), aqui, agora, hoje, amanha, 14, este aqui,
aquele, isto, cantei, cantarei. (os dois ultimos como indicadores de tempo e modo, que sempre tém como
ponto de partida aquele que enuncia). Como se percebe, o sujeito estd vinculado a lingua que utiliza de um
modo bem estratégico.

O tempo da enunciacgdo (marcado por forma déitica), situando o acontecimento que é a produgdo de
um enunciado, levanta uma questao interessante do ponto de vista da posi¢do do enunciador. Eu/aqui/agora
é a triade basica da déixis, e remete ao presente, mas a déixis temporal compreende as formas de passado e
de futuro, as quais se associam formas adverbiais como ontem/anteontem, amanhé&/depois de amanha. Essa
temporalidade tem como ponto de referéncia 0 momento da enunciagdo, que se reflete no presente
linglistico (presente do indicativo). Entretanto, ndo ha uma coincidéncia absoluta entre a forma lingistica
do presente e a realidade temporal. Com efeito, a forma de presente pode combinar-se com qualquer
indicacdo de tempo prospectivo (Vou daqui a pouco, vou amanhd, vou daqui a seis meses, ...) € mesmo
retrospectivo (Em 1929 Bakhtin escreve que...); pode indicar valor geral, atemporal (Quem tudo quer tudo
perde. Vendo apartamentos). Em portugués, quando se trata do momento presente, usa-se uma forma nédo
pontual (Estou estudando) em muitas situacGes. Pode-se dizer que esta forma corresponde a um movimento
gue o pensamento “corta” em diferentes pontos, obtendo matizes temporais. Assim é que o0 emprego do
presente num contexto passado ou futuro corresponde a utilizagdes em que o contexto desempenha um papel
determinante para estabelecer o momento do enunciado.

Um outro aspecto pertinente da déixis temporal (mas também espacial, uma vez que as duas estdo
muito ligadas em representagdo linguistica) diz respeito ao ponto de vista que o locutor assume para 0 seu
enunciado: podemos dizer que hd um ponto de vista do locutor com relacdo ao seu préprio presente e um
ponto de vista do locutor como relator ou narrador, quando ele se situa num ndo-presente — ou seja, ele fala
de outro momento, seja dele mesmo, seja de outros sujeitos. Compare-se este conjunto de enunciados com
elementos adverbiais temporais:

1. Ontem eu estava contente 1a. No dia anterior eu estava contente...
2. Depois de amanha viajo. 2a. Dois dias depois viajaria.

3. Na préxima pagina esta a figura. 3a. Na pagina seguinte estava a figura.
4. Daqui em diante serei cético. 4a. Dali em diante seria cético.

5. Dagqui [deste lugar] eu te vejo. 5a. Dali [daquele lugar] eu te via.

Pode-se perceber que a compreensdo deste deslocamento temporal/espacial é importante quando se
estd considerando a relacdo entre discurso direto e indireto. Mais do que aprender a correspondéncia das
formas verbais e seus adjuntos, € necessario entender que acontecimento enunciativo provoca esse
deslocamento. Em péginas literérias, entretanto, é possivel encontrar a perspectiva do relator ou narrador
sendo neutralizada em proveito de um processo em que ele parece estar junto ao personagem ou seu objeto
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de interesse. Por exemplo: retomando o exemplo (4) poderiamos ter, em (4 a): Daqui em diante seria cético.
Isto significa que o relator adotou o ponto de vista do prdprio personagem (hada impede que seja ele mesmo,
ja que é um outro momento histdrico). E esta questdo que esta implicada no que se chama polifonia: de onde
se olha, de onde se fala.

o Modalizacéo — Permite que se encontre nos enunciados as posi¢des dos sujeitos que 0s enunciam,
ou seja, 0 enunciador mantém determinadas relagcbes com aquilo que enuncia. Ou ainda: ele se posiciona
diante de seu enunciado. Por exemplo: E preciso encaminhar este projeto. E verdade que estou cansado.
Julgo que é melhor sairmos. Felizmente estamos quase terminando. Certamente ele te contentard... Pode
ser que nao.

Como o sujeito sempre tem uma atitude diante daquilo que enuncia, a propria aparente
“objetividade” de um enunciado é uma forma de modalidade. Muito do que a linguistica trabalhou sobre
modalidades veio do campo da ldgica, e o desenvolvimento desse estudo foi motivado principalmente pela
analise do que se faz ao falar. O iniciador dessa perspectiva foi J.L. Austin, filésofo inglés, em suas
pesquisas sobre a performatividade.

¢ Performatividade —Diz respeito a constatagdo de que o material lingiistico ndo €é transparente,
ou seja, 0s enunciados sdo sempre usados por alguém inserido num meio social, e nesse meio € impossivel
gue uma lingua sirva fundamentalmente a representacdo de estados de coisas no mundo, como se apenas
declarassemos coisas fazendo referéncia direta ao mundo. Quer dizer: se representamos estados de coisas,
também criamos no mundo estados de coisas novos. Ou ainda, para usar a expressdo classica: fazemos
coisas com palavras. Exemplo: quando se diz Eu juro, Eu prometo, Eu declaro cria-se, pelo préprio fato da
enunciacdo, uma promessa, um juramento, uma declaracdo. E assim os estudos semanticos foram conduzidos
por teorias accionais. Em ultima andlise, reconhece-se que cada enunciado, por mais neutro que pareca
(como se ndo fosse produzido por um sujeito), traz uma determinada forca que incorpora nele a orientagédo
buscada pelo locutor. Lembremos Bakhtin: o que ouvimos ndo sdo meras palavras, mas declaragdes,
promessas, ameacas, ofensas, lisonjas, verdades, mentiras, adulacées, recrimina¢fes, zombarias,...

e Polissemia e duplo sentido — O uso corrente da linguagem registra a todo momento metéforas,
implicitos, ironias, eufemismos, hipérboles, personificaces, apontando para a opacidade e para a
multiplicidade. Falar ¢ bem mais do que representar o mundo: é construir sobre o mundo uma
representacdo. E oferecé-la ou imp6-la ao outro. (GERALDI, 1996, p. 52)

O mundo é sempre referenciado através de mediacdo; nenhum olhar se da diretamente sobre as
coisas. O sistema de referéncias, por outro lado, sempre depende da histéria e da cultura das comunidades. A
unidade de lingua de um grupo ndo pode impedir a disseminacdo das significagdes, o que acontece
justamente porque uma lingua se usa. Basta examinar um verbete de dicionério para sentir que ele tem uma
historia: as vérias significacGes registradas mostram nuangas que as vezes nos levam a perguntar como
puderam surgir. A ambiglidade ndo € desejada em circunstancias especificas, mas pode ser uma estratégia
para oferecer leituras matizadas, abrindo sobre possibilidades da lingua. Um texto pode oferecer uma leitura
em determinado nivel, e outra em outro.

Veja-se um exemplo de um dicionéario diferente da maioria que conhecemos. Teixeira Coelho (1991)
registrou trezentos e cinquenta verbetes a partir de uma coleta de enunciados falados e escritos em nosso
pais, num periodo que deve ultrapassar vinte anos (iniciando em 1964). Sua analise veio a luz pelo desejo de
conhecer melhor o que estava por tras da estranha linguagem arquitetada por essas palavras. Queria saber
de onde provinham, que mecanismos atuavam em sua composi¢do, o que realmente queriam dizer, o que
acabavam dizendo no vazio de significagdes criado ao seu redor. (p. 10) Ele explora, em Gltima analise, o
gue chamamos de controle sobre os discursos, de modo a se perceber que muitas vezes a linguagem fala em
noés, nos domina, e nem percebemos os efeitos que se produzem.

AMBIENTE — Usual em anlncios de construtoras ou corretoras de imdveis. As casas e apartamentos
costumavam ter quartos e salas; hoje, tém ambientes, mesmo que 0s ambientes estejam vazios, por
fazer, mesmo que, por isso, ndo existam: vende-se uma possibilidade de ambiente, a possibilidade é o
objeto de venda, ndo a coisa concreta. Observe-se que um banheiro, ou a cozinha, ou o0 quarto de
empregada ndo sdo ambientes e provavelmente nunca terdo ambientes.
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Aquilo que cercava alguma coisa, que a envolvia, tornou-se a coisa em si.
-AO — Como em Mineirdo, Arrudao, Pelezdo (estadios de futebol).

Herancas do imaginado “Brasil Grande”, da era “Ame-0 ou deixe-0”, visivel em adesivos grudados em
vidros de automoveis no inicio dos anos 70 — Unico momento em que uma multiddo de motoristas
semiletrados conviveu com a colocagdo correta do pronome obliquo.

AUTORITARISMO — Ditadura. Recentemente (anos 60-70) foi usada quando ndo se podia dizer ou escrever a
palavra adequada. Hoje é empregada pelos que se dizem livres do espirito de revanchismo; pelos que
acham que, pensando bem, a dita ndo foi tdo dura assim e pelos que seguem o principio segundo o qual
prudéncia e caldo de galinha ndo fazem mal a ninguém.

ePolifonia e heterogeneidade — As reflexdes de Bakhtin sobre a formagéo da consciéncia e o papel
da linguagem nesse processo, bem como o estudo do jogo de vozes que constitui o discurso, mostrando que a
palavra de um se forma com a palavra do outro, levaram a repensar o sujeito discursivo.

Dizemos que a linguagem é heterogénea porque ela ndo se oferece a n6s como um simples
desdobramento da realidade, e porque nenhum locutor cria simplesmente os seus instrumentos de expressdo. O
sujeito é dividido desde o principio, na medida em que sua personalidade se constréi a partir do outro — enfim, das
relagBes continuadas com 0s outros em cada momento de sua vida. Os fendmenos discutidos até aqui mostram
que € muito diferente considerar o que se chama a gramética huma lingua e a elaboracdo discursiva, toda ela
marcada pelo contexto imediato e pelo horizonte social. Uma das caracteristicas desse complexo trabalho é a
constante constituicao de vozes que podem ser localizadas no material linguistico.

Visto que ndo podemos escapar, em nossas manifestacdes textuais, dos entrelacamentos que a lingua ja
nos oferece, € possivel dizer que, em seu uso, nos instalamos em pontos de vista registrados e sabidos — muitas
vezes aprendidos na escola, mas também e principalmente em nosso cotidiano, em todas as situa¢des: na
televisdo, nos jornais, nas revistas, na conversacao. O que dizemos ou escrevemos nao tem sua fonte primaria na
gramética, que parece um aparato genérico e sem voz, objetivo. Tem, sim, nos pontos de vista que sdo
exteriorizados a cada momento pelos outros, mesmo que eles ndo estejam nos encarando COMO Seus
interlocutores imediatos.

Quando citamos um autor e registramos as suas referéncias, marcamos nitidamente a distancia entre o
discurso dele e 0 nosso. Isto ndo impede, entretanto, que a palavra alheia passe a fazer parte da nossa. Quando um
autor é muito comentado e suas idéias ganham peso num grupo, é comum que a partir de um certo momento ele
seja incorporado ao discurso daquele grupo de modo a ser dificil (salvo para os iniciados) identificar
materialmente o que veio dele e 0 que veio de outra parte. Quando ironizamos estamos construindo algo como
uma trama dupla: a interpretacdo mostra que guem ironiza usa a voz do ironizado e constréi sobre ela uma
apreciacao negativa ou no minimo jocosa. Essas marcas sdo tao sutis, as vezes, que é dificil perceber a trama de
vozes. A ironia permite a critica contundente e a0 mesmo tempo pode disfarcar-se de ingenuidade; é uma forma,
mesmo, de fugir a certas regras de vida na sociedade. Dizemos, entdo, que quem ironiza tem um ponto de vista
diferente daquele que é ironizado, mas os dois se apresentam entrelacados huma mesma fala.

Todas essas descobertas e seus desenvolvimentos levam-nos a concluir com Geraldi (ibid., p. 53):
Em consequiéncia, ja ndo se poderia mais apostar num processo de ensino/aprendizagem que partisse do
suposto da existéncia de uma lingua pronta e acabada, objeto de ensino do professor e objeto de apreensao
do aprendiz. Pelo contrario, ndo se trata mais de apreender uma lingua para dela somente se apropriar, mas
trata-se de usa-la e, em usando-a, apreendé-la. Também ndo basta devolver meramente ao aluno a palavra,
mas devolver e aceitar a palavra do outro como constitutiva de nossas préprias palavras. A monologizagdo
tem sido um dos maiores obstaculos do sistema escolar que tenta reproduzir os valores sociais.

A partir destas consideracOes, € facil perceber que os chamados “contetidos programéticos”
(matérias) tradicionais perdem sua razdo de ser. Eles tém correspondido mais ao ponto de vista da descrigdo
da lingua portuguesa e da normatizacdo com base num ideal de lingua que ja& nos acostumamos a chamar
padrdo. Portanto, é necessario redimensionar os chamados programas em termos de um conjunto de
préticas, que ja estdo delineadas no documento-base (proposta curricular) da SED: fala e escuta, leitura e
escritura, estas praticas devendo ser percorridas por uma dimensdo que tem sido chamada pratica de
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analise linglistica (ou reflexdo linguistica).

Seguem abaixo, em sintese, alguns dos pressupostos tedrico-metodoldgicos que estdo norteando o
desenvolvimento do presente projeto na area de Lingua Portuguesa:

¢ A linguagem humana é um fendmeno socio-histérico manifestado nas linguas através de falares
resultantes da interagdo humana, servindo a finalidades multiplas — tanto de carater publico como privado.

e O discurso, possibilidade histérica da existéncia de textos particulares com suas unidades
especificas — 0s enunciados —, tem uma existéncia tipicamente institucional, o que implica atribuicdo de
legitimidade em seu exercicio e a0 mesmo tempo controle social (relages de poder).

¢ O texto, manifestacdo discursiva em situacdo, corresponde a um processo complexo e longo de
formulacéo subjetiva, implicando opera¢es multiplas dominadas gradativamente. N&o pode, pois, ser trivial
a didatica do texto, sua “correcao” e avaliacao.

¢ O sentido do texto é algo que se constréi; ele ndo estd depositado no texto aguardando uma
possibilidade de extracdo

o A leitura é uma pratica social produtiva que remete a outros textos e outras leituras (intertextualidade).
A interpretacéo implica um sistema de valores, crencas e atitudes do grupo social considerado.

e A relacdo oralidade/escritura € uma relacdo de modalidade que atinge as estratégias gerais de uso
da lingua. A escritura corresponde a uma “des-localizacdo”, a uma “des-temporaliza¢do”, a uma “des-
corporificacdo” relativamente a fala, criando-se uma distancia entre os interlocutores — distancia que obriga a
tratar essa modalidade a partir da compreensdo de sua economia interna. Pedagogicamente, assume-se que a
tensdo entre o carater oral e 0 escrito da lingua deve ser foco de atengéo.

e O sujeito, na sua relagdo com os discursos, 0s outros e 0 mundo em geral, ndo é nem onipotente
(no sentido de apropriar-se, de possuir a linguagem, controlar) nem totalmente assujeitado (dominado), mero
suporte de linguagem: é um ser psicossocialmente complexo, controlado institucionalmente por redes
simbdlicas, mas capaz de busca de uma certa autonomia e de reflexdo, de colocar-se funcionalmente como
autor — capaz, pois, de criatividade.

¢ O desenvolvimento do potencial criativo do sujeito é, consensualmente, uma das metas mais
importantes da educagéo.

CONCEPCAO DE METODOLOGIA

Considerando que a pratica é o préprio desafio a receber solucéo, ndo se pode pensar a metodologia
como um simples conjunto de técnicas elaboradas para atingir metas determinadas, e que se configurem
como passos obrigatdrios, ou seja, que podem ser seguidos mecanicamente. Ou ainda: como um conjunto de
técnicas que aparecem como um discurso preparado por “conselheiros”, cuja voz em certa especialidade tem
prestigio, e pressupondo-se que houve um conjunto de experiéncias bem sucedidas a corroborar seu
funcionamento. Assim, quando um método é trazido para a sala de aula para desenvolver um topico
disciplinar ou toda a disciplina, torna-se dificil a interacéo efetiva, dado que tudo ja esta previsto — inclusive
as respostas que devem ser fornecidas pelos alunos. Assim restritivamente concebido, 0 método ndo serve a
concepcao de linguagem aqui assumida: ele é o modelo do discurso acabado.

Tem-se observado, em geral, que a formacéo de 1° e de 2° grau indica que o aluno é mais treinado
para responder a estimulos previstos que orientado para compartilhar discussdes que objetivem a resolugédo
de problemas pensando. Ou seja, falta a mediacao necessaria. Conclui-se que, mesmo inconscientemente, a
escola esta cultivando a incapacidade de resolver problemas reais, em consequéncia de estar insistindo num
papel de mera transmissora de conhecimentos, em vez de mediar a construgdo de conhecimento.

A metodologia de trabalho deve, em primeira instancia, ser entendida como orientacédo pedagogica
geral para o processamento de uma pratica congruente, ndo dissociada daqueles principios que regem a
concepcao de linguagem assumida, com todas as suas implicacBes. A Proposta Curricular de Santa Catarina
pretende ser um instrumento de transformacdes desejaveis em todas as instancias da sociedade, expressando o
compromisso de um grupo com uma caminhada. Trata-se, pois, de uma estratégia global prevista para orientar
o trabalho, ou seja, dar-lhe sentido, coeréncia. E sempre a mesma coisa para qualquer dos dominios de
conhecimento reconhecidos. Em segunda instancia, a metodologia diz respeito a orientacdo especifica a
assumir dentro de um campo de trabalho. Ela ¢, de qualquer forma, subordinada a orientacéo geral, e tem o selo
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da plasticidade, uma vez que somente a dindmica das rela¢cbes no ambito escolar € que indicara 0s passos
subseqlientes. Em outras palavras: sdo 0s acontecimentos cotidianos que estabelecerdo marcos no processo.

A metodologia, nesta perspectiva global, implica um processo multiplo e integrado, de modo que nao
h& como pensar que cada sujeito € dono absoluto de um dominio. A prdpria estruturacdo curricular deve
indicar um movimento em que os rétulos escolhidos ndo signifiqguem que cada um é proprietario inalienavel
de um fragmento de conhecimento. A compartimentagdo absoluta pode gerar, em ultima analise, o
desconhecimento e a discérdia. As disciplinas, os contetidos ndo s&o mais que um conjunto de tarefas de um
grande trabalho de pesquisa para o desenvolvimento do qual a responsabilidade é individual na exata medida
da sua coletividade. Ou seja, trata-se de um trabalho interdisciplinar. Dai que a forma metodol6gica
privilegiada de sua realizagdo é o projeto comunitario.

As acdes pedagdgicas (relagdes de ensino e aprendizagem) deverdo caracterizar o movimento social
a partir do micro-universo da sala de aula. O que significa que a sala de aula é s6 um espaco especifico,
apropriado para algumas tarefas (partes de projetos maiores) que se desenrolardo ocupando espagos cada vez
mais amplos (imersdo na sociedade).

O ideal é que a escola se constitua como um grupo de trabalho que elabore bons projetos, sempre
direcionados para um objetivo de crescimento que ultrapasse as portas do estabelecimento escolar; que
envolva todos os profissionais; que a atividade global se realize através de subprojetos de acordo com as
areas estabelecidas, cada grupo se articulando com a totalidade, para que os resultados de cada projeto
representem crescimento comunitério: reivindica¢bes, comemoracdes, concursos, encaminhamento de
solucGes a problemas emergentes, atendimento a grupos especificos, campanhas, publicidade, realizagdo de
seminarios, encontros de varios tipos, oficinas de leitura e producéo textual.

O comprometimento de cada professor, sem duvida, passard pela sensibilidade que ele tenha com
respeito & sua prépria formacédo, e por isto se tem enfatizado que ndo ha como parar de aprender. Quem
pouco Ié ndo pode ser estimulo a préatica da leitura; quem pouco escreve ndo pode entender os meandros da
escritura. Por isto, o projeto global que ora se apresenta pretende ser um estimulo a reflexdo antes que uma
imposicdo ao professor; deseja ouvir réplicas, discutir, debater, a partir deste instrumental basico, na medida
em que ele se constroi e reconstroi exatamente como uma caminhada coletiva. Cada acontecimento
econdmico, politico, social, tecnoldgico demanda de sua sociedade uma reflexdo que tem necessariamente
repercussao no ambito da escola — a qual, por sua vez, deve dar uma resposta. Essa resposta estara embutida
nas propostas que a escola oferecer & comunidade. Essas propostas terdo a “cara” da Geografia, da Historia,
da Lingua Portuguesa, das Ciéncias, enfim, de tudo aquilo que se entendeu compor o curriculo — que pode e
deve, por isto mesmo, ir sofrendo alteragcGes na medida em que se deseje responder aos conflitos do dia-a-
dia, tirando definitivamente a escola dos “parénteses” onde ela se acha ainda encaixada.

E bom salientar que a escola priorizou o ensino (pelo professor) e esqueceu a aprendizagem (do
aluno e do professor). Aqui ha duas questdes implicadas: Por que é necessario ensinar sistematicamente?
Como se aprende?

De modo geral, sente-se como 6bvio que é necessario ensinar, mas o processo de aprendizagem ndo tem
merecido questionamento em termos de perspectiva dentro da escola. De acordo com a orientagdo tedrico-
metodoldgica tracada no documento da SED, priorizar o ensino é, fundamentalmente, omitir e/ou recusar o
principio interacional da linguagem e, por extensdo, da construcdo societaria no mundo humano. Encarar a
aprendizagem para dar sentido ao ensino é, antes de mais nada, interagir, interpretar, compreender, participar. E,
também, como corolério, abandonar o autoritarismo nas relagdes dentro da escola e da sala de aula. Por outro
lado, compreender o processo de aprendizagem € atuar no sentido de que haja continuidade na conquista do saber,
0 que nunca acontece na solidao — isto €, para caminhar com o aluno, o professor também vai, necessariamente,
construindo o seu préprio saber (que, alids, deve ser registrado através de relatos, para que seja possivel a
interacdo e o aprendizado em outros niveis dentro da propria escola).

O livro didatico, mais do que um instrumento (entre muitos outros) Util no ambiente escolar, tem
sido tomado — apesar da critica freqiiente dos proprios professores — como uma tabua de salvagdo em meio
a0 caos que se tornou o conjunto de tarefas educacionais e a pressdo temporal para o exercicio do magistério.
A experiéncia mostra que muitos professores reconhecem ser possivel, a partir da pesquisa e da reflexao,
propor aos alunos atividades alternativas para o desenvolvimento da compreensdo do fendmeno da
linguagem. Tais experiéncias serdo necessariamente vinculadas ao mundo vivido aqui e agora, ao contrario
do que tentam fazer as muitas li¢des do livro didatico.
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Assim, mais do que um recorte do mundo em que estamos imersos, algumas dessas obras, com base em
licbes de carater moral, selecionam “textos”, promovem adaptacBes e compdem uma forma de interpretacdo,
apresentando amostras de um mundo idealizado, desfigurado muitas vezes, e que passamos a aceitar sem critica,
sem trabalho interpretativo. Além disto, o interesse pelas estruturas sintaticas em si e pelo vocabulério — que
poderiam ser componentes de um trabalho criativo a ser feito com o aluno, numa exploracao produtiva vinculada
ao que a proposta curricular apresenta como analise linguistica — esta fixado muitas vezes numa metodologia que
se resume em apresentar um modelo, treinar a partir do modelo, buscar “significados” ou apenas recebé-los em
lista adicional, como se nada mais houvesse a fazer. Em vez de “defini¢fes” (X é...), o aluno precisa de pontos de
referéncia de significacdo disponivel para fazer sentido em seus enunciados. Mas essa busca, com tudo o que ela
implica de reflexdo, cabe ao aluno, orientado pelo professor — essa pessoa que, como mediador privilegiado,
também deve aprender com cada proposta feita em sala de aula.

E nessa perspectiva que se pode abordar os varios aspectos (ou contetidos) da gramética, a partir do seu
funcionamento nos textos — que podem ser dos proprios alunos. Devidamente conduzido, o aluno sera capaz de
deduzir microgramaticas, ou seja, de elaborar, através de comparag@es, aproximagdes e diferencas, gramaticas
parciais de certos fenbmenos: concordancia, género, nimero, compatibilidades e incompatibilidades semanticas.
Em vez de comecar “aprendendo” regras, depois procurando exemplos e realizando exercicios de “fixagdo”, ele
iniciara a tarefa pela outra ponta: observando o funcionamento de certos elementos, hipotetizando regularidades e
testando-as. Para isto, ele fard a sua reflexdo e trabalhard com os colegas e o professor — e todos estardo, em
colaboragdo, produzindo conhecimento.

Esse fazer com o aluno, to diferente de doar ao aluno, é condicdo absolutamente necessaria para
que haja desenvolvimento e autoconfian¢a. O medo de errar e ndo ter capacidade de autocorrecéo é o que se
cultiva quando as respostas e solugdes sdo Unicas e predeterminadas, dando a impressdo, muitas vezes, de
gue o melhor € aquele que consegue tornar-se um bom adivinho.

ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA

A atividade discursiva, essencialmente humana e socialmente orientada, ndo tem sido priorizada em
todas as suas facetas nem no ensino fundamental nem no ensino médio. Se a linguagem, a par de ser um
conhecimento, é também o meio privilegiado de obter conhecimento, em qualquer dominio, ela percorre
todas as instancias e ndo pode ser pensada apenas no dominio que chamamos Lingua Portuguesa. Esta
perspectiva esta bem marcada tanto em Vygotsky quanto em Bakhtin.

Como a linguagem acompanha qualquer acdo, sendo ela mesma enguadrada como agdo, convém
repisar a seguinte distin¢éo, da qual o professor langard méo desde a abertura de seu trabalho:

... N0 agenciamento dos recursos expressivos que o [sujeito] mobilizam e ele [o sujeito] mobiliza, ha
acdes que se realizam com a linguagem (avaliar, persuadir, informar, divertir, convencer,
doutrinar, seduzir, etc.), h4 acbes que se realizam sobre a linguagem, criando novos recursos
expressivos a partir daqueles jé existentes (especialmente através dos processos metaféricos e
metonimicos, mas também através de parafrases, parodias e mesmo utilizando-se da produtividade
dos processos de formacdo de palavras e dos processos de estruturagdo sintatica), e ha acbes da
linguagem que delimitam sistemas antropoculturais de referéncia através da estrutura categorial,
estilo de pensamento socialmente condicionado, incluindo ideologias e utopias, que internalizamos
nos processos interativos de que participamos... (GERALDI, 1996, p. 20-21)(destaque nosso)

Explicitando: o trabalho linglistico é algo que envolve uma forte influéncia das linguas ja constituidas
sobre seus usudrios (a¢des da linguagem) e ao mesmo tempo uma influéncia dos sujeitos sobre essas linguas
(acBes com a linguagem e sobre a linguagem), cujo horizonte de funcionamento € toda uma sociedade. Ao mesmo
tempo gue o sujeito usa uma lingua também atua sobre ela, e nessa atuacdo reconhecem-se pelo menos dois
niveis: o epilinguistico e o metalinguistico. Saliente-se que na aprendizagem é preciso que o metalingistico seja
posterior ao epilinglistico. Ele surgira pelos questionamentos do préprio aluno.

Do ponto de vista das a¢Oes que podem ser feitas com a linguagem, os objetivos de ensino devem prever
0 uso em instancias privadas e em instancias publicas. A partir dessa diferenca a escola deve estabelecer
estratégias especificas e lembrar que aqui comecam a ficar mais nitidas as diferencas de registros, de variedades
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de uma lingua. As instancias privadas dizem respeito a objetivos imediatos do sujeito, implicam mais comumente
interacGes face-a-face, com base em um sistema de referéncias vinculado ao cotidiano, privilegiando-se a
modalidade oral (fala, conversacdo); as instancias publicas dizem respeito a interages com objetivos mais
amplos, gue remetem a compreensdo do mundo; ddo-se comumente a distancia, com interlocutores quase sempre
desconhecidos, e os sistemas de referéncia ndo sdo necessariamente compartilhados, privilegiando-se a
modalidade escrita da lingua, mais apropriada para estes intercambios (cf. GERALDI, 1996).

Vé-se, pois, que um dos papéis da escola é encaminhar o sujeito para as interlocu¢es em instancias
publicas. Como estas instancias estdo fundadas na economia da lingua escrita, o letramento é um requisito e
ao mesmo tempo um processo a ser avaliado sistematicamente. Do ponto de vista lingistico, a escola ndo
pode agir como se o chamado “padrdo” da lingua fosse estéatico, como se 0 que dele se registra na gramatica
descritiva/normativa fosse imune as alteracdes que fazem o mundo girar. A proposta sdciointeracionista, ao
contrério, reconhece esse movimento e espera que todos dele participem, formulando sua prépria histéria ao
invés de parar, esperando que apenas alguns tomem a iniciativa de caminhar e digam, por sua vez, qual a
direcdo a ser tomada.

Os contelidos gerais da proposta estdo distribuidos em eixos organizadores: FALA/ESCUTA
LEITURA/ESCRITURA — implicando esses eixos uma dimensdo de ANALISE LINGUISTICA. Os conceitos e
relacOes a depreender dai sdo discutidos nos topicos que seguem.

OBJETIVOS

Diz-se que o objetivo precipuo do ensino de lingua portuguesa é “dominar a lingua”. Mas a lingua é
também compreendida como um espago privilegiado onde se estabelecem compromissos que antes
inexistiam, ou seja: eles se criam pelo préprio uso. A expressdo “dominar a lingua” € usual, mas parece
impregnada da compreensdo de seu funcionamento na base de uma guerra constante com uma materialidade
que tem independéncia, ou uma certa configuragdo formal, ou seja, estabilidade. Seria preciso apreendé-la
para aprendé-la. Se a linguagem é condicdo para a subjetividade, e conseqiientemente para o estabelecimento
de compromissos, criando a nossa vida em sociedade, e se ela sd existe na modalidade do principio de
interacdo, supde-se que seria bom ndo incutir nos alunos este modo de ver, pois para muitos, embora ja
imersos em sua lingua, ela (sobretudo se se apresentar na forma da gramatica) se tornara um objeto
inalcancavel, a ponto de se separarem dela como se se tratasse de algo distante (“Eu ndo sei portugués”).

Por outro lado, é for¢oso reconhecer que os discursos de uma sociedade (em todas as suas formas),
materializados em textos que depois ficam disponiveis (alguns sdo censurados e tirados de circulacdo), exercem
efetivamente pressao e controle sobre os usuarios de uma lingua: nem tudo podemos dizer em qualquer momento
para qualquer pessoa. Algumas formas discursivas sdo muito restritivas (um requerimento, digamos, ou um
oficio), mas outras sdo bastante abertas, e sempre ha aquilo que se denuncia como “exagero”. “Sair dos limites” &,
muitas vezes, pelo menos para certas pessoas, 0 que Ihes da originalidade e reconhecimento. Outras vezes é “falta
de educacéo”. Todas estas situacdes devem ser encaradas no ambiente escolar. Dessa forma é que se chega a idéia
de que o que se faz com a lingua é um trabalho: o material disponivel pode ser manuseado de tal forma que
podemos produzir com ele coisas bonitas e gratificantes. As pessoas que mais lidam com a linguagem aprendem a
fazer com ela ciéncia e arte, e acabam se sentindo efetivamente integrados nela e por ela. Quando a escola
conseguir de fato que a producédo lingistica faca pleno sentido para seus alunos, resultando disso materiais
eficazes, ninguém mais terd motivos para sentir-se separado de sua prdpria lingua materna.

Outra questdo que normalmente se debate, com referéncia a objetivos, € a necessidade de que as
idéias sejam “expressas claramente”. Na concepcao de linguagem proposta, a opacidade/ambiglidade é uma
caracteristica que ndo se pode tentar apagar, embora se deva buscar, relativamente, a clareza. Lembremos
também VYGOTSKY:

... a relacdo entre o pensamento e a palavra ndo é uma coisa mas um processo, um movimento
continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e vice-versa. Nesse processo, a relagdo entre o
pensamento e a palavra passa por transformacgdes que, em si mesmas, podem ser consideradas um
desenvolvimento no sentido funcional. O pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras; é
por meio delas que ele passa a existir.) (destaque nosso) (1995, p. 108):
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Sejam quais forem as interpretacGes que lhes tenham sido dadas, as relagfes entre o pensamento e a
palavra sempre foram consideradas como constantes e definitivamente estabelecidas. Nossa
investigacdo mostrou que, ao contrario, sdo relacdes frageis e inconstantes entre processos, que
surgem no decorrer do desenvolvimento do pensamento verbal. (Id., ibid., p. 131)

Se é a linguagem que organiza a nossa atividade mental, e se a linguagem tem um carater social e
histérico, fluindo na sociedade, ndo admitimos que as “idéias” sejam absolutamente independentes em
nossas mentes, bastando que, num dado momento, encontremos uma “expressdo” para elas. Nossa mente
sera vista como povoada de linguagem, mesmo que aceitando ser a linguagem interior diferente daquela
que aparece através de sons e letras, e mesmo sem termos conhecimento elaborado de como se da essa
passagem da linguagem interior para a forma exteriorizada. (V. Vygotsky, 1993).

As vezes, cremos que o dicionario é que detém o privilégio de dar sentido aquilo que é enunciado.
Temos de nos lembrar, entretanto, que o dicionario é parte de nosso arquivo, e como tal € um instrumento
atil mas ndo definitivo — ou seja, ele € utilizado para um acontecimento discursivo, um dizer histérico.
Esse dizer pode parecer muito repetitivo, sem novidade (como costumam ser muitas redacGes tradicionais),
mas pode tornar-se, mesmo dentro da sala de aula, algo muito criativo, inédito.

Quando produzimos, em principio desejamos que haja algo novo em nosso dizer. Alias, o professor
também deseja que seus alunos sejam originais, mas nem sempre da oportunidades para que isso acontega.

Enfim, h4 um desencontro com respeito ao que seja saber. O discurso legal pretende que todos
sejam usudrios respeitaveis da lingua portuguesa, mas a pratica tem primado pela disseminacdo do
desconhecimento. A centralizacdo do ensino na gramatica da norma pressupde para as linguas o papel de
referenciar 0 mundo através de uma transparéncia possivel e desejavel: uma linguagem limpa, ndo desviante
deve estabelecer esta relacdo, de modo a que a “transmissdo” seja “clara e concisa” para todos. Concluimos
que o que € constitutivo da linguagem — o dialogismo — é ao mesmo tempo comprimido e controlado.
Dominio da gramatica ndo equivale absolutamente a dominio da lingua. O nome que damos a esse controle
da lingua, de modo a restringi-la, é autoritarismo. Em outras palavras, tenta-se apagar o outro na relacdo
social, fazendo com que ele aceite os objetos de que falamos, nossas concepcdes e nossas significagdes que,
a bem da verdade, nem sdo nossas. E preciso, pois, reagir contra o autoritarismo.

Nos topicos a seguir pretende-se apresentar o que poderia compor 0s objetivos iniciais (sempre a
avaliar) do ensino de lingua de uma forma mais global, em consonéncia com as concepgdes defendidas aqui.
Trata-se de desenvolver capacidades que devem, por extensdo e integracdo, atuar em todas as areas de
conhecimento e em todos o0s niveis.

1. E preciso que o aluno desenvolva sua capacidade de uso da linguagem em instancias privadas —
em seus contatos particulares com uma pessoa ou pequenos grupos que ndo se caracterizem por formalidade
— e em instancias publicas, mais formais e fortemente institucionalizadas, de modo a ndo se constranger
guando for necessario assumir a palavra, produzindo seja textos orais, seja textos escritos.

2. O sujeito deve ampliar sua capacidade de compreensdo de textos em geral, interpretando-os e
avaliando-os do ponto de vista de sua producéo.

3. O sujeito precisa saber lidar com os registros variados dos textos encontrados na sociedade,
principalmente com aqueles mais formais, mais proximos do ideal lingistico.

4. O sujeito deve compreender, pelo contexto social, as variedades linglisticas com que se defronta
pelos contatos humanos, e respeitéa-las, o que significa respeitar os membros da sociedade.

5. O espirito critico deve ser estimulado para o sujeito compreender a lingua como mediadora de
todos os valores que circulam na sociedade, e como tal agir e reagir.

6. O sujeito deve encarar a linguagem também como meio privilegiado de ter acesso aos
conhecimentos indispensaveis para sua formacao, bem como produzi-los sempre que necessario.

7. A compreensdo do funcionamento da linguagem devera levar o sujeito a valorizar a leitura como
fonte de informacéo e de fruicdo estética, bem como fonte de ampliacdo do horizonte cultural.

CONTEUDOS

Em trés momentos do corpo da orientacdo tedrica encaminhou-se a discussdo para o entendimento
do que seriam contetidos na area de Lingua Portuguesa:
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1. Chamando a atencdo para a necessidade metodoldgica de passar de atitudes autoritarias para
atitudes mais polémicas e interativas, de construcdo coletiva. O redirecionamento do processo pedagdgico é
conseqliéncia necessaria da aceitacdo do proprio principio dialdgico: as formas de agir pedagogicas indicam
a natureza dos contetdos.

Retomando e parafraseando, teremos atividades em que o aluno é ouvido quando apresenta seus pontos
de vista , com direito a defendé-los; ndo é pressionado a escrever quando nada tem a dizer sobre um tema (ou
nada sabe a respeito); ndo seguira modelos inflexiveis para a execugdo de tarefas; tera direito a interpretacdo (e se
ela é absurda, devera entender por qué); tera direito a revisao e a autocorrecdo de seus materiais antes de receber
uma nota ou conceito; participara de trabalhos coletivos e aprendera a agir nessa circunstancia; aprendera a
pesquisar utilizando operagdes basicas como observagdo, contraste, generalizagdo, particularizacéo, inferéncia.

2. Estabelecendo a concepcao de cultura como algo em continuo movimento, um fluxo de que todos
fazem parte e a0 mesmo tempo pelo qual sdo influenciados, com a possibilidade de uma construcdo tanto
mais efetiva quanto maior a coordenagdo de esforcos. Questbes culturais sdo analisadas e resolvidas — ou
pelo menos sdo encaminhadas — através da atividade coletiva, e ndo da atividade pontual, que é incapaz de
abarcar suas facetas.

Se entendemos a cultura como conjunto de préaticas individuais e coletivas de uma comunidade,
estabelecendo relages pessoais e criando instrumentos e obras a partir de certos valores — tal como j& foi
delineado neste documento —, entdo temos de aceitar a possibilidade do surgimento de novas idéias e novas
relacdes, novas formas de encarar pessoas e mundo, permitindo que cada personalidade se desenvolva em
funcéo de suas potencialidades, e ndo em funcdo de modelos testados e desejados por outros.

O papel da escola deixa, portanto, de ser o de treinar o aluno para ser o adulto que as geragdes
anteriores idealizaram, porgue é essa imagem que impede o desdobramento de eventos estimulantes de novas
aventuras no &mbito do saber.

Este, em suma, é o trabalho para uma educagdo sintonizada com seu tempo, tal como preconizava
Vygotsky. Cultura — convém repetir — é também prética, prospecgdo, ndo se reduzindo a guarda ritualistica
de um patriménio. Educar é prospectar a partir de observagdo constante e analise dos eventos e relagdes
estabelecidos na sociedade; o que est4 construido culturalmente, por sua vez, é matéria-prima para novos
desdobramentos (perspectiva dialética). Amplia-se, assim, 0 modo de compreender o0 mundo e de nele viver,
prevendo-se transformacgdes desejaveis e/ou necessérias, ainda que (aparentemente ou nao) isto signifique
destruir valores do passado.

Como poderia 0 movimento educativo esquecer ou deixar de analisar as lentas (mas inevitaveis) e as
aceleradas mudancas dos padrfes culturais, sejam elas promovidas consciente ou inconscientemente?

3. Admitindo, ap6s algumas considera¢fes mais especificas sobre o funcionamento das linguas, que
0s conteudos programaticos tradicionais, de carater metalingiistico, perdem a razdo de ser na presente
proposta. Tais conteudos ndo estdo associados ao uso efetivo da lingua, mas & mengdo de uma estrutura em
varios niveis, com um certo numero de unidades a serem definidas e assimiladas como conceitos inalteraveis
(definices, exemplificacBes, andlises circunstanciais de topicos da lingua...). Precisamos conceber
conteldos, de modo geral, como conjunto de praticas — o0 que ja estd sintetizado nos eixos: fala-
escuta/leitura-escritura, percorridos pela pratica de analise linglistica (reflexdo sobre a lingua).

Estes eixos podem ser assim visualizados:

EIXOS ORGANIZADORES

[ Linguaoral —fala
Usos e (prética) leitura — | Reflexdo sobre
formas Lingua escrita |: a lingua

| (prética) producéao (andlise linguistica)

lingua-estrutura lingua-acontecimento

(notacional: letra/som, ortografia, pontuacéao) (aspectos discursivos: géneros/tipos de texto)




PROPOSTA CURRICULAR (Lingua Portuguesa) 67

A intencédo de ndo dissociar os eixos de estudo da lingua esta evidenciada neste esquema: com usos €
formas salienta-se que ndo é possivel focalizar formas linglisticas (numa perspectiva gramatical) e esperar
que este conhecimento seja suficiente para promover o uso. H4& um conhecimento relativo ao uso que nao se
aprende sem procedimentos concretos.

A primeira divisdo se da entre duas grandes modalidades: oral (que corresponde aqui a fala e seu
outro: a escuta) e escrita, ambas encaradas antes de mais nada como praticas. A escrita, por sua vez,
apresenta-se com duas faces: a leitura e a producdo escrita (a estreita relacdo entre uma e outra esta
especificada no topico 3, a seguir). Esta modalidade, por sua vez, é encarada em dois aspectos: sua
apresentacdo grafica segundo convencgdes, ou seja, sua notacdo, e sua montagem como discurso, como
acontecimento (quando distinguimos géneros em uso na sociedade e tipos de sequéncias que estes géneros
comportam).

Todo esse aparato, finalmente, recebe uma dimensdo de andlise linglistica a medida que cada
modalidade é desenvolvida através de préaticas que se cruzam (quando alguém fala, outro escuta; quando
alguém escreve, outro 1€; e quando alguém Ié — no modo tipico da leitura, que € o silencioso — este alguém
produz um didlogo como leitor, isto é, tem reacGes e aprende). Tudo, enfim, que esta em uso é submetido a
observacéo, segundo a pergunta: como isto funciona?

Tais consideragOes, associadas a muitas outras ja feitas, ddo os subsidios para refletir sobre duas
guestdes cruciais no ensino-aprendizagem: quais sdo e como se apresentam os contelidos? eles podem ser
seriados na escola?

A primeira questao sera discutida em seguida; a segunda serd uma conseqiiéncia da primeira resposta.

Quiais sdo e como se apresentam os conte(idos?

Admite-se, aqui, que o que se faz com a lingua é um trabalho. “Dominar a lingua”, objetivo que se
estabelece muito comumente, ndo pode significar meramente tornar-se senhor (usuario proficiente) de um
aparato gramatical e notacional, independentemente das relagcdes que a lingua serve para compor, relagdes
gue aparecem como acontecimentos discursivos, novos a cada ocorréncia, e por isso mesmo exigindo de seus
usuarios muito mais que a gramatica que conhecemos.

Suponhamos que uma pessoa em visita a um pais estrangeiro recorra a um dicionario de uso
cotidiano (que ensina a fazer as perguntas adequadas) para sair-se bem, uma vez que nao tem proficiéncia na
lingua em questdo. Ela pode fazer as perguntas adequadas, mas que resultado terd na interacdo se ndo
entender as respostas? Assim, o conhecimento da lingua pressupde os modos de interacdo e as respostas, e
ainda as possibilidades que se abrem para continuar a interacdo. Quando se rompe esse processo sé resta o
siléncio.

O que aconteceu? O fluxo significativo foi interrompido. Ora, a producdo linglistica deve fazer
sentido, deve ter algum nivel de eficacia. E com base nesse principio que os contetidos devem ser avaliados e
estabelecidos.

Em primeiro lugar, é necessario ultrapassar o tipico conteldo de nossos programas de ensino: 0s
conceitos (cientificos/filoséficos). Conceitos sdo mencdes a fendmenos complexos sintetizados, depois de
uma longa caminhada, em uma defini¢do, em caracteristicas consideradas essenciais para que aquilo seja o
que é. Enfim, seguindo a perspectiva de Vygotsky, tais conceitos resumem uma visdo de mundo, e sdo por
isso generalizacdes. Devemos aceitar generalizacfes sem entendé-las, sem saber que caminho conduziu até
elas? Chegar aos conceitos € o resultado de longa caminhada, e ndo o inicio dela.

O processo de aprender com mediacdo ndo pode restringir-se a isto, mesmo porque a escola ja esta
envolvida, de certa forma, com outros conteidos, embora ndo os explore sistematicamente. De fato, temos de
pensar também em procedimentos ou estratégias, o que significa que desejamos saber “como fazer coisas”
de modo a obter eficacia: como ler para conseguir informacGes pertinentes a isto ou aquilo? Como escrever
para pedir informacdes, para agradar, para obter estilo, para compor poemas, cartas, anincios? Como usar 0s
materiais disponiveis para melhorar a escritura? Como revisar textos? Como apresentar-se para fazer uma
exposicdo oral? Como realizar uma entrevista? Como produzir um texto de literatura? Como compor
argumentos para resolver uma polémica?

Pode-se dizer, por observacdes e experiéncias, que tal modo de caracterizar um contetido tem sido
bastante marginalizado; as vezes é mesmo considerado perda de tempo na sala de aula, com conseqiiente
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mal-estar do professor, o qual tem a impressdo de que nédo esta fazendo o que devia. Ora, sdo exatamente 0s
procedimento especificos que caracterizam o processo de aprendizagem, que o mostram como fluxo e que
permitem ao professor o acompanhamento de cada etapa do desenvolvimento de seu aluno — e dele mesmo,
em ultima andlise.

Num nivel mais abrangente, assumimos certas atitudes frente a nocGes, conceitos, idéias,
procedimentos: valorizacdo, interesse, gosto, aceitacdo. Esta dimensdo permite desenvolver discussdo sobre
valores passados e presentes numa sociedade e tomar certas atitudes em relacéo a elas. Assumir atitudes (ou
seja, adotar uma postura) leva a desencadear determinados atos, a justificar certos projetos frente a
comunidade proxima e a sociedade em geral.

Né&o se trata, numa proposta curricular, de pontuar este ou aquele conteddo. Estas dimensGes, na
verdade, acompanham cada prética; elas apenas se destacam mais ou menos nas atividades propostas: é o
caso, pois, de atribuir um foco a cada movimento do processo.

Ha& um outro aspecto a considerar quanto aos conteidos. No curriculo escolar a area de Lingua
Portuguesa tem um lugar privilegiado, uma vez que é o “signo” mediador dos contetdos das outras areas, e
daquelas que, mesmo sem serem curriculares, estdo se apresentando na Proposta Curricular como “temas
transversais”. Esses temas fazem lembrar que a escola deve estar atenta a tudo o0 que acontece na sociedade.
E impossivel que se pense, hoje, que ha temas proprios para abordar em Lingua Portuguesa. Trata-se de usar
e buscar conhecer a lingua onde quer que ela apareca, seja na modalidade falada, seja na escrita. Os atuais
livros didaticos ja abriram suas paginas para varios géneros além daqueles conhecidos no interior da
Literatura, mas ha muito mais a ser explorado.

Os contetdos podem ser seriados na escola?

Nesta proposta ndo se pretende separar e classificar conteidos da area. Pode-se mesmo dizer que 0s
contetdos,de modo geral, ja foram estabelecidos: sdo as praticas com linguagem — seu uso e reflexdo sobre
elas. Por outro lado, os principios aceitos e defendidos aqui, sobretudo o que se focalizou sobre a relacdo
entre ensino e aprendizagem, impedem, sob pena de incoeréncia, que eles sejam repartidos em porgdes
pequenas a serem administradas passo a passo.

N&o cabe a escola determinar seu curriculo em termos de areas de conhecimento, mas cabe a ela
realizar seu planejamento pedagogico como um projeto com certas diretrizes gerais e objetivos, alguns dos
guais estardo articulados com as necessidades proprias da comunidade que serve. Um “programa” de area
tera, entdo, certa feicdo, e sera construido pensando-se em préaticas determinadas. Ainda aqui, uma parte
delas pode ser delineada no transcurso das aulas, e eventualmente vird da colaboragéo dos alunos. Espera-se
que o aluno assuma suas idéias e aprecie vé-las avaliadas e utilizadas no interior de um projeto escolar.

No planejamento escolar é de se esperar que 0s professores elejam certas questdes marcantes para
elaborar projetos que desencadeiem acgdes validas; mas é de se esperar também que o cotidiano seja
aproveitado continuamente, e que a reflexdo sobre acontecimentos recentes leve a producdo de material
linglistico rico em sentido, como resultado de intercAmbio variado dentro da escola e principalmente
ultrapassando seus portdes. O desenvolvimento desse trabalho mostrard, aos poucos, 0 que cada um sabe e 0
gue ndo sabe ainda — este é o terreno a ser conquistado: que potencialidade podemos desejar com este ou
aquele grupo? Como fazé-lo?

Tais consideracfes devem levar a conclusdo de que fatiar e especificar conteidos seria, na verdade,
repetir contetidos, sem fornecer algo mais. Com efeito, os mesmos contetidos aparecem ao longo de toda a
escolaridade, variando apenas a forma de sua abordagem. O que se oferece aqui, entdo, € um conjunto de
possibilidades para cada eixo, deixando-se ao professor a tarefa de efetuar os desdobramentos viaveis/
necessarios/Uteis aos seus alunos e a comunidade de que fazem parte. Isto implica que alguns critérios bem
genéricos de sequenciacdo sejam lembrados: 1) considerar sempre 0s conhecimentos anteriores dos alunos;
2) ter presente a complexidade do objeto de estudo e de cada atividade a propor para definir para si mesmo a
mediacdo ai implicada; 3) promover o aprofundamento do conhecimento em cada momento do processo de
aprendizagem. Todos esses critérios devem ser articulados ao projeto pedagdgico da regido e da escola.

O esquema a seguir indica essas relacfes e esses procedimentos.
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ORGANIZAGCAO DOS CONTEUDOS
(articulada ao projeto pedagdgico da escola)

Linguagem em suas manifestacoes
(lingdistica, epilinguistica, metalinglistica)

Usos/formas/reflexao

Critérios de sequienciacao

| |

Conhecimentos Complexidade do Aprofundamento
anteriores objeto de ensino/ dos conhecimentos

l atividades |

Relagdes interacionais

A seguir sintetizamos possibilidades de conteddo com referéncia aos eixos considerados.
Salientamos que é impossivel, por tudo o que ja foi delineado neste documento, separar atividades que se
dao, na pratica da lingua, de uma maneira simultdnea ou alternada. Os eixos de trabalho indicam apenas que
podemos focalizar na lingua este ou aquele aspecto, esta ou aquela dimensé&o.

e Interacdo verbal: imagens e representacdes do outro no texto.

¢ Uso do oral em instancias publicas e privadas (fala informal em instancias privadas e publicas;
ampliacdo da fala em situaces mais formais; fala formal em instancias publicas — niveis de formalidade;
caracteristicas do uso formal em comparacdo com usos menos formais).

e Abordagem da diversidade linglistica em textos escritos e na fala: aspectos regionais, uso familiar,
giria; influéncia da imigragdo; padrdes de escrita.

¢ Anélise de argumentos encontrados em textos e sua funcionalidade; comparacéo de argumentos.

e Prética de argumentacéo no uso oral; anélise dos procedimentos.

¢ Uso de convengdes especificas do discurso falado.

¢ Escuta ativa de textos: atencdo e participacdo, através de respostas imediatas, ou discussao a partir
de anotagdes (de uma palestra, por exemplo); tomada de turno, negociacgdo de posicoes,...

e Usos diversos de textos: como referéncia para a escritura de outros; construcdo da
intertextualidade; ~ compreensdao  de  implicitos;  formulacdo de  comentarios;  consultas;
explicitagdo/comparagdo de argumentos; anélise de regularidades.

e Leitura de géneros variados: relagdes dos textos literarios com outras formas discursivas —
condicdes de producdo; tipos de estrutura textual encontrados nos géneros.

e Leitura com objetivos variados: Estratégias para adequacao texto / contexto na leitura; utilizacéo de
dados para confirmar hipoteses de leitura; resolucdo de duvidas com instrumentos de consulta; socializacdo
de experiéncias de leitura; estratégias de compreensdo/interpretacao.

o Géneros e tipos: aspectos discursivos e notacionais (relagdes, contrastes, limites de uso, ...).

o Recursos expressivos: comparac@es, polissemia, ambigiidade, selecdo lexical, selecdo de género e
tipo; analise das possibilidades semanticas do texto.

e Analise de estratégias discursivas em textos de autores diversos.

e Diferentes formas de dizer: recursos expressivos; adequacdo formal e discursiva; selecdo lexical;
selecdo de género e tipo; parafrase.
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e Escritura: estratégias linguisticas e cognitivas; utilizacdo de recursos de apoio — notas, resumos,
comentarios; revisao / reelaboracéo de texto.

e Uso de recursos eletronicos para documentacéo e analise

e Uso de acervos e bibliotecas

o Utilizacdo de recursos do sistema de pontuacdo; elaboracdo de hipdteses sobre as fungbes dos
sinais de pontuacao.

eConstrucdo de microgramaticas (busca de regularidades de funcionamento): ortografia, acentuacao,
concordancia, ...

« Registro de diferencas/semelhancas entre fala e escrita; influéncias reciprocas.

Nessa proposta de conteddos a dimensdo de analise linglistica substitui o ensino gramatical
centrado em conceitos, ou melhor, que parte de conceitos ; seu objetivo é estimular a capacidade de
compreensdo e de expressdo; feita a partir do uso, ela deve refletir-se novamente no uso. As atividades de
reflexdo sobre a propria lingua ndo sdo algo estranho aos sujeitos, séo no maximo algo em que as pessoas
ndo prestam atencdo, tdo enraizadas estdo no uso cotidiano. Estamos falando da funcéo epilinguistica, neste
caso.

Eis algumas situacdes em que se faz trabalho epilingiistico: duas pessoas discutem a respeito do que
uma delas “quis dizer” quando usou determinada palavra; alguém pergunta como se diz ou como se escreve
isto ou aquilo; imita certas caracteristicas da fala de outrem, comentando-as; chama a atencdo para certa
expressdo que pronunciou (acrescentando, as vezes, “entre aspas” ou explicando como a expressdo foi
modalizada); testa varias expressdes quando escreve, para verificar os efeitos de sentido; inventa um jogo de
linguagem, uma adivinha; revisa um texto, corrigindo e avaliando; compara e comenta modos de falar.

Como se V&, 0 que é necessario a escola é, de um lado, estimular e explorar este tipo de atividade,
que é basicamente esponténea, recorrente na sociedade; de outro lado, ultrapassar a idéia de que essa forma
de reflexdo é perda de tempo, ou que parece brincadeira ndo produtiva.

A reflexdo metalingiistica, por sua vez, exige uma interiorizacdo bem maior dos mecanismos de
uma lingua, e uma atitude ja marcada por tragos cientificos. A possibilidade do exercicio de metalinguagem
se constrai sobre o trabalho epilinglistico, esse atento olhar sobre o material de que se faz uso no dia-a-dia, e
que faz sentido porgue esse uso estd baseado na troca constante.

Deduzir microgramaticas, como se apontou antes, € um trabalho que pode ser realizado pelo menos
por alunos do nivel médio, e isso é produtivo porque ajuda a desenvolver o raciocinio abstrato. Trata-se de
generalizar, propondo hipoteses de funcionamento da lingua ou descrevendo porcdes dela. E mais facil tentar
0 raciocinio do que esforcgar-se por guardar na memoria a explicacdo do professor, a qual as vezes é também
uma explicacdo memorizada.

Esse trabalho é feito a partir de um pequeno corpus proposto, em principio, pelo professor. Uma
questdo interessante é: podemos estabelecer algumas regras para o uso de sinais de pontuacdo? O estudo ndo
precisa englobar todos, pode-se optar por um. Os alunos estudardo o material disponivel, articulardo suas
respostas a materiais eventuais de origem diferente, e os resultados serdo discutidos. Isto é bem mais
produtivo e realista que decorar muitas regras e ndo conseguir aplica-las — mesmo porque as disponiveis ndo
tém muita relacdo com o funcionamento discursivo.

Finalmente, com relagdo aos contetidos na forma como foram delineados nesta proposta — ou seja, como
praticas com a lingua portuguesa — julga-se conveniente listar, a titulo de sugestdo, géneros textuais que
proliferam na sociedade e que a escola nao pode marginalizar, simplificar ou recortar de modo inconsequente.

N&o se trata de uma tipologia. As tipologias variam muito, dependendo dos critérios utilizados pelos
estudiosos, e provavelmente ninguém conseguira enquadrar de modo absolutamente aceitavel os géneros e 0s
tipos de sequéncias e organizacdo global dos textos que manifestam os discursos de uma sociedade. Além
disso, provavelmente ndo basta um critério. Vamos listar os géneros agrupados a partir de algumas
semelhancas, mais ou menos reconhecidas, para ndo impor uma tipologia duvidosa. N&o separamos
necessariamente os textos literarios.

Géneros de discurso

e contos fantasticos, mitos e lendas populares, folhetos de cordel, fabulas
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e poemas, cancdes, quadrinhas, parlendas, adivinhas, piadas, anedotas

¢ quadrinhos, tiras, charges

e maximas, provérbios, horéscopos

e cartas, bilhetes, postais, cartdes, convites, diarios, telegramas, agendas
e embalagens, rétulos, calendarios

e cartazes, folhetos, anuncios, slogans, avisos, comunicados, participacOes, placas, panfletos,
manifestos, carta-aberta

e manuais de instrucdo, receitas, bulas, guias

e noticias (jornal, radio, TV), manchetes, reportagens, comentarios, textos de opinido, editoriais
e entrevistas (radio, TV, revista, jornal)

o publicidade (jornal, revista, radio, TV, outdoor); jingles

o relatos, relatorios, indices

o dicionarios e enciclopédias

o oficios, cartas comerciais, atas, pareceres

e requerimentos, contratos, declaracfes

e cronicas, contos, romances, biografias, novelas, dramas

e pecas teatrais

e artigos de divulgacao cientifica

e boletins informativos, jornais de associacao

o leis, portarias, decretos, regulamentos, estatutos

e resenhas

o palestras, conferéncias, debates

® rezas

FALA/ESCUTA, LEITURA/ESCRITURA

Passando grande parte do tempo a “escutar” as falas dos outros, as criangas percebem a diversidade
que existe nas formas orais de expressdo, enquanto que a escrita € muito mais conservadora. O ser
conservadora ndo implica, entretanto, que ndo mude, e que ndo haja normas variadas também para a escrita.
Assim como a lingua falada é maledvel de uma maneira imediata, tendendo a adaptacdo em conformidade
com as circunstancias, também a escrita se conforma aos géneros discursivos — em suma, as condigdes em
que é produzida. Este fato € menos observado pelas criancas, e até mesmo pelos adultos, uma vez que se
constata que o material escrito ndo chega aos potenciais leitores com a mesma freqiiéncia do material oral.
As pessoas léem ou escrevem com freqiiéncia muitissimo menor do que escutam (devendo-se acrescentar
ainda que esse “escutar” deve ser interpretado mais exatamente como *“ouvir”, ou seja, atentar, acompanhar,
produzir interpretacdo).

Quando se imagina que s6 ha uma forma de escrever pressupde-se a crenga na uniformidade da
norma escrita com base num padrdao rigido. Mas € preciso lembrar que isto diz respeito mais especificamente
ao aspecto notacional (convencdes ortograficas); os aspectos semanticos e discursivos também devem ser
levados em conta se quisermos falar de verdadeiros textos, ou seja, de producdo social com sentido.

Deve-se estabelecer um contraste entre as concepgdes de leitura e escrita/escritura, uma vez que
este Ultimo termo vem substituindo o primeiro em muitos contextos. Observe-se que leitura e escrita
parecem referir-se a objetos ndo correspondentes, pressupondo-se, pela propria formacdo das palavras, que
leitura se vincula a processo, e escrita ndo; esta dirige-se mais aquilo que ja esta feito, o que esta
efetivamente escrito, registrado, grafado. Tem, portanto, um carater pontual. Ironicamente, concepcéo tal é a
gue talvez ainda predomine na escola (se o produto é aquilo que esta na expectativa do professor), ndo sendo
evidente que se deva centralizar as aten¢Ges no processo de escrever. Entretanto, da mesma forma que existe
um processo de ler — leitura — existe um processo de escrever — escritura. Considerando que é esta a
abordagem que estd sendo proposta, sugere-se que, tratando-se explicitamente do processo, use-se a
expressdo escritura ao lado de leitura.

Do ponto de vista de quem escreve, o que caracteriza o interlocutor ¢ uma certa distancia. Por isto
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formula-se a imagem do interlocutor, mesmo que se trate de um irmdo, um pai ou um colega de quarto. Ou
seja, ndo fazemos imagem apenas de alguém que ndo conhecemos; as circunstancias, ligadas aos papéis que
as pessoas podem desempenhar na vida social, vdo nos forcar a formular uma imagem de interlocutor em
cada situacdo discursiva. Por exemplo: ndo se fala com um irmdo para pedir um grande favor da mesma
forma que hum momento festivo, em que se esta brindando a um sucesso dele. Em cada momento deve-se
estabelecer como ele esta; é uma espécie de exploracdo de campo antes de tomar uma atitude discursiva. Tais
cuidados ndo pressupdem, é claro, que tudo dara sempre certo. Quando alguém retruca: “Com quem vocé
pensa que estd falando?” fica-nos a impressdo de que a imagem que fizemos do interlocutor ndo
correspondeu — a ndo ser que nossa intencdo fosse efetivamente enfurecé-lo. Porque, como se Vvé, o
interlocutor ndo aceitou a imagem feita pelo outro.

Uma outra questdo levantada no ambito da “lingua escrita” é aquela que diz respeito ao contraste
linguagem oral/linguagem escrita. Linguagem oral é expressao que se usa comumente como equivalente de
fala (embora se faca também leitura oral); € bom explicitar, contudo, que a fala também engloba um campo
muito amplo, podendo, por extensdo, fazer referéncia ao discurso escrito.

Nem toda fala, por outro lado, é redundante e repetitiva, como se da a entender frequentemente. A
conversacdo espontanea, que é uma modalidade da forma oral da linguagem, tem normalmente esta
caracteristica. Mas muita coisa se expressa de um modo formal. Compare-se, por exemplo: as réplicas de um
didlogo na televisdo; um sermdo na igreja; as noticias em um jornal televisivo; as noticias transmitidas ao
vivo pela televisdo; uma conferéncia ou palestra; uma entrevista; um curso de culinaria pela TV; um discurso
politico; uma fala no palco de um teatro. Pode-se observar, muitas vezes, que por tras dessas “falas” existe,
préxima ou distante, alguma coisa escrita, mais ou menos preparada, mais ou menos decorada, mais ou
menos improvisada. Assim, a fala pode inscrever-se num registro bastante formal, aproximando-se de um
tipo de registro escrito, ou manifestar-se no estilo mais espontaneo e rapido, havendo uma grande variedade
entre esses dois poélos.

Assim, deve-se relativizar a eventual afirmacdo de que a escrita exige o uso de uma modalidade
Unica — a norma padrdo. Se a norma diz respeito apenas aos aspectos chamados antes notacionais
(apresentacdo grafica, pontuacdo, acentuacdo, estrutura sintatica), entdo esta perfeito. Parece que o que se
chama “padréo de lingua” ndo faz muitas exigéncias ao nivel discursivo, que é exatamente onde pode haver
maior diversidade: um texto escrito pode ser extremamente formal, extremamente artistico, extremamente
espontaneo — por que nio? E no nivel notacional, finalmente, que se pode efetuar a corre¢do gramatical, e até
mesmo usar basicamente este critério para atribuicdo de nota ou conceito. E verdade também que neste nivel
se perdoa menos, porque as formas “corretas” tém registro nas gramaticas e nos manuais.

Analisar o texto como manifestacdo discursiva, entretanto, € bem mais complicado: exige um
conhecimento que vai além do gramatical.

Ha varias formas de dizer o que é um texto, mas elas nunca fechardo a possibilidade de se dizer de
outra maneira. Assim, listam-se abaixo algumas possibilidades, seguindo ORLANDI (1996).

O texto é uma “peca” (como no teatro) de linguagem, uma pega que representa uma unidade
significativa; é um objeto histérico, ou melhor, linglistico-histérico; é um processo que se desenvolve de
multiplas formas, em determinadas situagdes sociais; ndo € uma unidade fechada, pois ele tem relagdo com
outros textos, com suas condic¢Ges de producdo e com a sua exterioridade constitutiva (a memoria do dizer); é
uma unidade que se estabelece pela historicidade como unidade de sentido.

O texto, objeto empirico, manifesta-se como um conjunto de enunciados com certa configuracao
linglistica e certa coeréncia, e emerge sempre em dado momento e espaco; sua constru¢do é condicionada a
normas, que estabelecem em primeiro lugar determinado nimero de géneros na comunidade considerada.
Assim, ele carrega as marcas da historia cultural de um povo. Para a producdo de um texto ocorre um
complexo processo de formulacdo subjetiva; as operagdes correspondentes s6 podem ser dominadas, na
aprendizagem, de modo gradativo, na medida de sua funcionalidade em contextos de uso.

H& coisas razoavelmente simples, do ponto de vista textual, que ndo se levam em conta. Por
exemplo: por que a escola ensina o chamado tipo descritivo de redagéo, se ndo se encontra em lugar nenhum
uma manifestacdo discursiva — um texto — cujo autor admita que escreveu uma descri¢cdo? Para que serve
uma descricdo? O que se deve olhar e descrever quando se faz uma descrigdo? Por qué? Interessa a quem?

E melhor pensar na forma descritiva como possibilidade de desenvolvimento de seqiiéncias dentro
de textos que manifestam varios géneros discursivos, como por exemplo: publicidade, reportagem, romance,
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conto, cronica, noticia jornalistica, bula, receita culindria. De fato: cada um desses géneros emerge em
lugares especificos do meio social, a partir de uma necessidade ou estimulo, e cada autor reflete uma posicéo
como sujeito dentro da sociedade. Os textos se compdem de enunciados que obedecem a certas condigdes de
organizacdo, e refletem as caracteristicas histdricas da sociedade onde circulam — refletem, pois, valores,
convicgOes, crencas, conflitos. Sua possibilidade enunciativa faz com que sejam mais ou menos ritualizados.
Os textos dos discursos oficiais, por exemplo, apresentam férmulas muito estabilizadas, que os sujeitos
devem “repetir” para serem compreendidos e aceitos.

Ora, a tipologia que os manuais de ensino apresentam (descritivo, narrativo, dissertativo) usa apenas
o critério formal e acaba idealizando a concepc¢do de texto, conduzindo, no ensino-aprendizagem, ao treino
de aspectos formais que sdo apenas fragmentos de géneros discursivos. Toma-se a parte como o todo, da
mesma forma que se leva a pensar que a gramatica exercitada é o todo de uma lingua. A dissertacao,
estritamente falando, aparece como género no contexto académico, mas quem a produz é um pos-graduando,
ndo um aluno de 1° ou de 2° grau. Nas obras didaticas em geral, com excecdo de poemas, crbnicas e fabulas,
0 que se chama de texto é apenas um pedaco de texto.

Portanto, se nada impede que se tematize a descricdo, por exemplo, salientando onde esta
configuragdo aparece nos diversos géneros, é preciso ndo toma-la como forma discursiva independente na
sociedade. De fato, ela aparece nos contos, nos romances, nos trabalhos cientificos, nos dicionérios e
enciclopédias, na publicidade. NEIS (1985, p. 48) salienta: Descrevem-se tanto objetos reais quanto objetos
ficcionais, tanto personagens quanto linguagens e conceitos. A descricdo aparece, portanto, nas mais
diversas modalidades e com as mais diversas fun¢des. Em suma, pode-se dizer que a descri¢do pode permear
todo género de discurso. Além disto, sua pretensa objetividade esconde a subjetividade enunciativa, na
medida em que resulta de uma escolha de elementos, dependendo do género em que apareca.

Com respeito a tipologia, entdo, é indtil insistir em guardar a caracterizacdo tripartite dos textos, que
acaba se tornando um problema a mais para a producdo em ambiente escolar; deve-se deslocar ou mesmo
esquecer essa classificagdo, no sentido de que antes de mais nada o aluno sinta que estd construindo um
objeto discursivo com efetiva materialidade, com fungdo no ambiente social em que vive(ra).

Finalmente, com relagdo ao modo de produzir textos na escola, enfatize-se: antes de mais nada, ndo
escrever para a escola. E preciso insistir mais nas caracteristicas textuais, no esforco de processar o texto, e
na leitura primeira que é a do préprio autor, para se corrigir, revisar, transformar, ter tempo de dar um
“acabamento” ao seu texto. Esse processo deve receber a maxima atencdo por parte do professor, cujo
esforco deve iniciar com a observacdo de seu préprio processo, nas tentativas que fizer trabalhando com
seus alunos.

E a leitura, qual o seu lugar?

Do ponto de vista do discurso e da concepcao interacional da linguagem, ndo é possivel distinguir
estritamente condicfes de producéo e condicGes de recepcédo do discurso. Temporalmente a escritura e a
leitura se ddo em momentos diferentes, mas a escritura ja pressupde o leitor (0 autor compde a imagem do
leitor, e além disto ele mesmo € seu leitor imediato), e a leitura pressupde interacdo com o autor do texto.
Basta, por isto, falar em condigfes de produgdo de um texto. Admitimos, pois, que tanto a escritura como a
leitura sdo producdes (condicionadas, ou seja, dependentes de certas relacdes)(cf. Orlandi, 1988).
Foucambert (1994, p. 76) corrobora esta posicao: Escrever é criar uma mensagem suscetivel de funcionar
para um leitor, ou seja, é antecipar esse funcionamento para torna-lo possivel e essa antecipacdo apoia-se
numa experiéncia pessoal de leitor. Mais adiante: Escreve-se somente a partir do que se compreende que
acontece na leitura: escrever obriga a teorizar suas estratégias de leitura, enquanto ler obriga a teorizar
suas estratégias de escrita. (p. 77)

O texto aparece, entdo, como o0 centro do processo de interagdo locutor/interlocutor, autor/leitor.
Podemos dizer que o sentido ndo esta simplesmente no préprio texto, nem no locutor (autor) nem no
interlocutor (leitor). Esta no espago criado entre esses trés dominios.

Do ponto de vista tedrico o texto ndo é um objeto acabado: ele funciona sempre intertextualmente, é
construido a partir de recortes e de perspectivas que sdo 0 seu ponto de partida. Do ponto de vista empirico,
no entanto, aparece como um produto com certa unidade e acabamento (diz-se, por isso, que ele tem inicio,
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meio e fim). Isto leva a concluir que a leitura ndo resulta apenas da aplicacdo de técnicas (decodificacdo),
mas de um confronto interlocutivo, em que trés elementos interagem: o texto, o locutor e o interlocutor (este
tridngulo ndo considera ainda o aprendizado mediado por outro sujeito).

Para que um texto seja legivel algumas condi¢des devem ser satisfeitas: a mais basica e genérica é
que ele deve ser bem escrito (a isto deve corresponder a possibilidade de compreensao). Detalhando: deve
ser gramaticalmente bem formado, e este é o primeiro nivel do atributo “bem escrito”; deve ser ainda
caracterizado pela coesdo de suas sequéncias, e ser coerente contextualmente (o que implica o uso de
estratégias de argumentacdo): deve fazer sentido nas circunstancias de sua producao.

A legibilidade é uma questdo de grau, mas isto envolve mais que o texto em si: envolve a rela¢do do
leitor com o texto e com o autor, a relagdo de interagdo que a leitura exige. Considerada essa relacdo, ndo é
possivel pensar-se:

1) um autor onipotente, ou seja, capaz de controlar as significacGes produzidas;

2) a transparéncia do texto, ou seja, a univocidade (auséncia de ambigiiidade) e a homogeneidade;

3) um leitor onisciente, ou seja, capaz de controlar todas as determinacgdes de sentidos, incluindo
aquilo que o autor “quis dizer”. (Orlandi, 1988)

Assim, um texto ndo é em si mesmo claro ou obscuro, facil ou dificil. Para compreender esses
atributos é necessario considerar que relagbes se estabelecem entre os interlocutores: o autor produz a partir
de uma figura imaginaria: o leitor ideal, e o leitor se faz também uma representacdo no processo de ler.
Teoricamente hd, entdo, um leitor virtual e um leitor real (este, na verdade, a representacdo de si mesmo
como leitor). Enfatize-se que “figura imaginaria” ndo significa “ndo existente”: mesmo as pessoas que
conhecemos no cotidiano (e para quem podemos escrever) recebem uma imagem que construimos delas no
momento da produgdo de um texto; quando elas aceitam essa imagem a interlocucdo flui razoavelmente;
guando ndo, elas podem criar o confronto.

O leitor (real) aborda a leitura com propdsitos diversos: 1. buscando a relagdo texto-intengdo do
autor; 2. buscando a relacdo do texto com outros textos; 3. buscando a relagdo do texto com o0 mundo a que
se refere; 4. buscando a relagdo do texto com ele, leitor, perguntando-se o que entendeu na leitura. Mas ha
ainda o confronto com o leitor virtual, projetado no processo de escrever: € uma figura imaginaria, que faz
parte daquele mundo que a andlise do discurso chama de imaginario social (atravessado pela ideologia).

A leitura resulta, entdo, da atuacdo complexa desses elementos, desencadeando o0 processo de
compreensdo. O leitor virtual pode estar mais ou menos préximo do real. A maior distancia pode ser
provocadora de conflitos que atingirdo a relacdo leitor/autor. Nesse caso a possibilidade de compreensdo
decresce. Na lingua falada essa distancia pode ser negociada (pedir a quem discursa para simplificar, por
exemplo); na escrita resta ao leitor real mudar de interlocutor. N&o se trata, é claro, de concordancia ou
discordancia: é questdo de nivel. Um cientista pode, naturalmente, falar ou escrever para iniciantes, mas se
escreve para seus pares ndo pode esperar que iniciantes o compreendam: a imagem é muito distante. O
discurso de divulgacdo cientifica, alias, tenta realizar a adequagdo do discurso do cientista ao publico ndo
especialista. Veja-se, por exemplo, como 0 seguinte enunciado seria estranho para muitos de nds: “A
ANAFISE E UM FILAMENTO ESTERIL QUE OCORRE NOS APOTECIOS LIQUENICOS NO MEIO DOS ASCOS, E
CORRESPONDE A PARAFISE DOS FUNGOS” (definigdo de dicionario).

Do ponto de vista do ensino, no entanto, deve-se pensar na seguinte situacdo: o texto e o autor devem
agir de alguma forma sobre o leitor aprendiz. Assim, deve haver uma defasagem entre o leitor virtual (que
corresponderia ao leitor que se deseja, ou seja, usando a terminologia de Vygotsky, o leitor potencial, aquele
que se pode constituir através da mediacao, fazendo aprender a ler, ou tornar mais eficiente o leitor real.
Este é o trabalho que a escola deve desenvolver, e que esta situado na ZDP (zona de desenvolvimento
proximal).

Se o discurso pedagogico se caracterizar como autoritario e nada fizer para ser diferente, a tendéncia
serd ndo efetuar a transformacdo do aluno, ou melhor, ndo agird sobre sua histéria de leitura. O livro
didatico, procurando aproximar-se do nivel do aluno, descaracterizando ou simplificando textos, ndo é, nesse
sentido, um instrumento valido para desenvolver as potencialidades. Se a leitura ndo se desenvolve, talvez o
aluno ndo esteja sendo desafiado e/ou ndo esteja encontrando as condi¢des necessarias no meio social,
incluindo ai o trabalho do professor, que é o mediador imediato nesse ambiente.

Se a escola ndo se importar com o processo de compreensdo, nunca permitira que o aluno passe da
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fase de decifracdo, que é praticamente automatica. Foucambert faz uma distingdo entre saber-decifrar e
saber-ler, com base no que mostra a dura realidade: ... a leitura ndo esta além da decifracéo; desde o inicio,
ela tem outra natureza. (1994, p. 4) E ainda: A convivéncia estreita com livros, o fato de retira-los em
biblioteca, é atividade normal para quem é leitor; mas é uma atividade necessariamente dificil para quem é
decifrador. (idem. p. 14). E nesses termos que o autor propde uma politica de leiturizac&o.

Quando um texto alfabético é encarado como um meio de reconstituir primeiro a fala, e depois
chegar eventualmente a um sentido, temos ai uma estratégia perceptiva e correspondentes operagoes
intelectivas através das quais se busca uma fixagdo seqliencial com os olhos. Tal estratégia dificulta a
apreensdo do sentido. O texto aparece como algo para ser oralizado. Se, por outro lado, o leitor procura
diretamente um sentido através de uma leitura tipicamente visual, ele pode fazer fixagdes mais amplas e
antecipar o sentido através de hipéteses. No primeiro caso temos um uso alfabético do texto, no segundo um
uso léxico (ibid., p. 29). E no primeiro caso que se fala em decifracdo. A leitura exige esforcos quando nio
se sabe ler, quando é preciso traduzir a escrita — ou seja, oraliza-la — para tentar compreendé-la.

A industrializacdo iniciada no século XIX projetou a alfabetizagdo para permitir a um grande nimero
de trabalhadores uma instru¢do minima para uma comunicacdo minima indispensavel — o que se faz ainda
hoje, infelizmente. A escola para todos, objeto de reivindicacdo de um nUmero consideravel de grupos
sociais, tem de ser uma conquista. A leiturizacdo é a condicdo para preencher o abismo hoje existente entre
alfabetizados e leitores. Qual o estatuto do leitor?

Ser leitor € querer saber o que se passa ha cabeca do outro, para compreender melhor o que se
passa na nossa. Essa atitude, no entanto, implica a possibilidade de distanciar-se do fato, para ter
dele uma visdo de cima, evidenciado de um aumento do poder sobre o mundo e sobre si por meio
desse esforco tedrico. Ao mesmo tempo, implica o esforco de pertencer a uma comunidade de
preocupacdes que, mais que um destinatario, nos faz interlocutor daquilo que o autor produziu. Isso
vale para todos os tipos de textos, seja um manual de instrugdes, seja um romance, um texto tedrico
ou um poema. (ibid., p. 30)

Sem duavida existe uma diferenca comportamental entre leitores eficientes/estratégias de leitura x
pressupostos dos métodos de ensino. Entretanto, quando uma sociedade ndo precisa de muitos leitores, mas
de muitas pessoas apenas alfabetizadas, esse &€ um desafio que se procura esquecer ou ndo enfrentar. Por
outro lado, parece impossivel fazer a apologia da democracia sem propiciar a leitura aos cidadaos.
Foucambert sustenta que é o nimero, a diversidade e a qualidade de seus leitores que garante ao Estado o
atributo da democracia. (p.146)

Por outro lado, quando um bom leitor ndo consegue entender um texto é possivel que o préprio texto

esteja mal escrito, ou seja obscuro. As vezes ha lapsos de impress&o ou traducdo, que tornam uma seqiiéncia
contraditoria, por exemplo. No entanto, quem é leitor (= bom leitor) ndo considera um livro como um objeto
sagrado; ja os que fregiientam o livro esporadicamente tém uma atitude inferiorizada em relacéo a ele: o
livro estd com a razao e eles estdo errados. (Foucambert, p. 16)
Apesar de se falar da possibilidade de varias leituras para um texto, isto ndo significa dizer nem que qualquer
leitura é boa, dependente apenas das condic¢des de leitura do sujeito, nem que nenhuma leitura é boa, uma
vez que ndo se tem o controle do que foi escrito. H& sempre uma relagdo interacional que vai regular as
possibilidades de leitura.

Na perspectiva que aqui Se apresenta a leitura € uma forma de discurso, na medida em que é
produzida, ou talvez se possa dizer que € um discurso escrito potencial, visto que qualquer reacdo de leitura
pode ser anotada, escrita, transformada em “leitura escrita” (Furlanetto, 1997b) — ou ainda, uma “fotografia
da leitura”. Esse circulo (ndo vicioso) mostra que escritura e leitura estdo uma na outra, como se afirmou no
inicio: as duas sdo producdo e uma implica necessariamente a outra.

Enfatizemos que, se a escrita ndo é a expressao de algo preexistente (na mente ou na fala), a leitura também
ndo é a simples reproducdo de um sentido preexistente. Como vimos, é um trabalho relacional bastante
complexo.
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O que entendemos que seja o ato de ler?
Ainda neste ponto seguimos a caracterizagdo de Foucambert.
1. Ler é atribuir sentido & escrita.

Um texto provoca guestionamentos, exploracéo do texto; respostas variadas podem ser construidas, as
guais se integram ao que o sujeito ja é, ao que ele ja conhece; quando se I€ interroga-se a escrita em busca de algo.

2. Ler é controlar um processo complexo

Esse processo comporta a obtencdo de informacdo sobre um questionamento inicial, uma discusséo
sobre as estratégias de exploragdo, a medi¢cdo do caminho percorrido, a formulagdo de um juizo sobre o
escrito.

3. Ler é explorar a escrita ndo-linearmente

Aprender a falar implica atribuir sentido a seqliéncias textuais produzidas em contexto. Com base em
alguns elementos, a crianga constroi hipdteses sobre os outros. O mesmo processo ocorre na exploracao da
escrita. Quando se privilegia a passagem pelo oral, no entanto, blogueia-se esse processo, porque o oral exige
a sequienciacdo dos elementos, ndo se pode retornar, ndo se pode inferir uma parte a partir do conjunto. A
exploracdo da escrita, por outro lado, permite o “erro” (que faz parte do aprendizado) e as hipdteses (a serem
testadas durante o processo).

4. Ler é, em primeiro lugar, adivinhar

A partir das situacbes de interacdo, a crianga cria um sistema provisorio para antecipar certos
elementos. Os fracassos e os conflitos levam a ajustar progressivamente esse sistema. Aos cinco anos de
idade, o que a crianca sabe fazer melhor [...] € criar significado. (p. 7) Isto significa que ao entrar na escola
ela estd pronta para continuar o processo — salvo se encontrar um metodo que desvie todo o aprendizado...

5. Ler é tratar com os olhos uma linguagem feita para os olhos

A eventual correspondéncia aproximativa com o oral (que é menor do que geralmente se supde) é
uma caracteristica suplementar da escrita, que no entanto néo afeta os processos de leitura. Nao é aceitavel,
pois, que na escola se explore a lingua escrita através de um cddigo de correspondéncia com a fala. A escrita
ndo é a representacao da fala. O apelo deve ser feito @ memoria visual. Ler ndo é oralizar, ndo é fazer “leitura
em voz alta”. A oraliza¢do ndo garante a compreensdo. A leitura em voz alta € um comportamento enxertado
a leitura, defasado em alguns segundos: é a opcdo de traduzir oralmente o que j& foi compreendido na
leitura. N&o se Ié latim em voz alta; no maximo, oraliza-se. (p. 8)

Quais sdo as condicdes para o aluno aprender a ler? Foucambert propde:

e estar integrado num grupo que ja utiliza a escrita para viver, e ndo apenas para aprender a ler
(descarta-se o contexto artificial, o simples exercicio ou treinamento);

e relacionar-se com os textos que leria se soubesse ler, para viver o que vive;

o ter ajuda (mediacdo) para utilizar textos auténticos e ndo simplificados ou adaptados “as
possibilidades atuais do aprendiz”(nesse caso ndo ha desafio);

e desenvolver uma atividade léxica, praticando atos de leitura. As agdes de ensino devem estimular
uma atividade reflexiva;

e estar envolvido por escritos variados; busca-los seja na escola, seja no ambiente, na imprensa, nas
obras de ficgéo.

A possibilidade de producdo de sentido através da leitura depende, como ja referido, da relacdo complexa
entre o0 texto, o autor e o leitor. Na escola, entretanto, temos ainda o papel mediador do professor,
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responsavel direto pela formacdo do aluno em matéria de leitura. Assim, da prépria formacdo do mestre
depende parcialmente o sucesso de uma proposta de leitura. Compreender um texto exige um trabalho que
integra uma pluralidade de processos mentais — desenvolvidos, conforme vimos com Vygotsky, a partir da
convivéncia do sujeito no meio social e na dependéncia estreita dos elementos desse meio.

A escola precisa ajudar o aluno a construir uma reflexdo individualizada (no sentido de certo grau de
originalidade, de apropriacdo) a respeito da realidade que é descrita ou apresentada no universo criado pelos
diferentes géneros textuais. O conhecimento linguistico, o conhecimento de atributos textuais e o
conhecimento que ja tem do mundo circundante — seja através de experiéncias diretas, seja através de outros
textos que ja constituiram fonte de aprendizado — sdo as bases que permitirdo uma determinada formagdo em
leitura.

Investir nesse movimento é realizar uma tarefa urgente: apostar que é possivel ir muito além da
alfabetizacdo, que “prepara” sujeitos Uteis para serem servidores mais ou menos domesticados, constituindo,
preferencialmente, sujeitos leitores, capazes de olhar reflexivamente a realidade & sua volta, e capazes de
fazer a opcéo de muda-la de alguma forma.

GRAMATICA/DISCURSO

Pode-se dizer que “ndo existe lingua sem gramatica”’— entendida esta, de forma ampla, como
conjunto de regras, organizacdo interna, uma espécie de esqueleto da lingua que lhe faculta a articulacdo e a
coeréncia. SO que este sistema e esta estrutura tém sido abordados apenas teoricamente (ou
metalinglisticamente).

Dois planos da lingua devem ser explicitados: a lingua-estrutura e a lingua-acontecimento. As
relacBes e 0s contrastes entre estes dois planos devem ser compreendidos para que se possa colocar no
devido lugar o ensino e a aprendizagem da gramatica.

Aquilo que se chama aqui lingua-estrutura define uma face da lingua usada numa comunidade. Esta
face engloba a gramatica no sentido mais amplo e o aspecto notacional (configuracdo sonora e grafica:
alfabeto, silabas, sons, prosodia, pontuacdo, ortografia). Podemos dizer, também, que se trata do arcabougo
ja disponivel numa sociedade, e que ndo pode ser ignorado pelos usuarios. Ao lado dessa estrutura,
entretanto, joga-se com a lingua-acontecimento, ou seja, com o discurso, inevitavelmente atado a todas as
circunstancias de producdo: a lingua em uso, a lingua na perspectiva de seu funcionamento, cujo objetivo
mais genérico é a eficacia discursiva.

Estas duas “linguas” estdo em constante relacdo (dialética): na medida do uso, vao se consagrando
formas e construges, vao se alterando pouco a pouco as configuragdes, e tudo isso vai sendo registrado pela
histéria de cada comunidade. Existe, portanto, uma memoria lingiistica, que se torna a matéria-prima para a
construcdo dos discursos. E uma espécie de jogo novo-velho: o que esta disponivel é “velho”, e cada
acontecimento de lingua é uma novidade, porque as circunstancias de uso variam enormemente. Em outras
palavras, construimos uma novidade (um efeito de novo) com material j& usado, como se féssemos artistas
utilizando pedra, metal, vidro, couro e tantas outras coisas para montar uma obra pessoal, criando um estilo.
Na sala de aula, ndo se pode ignorar estas duas faces do fenbmeno da linguagem.

Ora, quando se afirma que a escola ainda esta priorizando o ensino gramatical (entenda-se gramética
mais ou menos restritivamente) quer-se dizer, portanto, que s6 uma face da linguagem humana esta sendo
visualizada — gramaética ndo equivale a lingua —, pressupondo-se, sem critica, que a aprendizagem da
gramatica leva a produgéo de bons textos, mais ou menos automaticamente. Tem-se observado que muitas
das chamadas “boas” e “6timas” redacOes sdo trabalhos gramaticalmente corretos, mas ndo necessariamente
bons textos. E que o texto, unidade discursiva eleita hoje para o ensino escolar, ndo é, pura e simplesmente,
uma extensdo da gramaética, ou, se se quiser, da sentenca, ou ainda da oracéo, nicleo do ensino da sintaxe. A
sintaxe é fundamental, ninguém pode negar, mas inicialmente deve-se priorizar a sintaxe do texto — melhor
ainda, a sintaxe discursiva, que nao é abstrata.

Para exemplificar, basta procurar, dentro de qualquer texto, enunciados que parecerdo, do ponto de
vista da sintaxe restrita, “mal formados”, como se poderia dizer. Seja: E entdo? Muito bem. Mas parece que
muito inteligente. Perfeitamente legal. S6 que ele ndo vai. Ora vejam! Dois. Nao se pode alegar que estes
sdo enunciados da linguagem oral, e que o contexto situacional resolverd o problema de interpretacdo. O
texto escrito apresenta, efetivamente, construgdes deste tipo. E necessario muito mais ao professor do que
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conhecer gramaética, e também para ele, que ja tem alguma formacédo, nem sempre é facil entender o que é a
organizacdo textual e considerar os sentidos que véo se construindo na producdo do autor e na interpretacédo
pelo interlocutor ou leitor.

O mais importante, pois, é saber de que maneira o gramatical faz parte do discursivo. Ou seja, no
conjunto do texto ha elementos construtivos que ndo podem ser dispensados, mas eles sdo, efetivamente,
parte daquilo que se produz. Por isto, um texto ndo pode ser encarado apenas como uma construgdo
gramatical. Basta considerarmos que, na gramatica que tradicionalmente conhecemos, o porqué de um texto
ser organizado ndo é fundamental. Como professores, podemos ter um vasto conhecimento gramatical sem
que isto implique que estejamos prontos, a qualquer hora, a produzir um bom texto. O que leva a produzir
textos sdo as necessidades e as motivacdes da vida em sociedade.

Assim é que precisamos de um material ja disponivel que permita produzir sentido para os outros.
Ora, 0 componente semantico das linguas é algo que a graméatica comumente conhecida ndo explora, e dai
entender-se, equivocadamente, que é possivel, usando com corre¢do elementos gramaticais, produzir textos
adequados. Pula-se, aqui, uma etapa muito importante do processo: correcéo, no sentido mais corriqueiro,
ndo basta; é preciso adequacdo. E esta caracteristica do texto ndo pode dispensar aqueles elementos que
estdo sendo apontados como correlatos a uma concepgdo interacional da linguagem humana: produz-se
sentido (ou efeitos de sentido) — que tem como outro lado a compreensdo e a interpretagdo (alguém é
sempre levado a procurar sentido naquilo que ouve ou I, isto é uma “fatalidade™) para, de alguma forma,
afetar o outro: convencer, impressionar, solicitar, levar a determinada a¢do, elogiar, amedrontar, reprovar.

Produzir, entdo, pressupbe finalidade, pressup8e interlocutores, pressupfe géneros a serem
utilizados (conversagdo, carta, bilhete, relatério, requerimento, serméo, panfleto, santinho, cartaz, poema,
narrativa) e pressupde um tema, um conteido. Portanto, ndo é absolutamente suficiente saber coisas, ter
informagdes e ter tido experiéncias se ndo fizer sentido usa-las em alguma circunstancia. O outro lado da
moeda é o emudecimento por falta de saber coisas, ter experiéncias, ndo saber procurar informagoes.

Vé-se, pois, que a textualidade se forma como conjuncdo de muitos fatores, como uma espécie de
encruzilhada de muitos caminhos. Reduzir o ensino da lingua a seu esqueleto gramatical € como andar para
trés, de vez que o aluno, bem ou mal, vinha desenvolvendo o seu conhecimento linguistico de uma forma
espontanea, e para ele é como se, na escola, descobrisse que ndo era nada daquilo, e que seu conhecimento
ndo serve para quase nada.

Ora, se 0 saber metalinguistico est4 sendo colocado em segunda posicdo, na nova concepc¢do de
linguagem, isso ndo deve significar a sua marginalizagdo. Também ndo significa que o aluno,
espontaneamente, ndo tenha nenhum conhecimento desse tipo ao entrar na escola. No tdpico sobre
contetdos ja se salientou esta funcdo, distinguindo-se o metalinglistico propriamente dito e o
epilinguistico. O saber epilinguistico faz parte do nosso cotidiano e reflete o uso da linguagem com um
retorno a propria linguagem. As criangas aprendem cedo esse “novo” uso, que serve as mil maravilhas para o
jogo, a brincadeira. Ele € sintoma, no seu desenvolvimento, da atencdo que dirige para os sentidos a sua
volta. Novos exemplos: O meu pai ndo diz rato, ele diz rrrato!/Esquece! (depois de dizer alguma coisa que
ndo caiu bem)/Ai o pai, o pai ndo, a mae disse.../O nome Flomar vem de Florianépolis mais mar/O Joao,
quer dizer, o Jorge.../Ela é uma doida; ndo, ndo é doida, é nervosa/Ela é bem inteligente, entre aspas.

O saber propriamente metalingistico é de carater tedrico, reflexivo, ao passo que o epilinglistico se
produz de uma forma quase automética. O uso propriamente linglistico ja incorpora esse saber
epilinglistico, mas a teoria da gramatica precisa ser efetivamente ensinada e aprendida. Na presente
proposta, da-se o nome de andlise linglistica aos momentos de exploragdo da lingua a partir dos
conhecimentos epilingisticos e das atividades realizadas com textos no &mbito da escola e fora dela.

Num primeiro momento, entdo, o metalinguistico aparece como ‘“secundario”; em etapas mais
avancadas ele passa a ser considerado paralelamente ao saber epilinglistico. Ndo se trata, portanto,
simplesmente de fases separadas e de usos que se excluem: trata-se de desenvolvimento.

TRABALHO LINGUISTICO E AUTORIA
A nova prética pedagdgica deve ter como pressuposto que a construcdo do mundo real e todas as

percepcbes que temos dele, das mais simples as mais elaboradas, se ddo de modo fundamental pela
linguagem. Imersos que estamos na linguagem desde o nascimento, também sucede que a incorporamos de
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um modo praticamente assistematico, o que significa que comegamos a encarar tudo, a nossa volta, com
certa orientacdo da lingua: a lingua materna ja tem uma histdria, ja circulou “desde sempre”, e se apresenta
a nds como algo acabado, que ndo poderia ter outra feicao.

Entretanto, € com este material aparentemente pronto, com o qual parece ndo ser possivel lutar, que
realizamos o trabalho linguistico cotidianamente, através de cenas que podemos observar e analisar como
“acontecimentos” enunciativos, sempre novos/ndo repetiveis no seu conjunto. Esse trabalho configura a
relacdo dialética discutida anteriormente sob os rétulos lingua-estrutura e lingua-acontecimento. Pois
bem, o que produzimos linglisticamente nessas circunstancias sdo textos, unidades enunciativas cuja
caracteristica precipua é fazer sentido. Assim é que, em cada nova situacdo que se nos apresenta, N0SSOS
enunciados devem ser orientados por uma forca especifica.

Para produzir os efeitos que desejamos em cada situacdo, em relacdo a nossos interlocutores,
usamos estratégias de discurso, que dizem respeito as escolhas que consideramos apropriadas naquelas
circunstancias: de um modo que parece automatico muitas vezes (dada a rapidez de nossas escolhas) — mas
que sempre exigem o minimo de reflexdo — até uma forma de linguagem que se produz com muito esforgo —
como quando escrevemos —, € fatal que nossos enunciados sejam preparados, a partir de uma motivacao.
Assim € que nos perguntamos, tantas vezes: “Como vou enfrentar o X?” “O que digo para o Y?” “O que
tenho de fazer para convencer o Z?” “Como devo me desculpar para conseguir manter a amizade com o W?”
Em palavras genéricas, isto significa refletir sobre as estratégias para alcancar determinados objetivos.
Vemos, pois, que sempre se trata de fazer sentido, através do qual estabeleceremos contato e obteremos uma
resposta, que ndo serd necessariamente linglistica: um sorriso, um abrago, um gesto de carinho ou de
ameaca podem ser réplicas a um enunciado linguistico.

E nesse aparente emaranhado que compomos nossos textos, falando ou escrevendo. Nesse conjunto,
é indispensavel considerarmos também de que forma vira uma resposta de nosso interlocutor, o que fara
com que digamos algo ou ndo, desta ou daquela forma, e até mesmo pode acontecer que, em certas
circunstancias, demos preferéncia ao siléncio. O siléncio, em termos de fenémeno linguistico, compde um
espaco que também faz sentido. O silenciamento, por outro lado, comporta uma face negativa,
correspondendo a censura imposta as pessoas.

Tais consideracGes devem permitir ao professor refletir sobre o processo especial que é a propria
enunciacdo no contexto da sala de aula, a interacdo professor-aluno, aluno-aluno. Dado que muitos textos sao
longos, como na maioria das vezes os literarios, ha tendéncia em recorta-los para estudo no livro didatico. E
preferivel iniciar o trabalho com textos curtos a deixar pensar que cada recorte escolhido, muitas vezes com
intencdo moralizante, é um todo com sentido plenamente interpretavel — pior ainda, com sentido Unico, como
fazem imaginar as respostas a perguntas especificas que pressupdem sempre a questdo: “O que o0 autor quis
dizer?” Ora, cada texto produzido apresenta, a0 mesmo tempo, duas caracteristicas quanto a sua integridade
(ou inteireza, se se quiser): de um lado, ele compde uma unidade, resultante de um projeto especifico de seu
autor — é nesse sentido que a escola insiste no principio do comeco, meio e fim —; de outro lado, ele é
sempre algo como um ponto num continuo de producdo que o liga mais estreitamente a uns e mais
largamente a outros.

Digamos, por exemplo, que um texto religioso trate de um tema que ja foi estudado por muitos
autores, deste século e de muitos outros (os textos de carater religioso tém uma longa tradi¢do). Todas essas
obras se ligam estreitamente entre si, e as mais recentes fardo referéncia as mais antigas — elas formam uma
rede bastante densa, e a compreensdo de cada uma passa pelas outras; dai a abertura e a incompletude de
cada unidade textual do ponto de vista do discurso religioso. Ora, 0 mesmo texto que se liga a outros pelo
tema especifico estara ligado, mais ou menos, a outros campos, por exemplo & filosofia, a politica, a
antropologia, a economia, a histéria. E assim ocorre normalmente um entrecruzamento de campos,
formando, desse ponto de vista, uma rede bem mais complexa. O que se quer dizer é que, discursivamente, 0
texto é incompleto. A sua aparente completude é trabalho especifico do autor, que Ihe da uma fei¢do propria
a partir de seus objetivos e de suas estratégias, a ponto de criar, como se diz comumente, um estilo.

Este trabalho fundamental de criar autoria é papel da escola, € papel do professor, que, para este
efeito, ndo pode reduzir sua atividade a fazer imitar modelos. Pode-se admitir modelos quando se trata de textos
oficiais, que sdo muito formais e padronizados. Ndo é com tais textos, entretanto, que os alunos véo lidar no
ensino fundamental, mas com textos “abertos”, que devem permitir o ensaio da criatividade. Pelo que se sabe, é
nisto que a escola normalmente insiste: “seja criativo”. Este trabalho implica também que o professor tenha
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receptividade para interpretar o texto do aluno e articular o que ele diz, o que ele conta, o que ele comenta, ndo
bastando, nesse nivel, que se limite a corrigir gramatica — que é, como se disse, uma das faces do texto.

COMENTARIOS FINAIS

Na perspectiva da producéo socio-historica do conhecimento observa-se que o trabalho cooperativo é
fundamental. E nessa relagio com o outro, orientada e partilhada pelo adulto professor, que a identidade do
sujeito aluno se sobressai; ou seja, é exatamente nesse relacionamento que o sujeito pode reconhecer-se
como uma personalidade. Tal processo de divisao de tarefas para a busca de solugdes que interessam a todos
deve resultar em mais competéncia de aprendizado, equilibrio socio-afetivo e autonomia de agdo. Supde-se
que seja este o perfil que, pelo menos neste momento, cré-se desejavel para nossos alunos; as mudangas na
caminhada s6 as préprias circunstancias poderdo indicar, e a isto é preciso estar alerta. Espera-se que o
professor, participante ativo de todas as atividades que prop0e, possa ter a gratificacdo de ver suas criangas
assumindo aos poucos a organizacdo de suas proprias agdes, sugerindo, decidindo, encontrando a melhor
forma de dar respostas a todas as situacdes de conflito que se apresentarem.

Vitaly RUBTSOV (1996, p. 190), relatando uma experiéncia de aprendizagem de aquisicdo de
conceitos tedricos de Fisica por escolares segundo a orienta¢do vygotskyana, afirma que em toda atividade
comunitaria bem organizada, o papel preponderante pertence ao controle reciproco e a troca de tarefas,
assim como a situagdo de conflito (confronto) na aprendizagem, sem esquecer a andlise dos resultados do
trabalho coletivo feita pelos préprios participantes.

Isto significa que os grupos de trabalho vdo permanentemente corrigindo seus passos, e a avaliacdo,
gue comumente é tomada como sendo trabalho especifico do professor, vai assumindo outra configuracdo no
contexto do planejamento escolar. Em suma, a partir do trabalho cooperativo descobre-se uma face do que se
entende comumente por avaliagdo e sua finalidade, que vai nas seguintes dire¢Oes, conforme aponta
VASCONCELLOS:

... atribuir nota, registrar, mandar a nota para a secretaria, cumprir a lei, ter documentacdo para se
defender em caso de processo, verificar, constatar, medir, classificar, mostrar autoridade, conseguir
siléncio em sala de aula, selecionar os melhores, discriminar, marginalizar, domesticar,
rotular/estigmatizar, mostrar quem é incompetente, comprovar o mérito individualmente conquistado,
dar satisfagdo aos pais, ndo ficar fora da préatica dos outros professores, ver quem pode ser aprovado
ou reprovado, eximir-se de culpa, achar os culpados, verificar o grau de retencé@o do que falamos (o
professor ou o livro didatico), incentivar a competicdo, preparar o aluno para a vida, detectar
“avancos e dificuldades”, ver quem assimilou o contelido, saber quem atingiu os objetivos, ver como 0
aluno estd se desenvolvendo, diagnosticar, investigar, tomar decisdes, acompanhar o processo de
construgdo do conhecimento do aluno, estabelecer um dialogo educador-educando-contexto de
aprendizagem, avaliar para que o aluno aprenda mais e melhor... (1994a, p. 45)

Boa parte do que se levanta ai se esboroa quando confrontada ao novo projeto pedagégico,
sobretudo quando a avaliacdo é encarada em contraste com a tradicional nota:

H& que se distinguir, inicialmente, ‘Avaliacdo’ e ‘Nota’. Avaliacdo € um processo abrangente da
existéncia humana, que implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus
avancos, sua resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer
para superar os obstaculos. A nota [...] é uma exigéncia formal do sistema educacional. Podemos
imaginar um dia em que ndo haja mais nota na escola — ou qualquer tipo de reprovagdo —, mas
certamente havera necessidade de continuar existindo avaliacdo, para poder se acompanhar o
desenvolvimento dos educandos e ajuda-los em suas eventuais dificuldades. (id., ibid., p. 43)

Assim, o autor insiste em que o professor deve “superar a l6gica do detetive”, que vive procurando o
errado, o culpado, o fora do padréo. Se a tarefa do professor é ser educador e ndo meramente transmissor
(porta-voz de um discurso metddico), seu trabalho se direciona para a aprendizagem do aluno, e ndo para a
transmissé&o e fiscalizagdo do que deve ser “assimilado” (fiscal de ensino).
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SUGESTOES PARA A PRATICA DE FORMACAO PERMANENTE DE PROFESSORES

...0 trabalho do educador, assim como da maioria dos trabalhadores, estd marcado pela alienagao,
0 que significa dizer que o educador ndo domina nem o processo, hem o produto de seu trabalho, ja
gue esta excluido das grandes decisdes e, portanto, do proprio sentido de sua atividade. Assim, é
muito comum vermos as pessoas atuando na base do “piloto automatico™, qual seja, fazendo as
coisas de forma mecanica, cumprindo rituais e rotinas institucionais. Tudo isto, por certo, ndo é um
processo voluntario, consciente; ha toda uma rede de significacdes alienadas que é fornecida — de
forma até muito sofisticada — pela ideologia dominante. (VASCONCELLOS, 1995b, p. 17-18)

Considerando todas as implicacdes das concepg¢des de linguagem, de ensino e de aprendizagem, de
educacdo e de metodologia explicitadas ou implicitadas nos documentos do projeto da SED, fica evidente
que nenhum educador pode pretender promover a CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO enquanto se mantiver
no estado identificado na epigrafe acima. O conhecimento sé faz sentido se implicar compreensdo da
realidade, usufruto e transformacdo dessa mesma realidade (cf. conceito de cultura neste documento).

O conhecimento no &mbito da escola exige, antes de mais nada, uma mudanca de postura que sé
pode advir de um trabalho critico em que as pessoas concernidas possam tomar suas proprias decisfes. Desse
ponto de vista, se 0 aluno pode e deve aprender, o professor também deve engajar-se nesse processo, €
aprender antes e durante o seu trabalho. Em outras palavras, o aprendizado é permanente e solidério, ndo
apenas solitario (e acrescente-se: mesmo o aprendizado “solitario” tem um carater eminentemente social, ele
é feito com os outros. Esta base social é inalienavel).

O conhecimento tem de ser relevante, significativo; deve ser passivel de transferéncia para outras
situacBes; deve permitir a transformacdo; deve ser duradouro, estando basicamente disponivel durante toda a
vida para intervencdo nos momentos oportunos.

Como, inevitavelmente, o conhecimento deve aparecer sob algum tipo de expressdo, a linguagem
verbal é uma forma privilegiada em qualquer area de conhecimento; um de seus papéis é exatamente
organizar o pensamento, permitindo a generalizacdo, a categorizacdo a partir da mediacdo que exerce entre o
sujeito, 0s outros e 0 mundo a perceber, representar e trabalhar. De um lado, assim, a linguagem conforma o
pensamento; de outro, permite a interacdo social. As relagbes complexas que se estabelecem entdo sdo a
medida para a seriedade com que a questdo educacional deve ser tratada. Com isto, a necessidade da
formacdo permanente do professor ndo pode ser relegada a segundo plano, sob pena de que toda a proposta
se torne novamente uma grande receita.

E com este espirito que se sugere, para 0 momento oportuno (a oportunidade deve ser criada), uma
série de préticas de formacdo:

1. encontros de estudo tedrico/relagdo com a prética

2. elaboracdo de um projeto pedagdgico para a escola (possivelmente em colaboragdo com outras
escolas e com representacao estudantil)

3. elaboracdo de projetos especificos das areas, considerando as possibilidades de trabalho

interdisciplinar

encontros para problematizar (relatos)

levantamento de questdes instigadoras

busca conjunta de referéncias para dar conta da investigagdo em pauta (bibliografia, consultoria,

trabalho comunitario...)

registro das atividades (relato e avalia¢do)

. avaliacéo periodica

. divulgacéo

o oM

© 0 ~
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LINGUA ESTRANGEIRA:
a multiplicidade de vozes

APRESENTACAO

Considerando 0 momento atual, em que vivemos experiéncias politico-pedagogicas e as colocamos
em discussdo, iniciamos um dialogo que visa ser particularmente rico e importante com os professores® de
lingua estrangeira (LE). Os resultados dessas reflexdes preliminares estdo relatados neste documento, que
estd sendo cuidadosamente tecido com muitas maos em movimento. Esperamos que ele represente uma
continuidade proveitosa da discussdo, uma ponte onde se amplie o trafego de idéias e propostas, e ainda um
desafio aos professores para novas investidas — ressignificando, dessa forma, sua pratica.

O trabalho com LE, a exemplo das demais disciplinas, deve estar vinculado ao Projeto Politico-
Pedagdgico de cada escola. Para tanto, a Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto (SED) coloca a
disposicao de todos os professores a Proposta Curricular para a escola publica de Santa Catarina, a qual
apresenta uma linha norteadora para o planejamento das atividades a serem desenvolvidas na escola®®.

A discussdo aqui contemplada ndo pretende centralizar-se no ensino de uma lingua estrangeira
especifica. Posteriormente, as escolas poderdo elaborar seus projetos pedagdgicos optando pela lingua
estrangeira mais adequada aos seus propdsitos e necessidades, considerada a comunidade que atendem.

A LINGUA ESTRANGEIRA NA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL:
UM RELATO INICIAL

Na versdo 1989/1991 da Proposta Curricular de Santa Catarina ndo consta nenhuma referéncia a LE;
porém, com a dinamizacdo do projeto de aprofundamento e revisdo da referida proposta, bem como com a
aprovacgdo da LDB da Educagdo Nacional — Lei n® 9.394 de 20/12/96, que, no seu artigo 26, § 5°, garante a
obrigatoriedade do ensino de pelo menos uma LE a partir da 52 série do Ensino Fundamental —, abriram-se
espacos para a discussdo das questdes envolvidas no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.

Sem a pretensdo de historiar detalhadamente, é possivel apresentar, em linhas gerais, o processo de
implementagdo das linguas estrangeiras nos curriculos das escolas publicas estaduais, nas duas Ultimas décadas.

Com o periodo de democratizacédo, foi possivel observar alguns avancos no ensino de LE em nosso
Estado nos ultimos anos. No entanto, essa area ainda ndo obteve toda a aten¢do necesséria, ja que,
historicamente, tem representado apenas um apéndice nos curriculos das escolas. Esta situacdo nao difere da
realidade da maioria dos estados do Pais, uma vez que a legislagdo pertinente, até dezembro de 1996,
limitava-se a recomendar a inclusdo de LE na grade curricular. Com efeito, a Lei Federal 5692/71, embora
tenha listado LE como primeira matéria da parte diversificada do curriculo de 1° e de 2° grau, colocava
como restricdo que s6 fosse ministrada quando houvesse condi¢cBes materiais e humanas nas unidades
escolares. Sempre houve uma situacdo de indefinicdo quanto a obrigatoriedade de LE no curriculo.
Contrariamente a essa orientacdo, pensamos que a aprendizagem de uma LE € parte integrante do processo
educacional, devendo ela, como disciplina, estar em pé de igualdade com as outras no contexto escolar.

Até meados da década de 80, a LE que predominava nas escolas publicas de Santa Catarina era o
inglés. A partir dessa época, houve modificacdo na politica de ensino de linguas, passando-se de uma posicéo
monolinguistica para uma posi¢do plurilinguistica nas escolas mais bem estruturadas, oferecendo-se francés,
espanhol, alemao e italiano nos curriculos escolares de 1° e de 2° grau.

A reintroducdo de LE nas escolas de Santa Catarina deu-se no periodo de 1984 a 1988, por
intermédio de um convénio de cooperacdo técnica celebrado entre a SED e a Universidade Federal de Santa

® — A palavra ‘professores’ remete sempre a professores e professoras.
10 _ Neste sentido, o que se propde para o ensino/aprendizagem de LE pode ser mais bem compreendido com a leitura do texto onde se apresenta a
proposta de Lingua Portuguesa, por se nortear pelas mesmas concepcdes de aprendizagem, de metodologia e questdes afins.
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Catarina — UFSC. As razfes bésicas do projeto consistiam em transformar a oferta de LE em opcdo do aluno
e ndo da escola, e em garantir a diversificacdo das linguas, atendendo melhor a formacéo étnica do povo
catarinense e sua inserc¢éo no contexto latino-americano (mimeo 1989).

No inicio dos anos 90, através da implementacdo de projetos especiais, houve priorizacdo do
espanhol e do francés em parceria com algumas universidades e embaixadas.

Com o advento do MERCOSUL, surge a necessidade de integracdo dos paises membros, e a
educacdo entra na pauta das discussdes. Em 27 de novembro de 1992 foi assinado em Brasilia, na reunido de
ministros de Educacdo dos paises signatarios do Tratado do MERCOSUL, o “PLAN TRIENAL PARA LA
EDUCACION EN EL MERCOSUR” , prevendo formar professores para ministrarem as linguas oficiais
(portugués e espanhol) no contexto do MERCOSUL.

Neste sentido, a Secretaria de Estado da Educacéo e do Desporto buscou a parceria das embaixadas
do Chile, da Argentina, do Paraguai, do Uruguai e da Espanha para implementar o ensino da lingua
espanhola. Houve a oficializacdo do Protocolo de Inten¢Bes com a Embaixada da Espanha para a realizagcdo
de capacitacdo para cinqiienta professores habilitados em Letras/Lingua Estrangeira. Paralelamente a
capacitacdo, a SED buscou meios para habilitar estes docentes e, em parceria com a Universidade do Vale do
Itajai (UNIVALLI), elaborou o Projeto Emergencial “Habilitacdo para o ensino do espanhol”. O curso foi
realizado em oito etapas, totalizando uma carga horaria de 810 h/a, incluindo o estdgio. Atualmente,
cinguenta e uma (51) escolas publicas estaduais oferecem o espanhol como opcéao de Lingua Estrangeira.

Para a reintroducdo de Francés nas escolas publicas estaduais, foi assinado o Protocolo de Intencdes
n° 005 em abril de 1993, entre a Embaixada da Franca, a Secretaria de Estado da Educagéo e a Universidade
Federal de Santa Catarina. Esta acdo proporcionou a capacitacdo de professores de francés em diversas
etapas, sendo complementada, no ano de 1994, com o Projeto Bivaléncia — Didética integrada de professores
de Francés e de Lingua Portuguesa. Esse trabalho integrado visa a pesquisa/acdo/reflexdo para melhorar a
qualidade do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa (como lingua materna) e de Francés (como lingua
estrangeira). Com a renovacdo do Protocolo em 18/12/96, o projeto continua sendo desenvolvido em
algumas escolas, apresentando atualmente resultado satisfatorio em relacdo ao desempenho, tanto na lingua
materna quanto na lingua estrangeira, bem como uma maior conscientizagdo do funcionamento da linguagem
por parte dos alunos inseridos nas a¢des do projeto.

O ensino de alemdo vem sendo assessorado e orientado por um representante do governo da
Alemanha. Esse representante atua no 6érgdo central da SED e sua acdo consiste, fundamentalmente, na
capacitacdo dos professores nas escolas publicas municipais e estaduais: orientacdo pedagogica e subsidio de
material didatico.

Para o ensino da lingua italiana foi assinado um acordo de cooperagdo técnica, em 12 de dezembro
de 1996, entre o Estado de Santa Catarina da Republica Federativa do Brasil e a Republica Italiana. Neste
momento, as a¢cdes ainda estdo centradas na formacéo de professores.

Mesmo que esses projetos e essas acdes estejam proporcionando a possibilidade de opcdo em termos
de oferta de diferentes linguas, pode-se dizer que o inglés ainda é a LE predominante nos curriculos das escolas
de ensino fundamental e médio. Como o0 ensino de inglés ndo esta vinculado a um projeto especifico ou a um
acordo com as embaixadas, os professores tém trabalhado orientados pela propria formacao académica.

Considerado este quadro, entendemos que a atual discussdo se constitui num momento significativo,
na medida em que se propdem questdes tedrico-metodoldgicas para uma orientagdo global de LE nas escolas
publicas de Santa Catarina, independentemente da existéncia de projetos especificos e de acordos
internacionais.

DIALOGO PERMANENTE COM VYGOTSKY E BAKHTIN

A discussdo sobre o ensino da lingua materna e da lingua estrangeira passa necessariamente por
algumas questdes cruciais: O que é linguagem? Qual sua importancia na constituicdo do sujeito, da cultura e
das ideologias?

Buscar possiveis respostas significa considerar um referencial tedrico que explicite a importancia
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destes temas. Para tanto, indicamos a perspectiva historico-cultural representada por autores russos*!, com os
quais estabeleceremos um didlogo permanente durante nossa trajetoria: suas obras evidenciam o papel da
cultura e, particularmente, o da linguagem na constituicdo do sujeito e do conhecimento.

Vygotsky (1989a) enfatizou a origem social da linguagem e do pensamento, considerando o
desenvolvimento cognitivo como um processo determinado pela cultura na qual o sujeito esta inserido. Para
este autor, a formacao das funcgdes superiores da mente acontece do exterior para o interior, ou seja, do plano
social (interpsiquico) para o individual (intrapsiquico). Assim, € a partir e através da interacdo com o outro,
mediada pela linguagem, que o homem se transforma de ser biol6gico em ser sécio-histérico (cultural).

A linguagem € considerada o principal sistema simbélico de todos os grupos humanos, uma vez que
caracteriza e marca 0 homem. Cumpre assim papel essencial como constituidora da consciéncia e
organizadora do pensamento, ou seja, de toda a vida mental. E por meio da linguagem que os individuos
interatuam, ao mesmo tempo que internalizam os papéis sociais e conhecimentos que possibilitam seu
desenvolvimento psicoldgico. Dependendo do contexto (horizonte social amplo), da situacdo especifica de
producdo e da relacdo entre os interlocutores, a linguagem €é expressao em multiplas significagdes e sentidos.

A concepcdo de linguagem proposta por Vygotsky também estd contemplada em Bakhtin, porém
ampliada, na medida em que este a encarou do ponto de vista filos6fico. Ao considerar o aspecto ideolégico
como dimensdo constitutiva da linguagem, permite que se estabelecam outros olhares na formagéo da
consciéncia.

Bakhtin (1988, 1992) insere o estudo das linguas na vida e nas condicGes objetivas de sua producéo,
afirmando que a existéncia da palavra (em sentido amplo) sé se concretiza no contexto real de sua
enunciacdo. Para este autor, os sentidos assumidos pela palavra sdo multiplos, ndo existindo, dessa forma,
palavras vazias. Por outro lado, as relagGes sociais ganham sentido pela palavra. Em funcdo dessas
consideragdes, Bakhtin afirma que a palavra é o fenémeno ideoldgico por exceléncia (cf. 1988, p. 36).

Uma outra importante consideragdo a ser registrada é que a palavra, funcionando como termdmetro
da vida social, permite que percebamos as diferentes ideologias, condi¢8es sociais e hierarquias. Enfim, a sua
producdo possibilita o confronto dos valores sociais.

A categoria bésica de concepg¢do da linguagem em Bakhtin é a interacdo verbal. Toda enunciagdo se
constitui num didlogo que faz parte de um processo dinamico e ininterrupto. Esse fendmeno subentende um
principio que Bakhtin chamou dial6gico. Por isso mesmo, a linguagem sO existe porque 0 outro assim
permite que aconteca: A palavra € uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros (1988, p. 113). A
atividade discursiva pressupBe troca: a expressdo semiltica s faz sentido porque € resultado
(constantemente retomado) do contato entre os sujeitos. A palavra, signo ideolégico por exceléncia, ganha
vida por ndo ser assimilada como sinal abstrato da lingua, sempre com a mesma forma e que pode ser
preservada em museu como reliquia. Permanentemente em evolucéo, a lingua é um objeto multifacetado.

Diante da concepgdo de lingua aqui assumida, estabelecendo-se a linguagem como constituidora da
prépria consciéncia e organizadora do pensamento, inferimos que o sujeito se constitui nas e pelas relagdes
sociais, a partir de situagdes significativas. Dessa forma, quanto mais o sujeito aluno®® interagir com outros
grupos (outros alunos, professores, outras linguas e culturas), maiores serdo as possibilidades de
aprendizagem/desenvolvimento.

Isto pode e deve ser proporcionado no aprendizado de LE: através do confronto/estranhamento com
a lingua do outro (estrangeiro) terd o aluno também a oportunidade de questionar, compreender e
ressignificar a sua®.

APRENDER UMA LINGUA ESTRANGEIRA: UMA INTERLOCUGCAO NECESSARIA

Quando se pensa uma proposta curricular para o ensino-aprendizado de LE uma questdo central se
coloca: por que é importante aprender uma lingua estrangeira?
Na instituicdo escolar, ainda é muito frequente a valorizacdo do ensino como ponto de partida do

1 _ Basicamente Vygotsky e Bakhtin, em fungéo de suas valiosas contribuigdes.
12_ Com a palavra “aluno’ nos referimos indistintamente a alunos e alunas da escola publica.
¥ _ Consulte-se, para detalhes, o documento de Lingua Portuguesa.
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planejamento pedag6gico; o0 que tem maior destaque é 0 que se ensina (conteldo) e como se ensina
(método). Esta atitude ndo € dialética, porque o aluno é marginalizado na medida em que ndo se efetiva a
interacdo. Propomos, aqui, que se reflita sobre as razbes para aprender uma lingua estrangeira. S assim o
ensino fara sentido e serad sempre encarado na sua relacdo com a aprendizagem.

Entendendo que é importante encarar a LE como disciplina curricular no 1° e no 2° grau, em pé de
igualdade com as outras ja reconhecidas e tornadas obrigatdrias, pretendemos destacar alguns pontos que
consideramos fundamentais no que se refere a essa aprendizagem.

Preliminarmente, podemos dizer que néo se trata de redefinir os objetivos para o ensino de LE, e sim
de definir objetivos reais e validos, vagos ha muito tempo no contexto educacional. Paralelamente a
definicdo de objetivos, faz-se necessario estabelecer uma hierarquia dos objetivos no que se refere as quatro
habilidades (fala-escuta, leitura-escritura).

Feitas estas consideracOes, apresentamos as razfes que justificam aprender uma LE, entendendo que
elas subjazem aos objetivos desse aprendizado.

1. O dominio de uma LE se constitui em mais uma possibilidade de ampliacdo do universo cultural
do aluno, possibilitando-lhe o acesso e a apropriacdo de conhecimentos de outras culturas. Como um dos
eixos norteadores da proposta curricular é a socializacdo do conhecimento, a aprendizagem de uma LE nédo
limita o conhecimento ao que a lingua materna pode oferecer.

2. Esse processo de aprendizagem desenvolve no aluno estratégias importantes para o
desenvolvimento do pensamento e aquisicdo do conhecimento sistematizado. Para discutir essa questo,
vamos refletir sobre a relacdo entre a aprendizagem dos conceitos cotidianos e dos conceitos cientificos feita
por Vygotsky. Este autor entende que o desenvolvimento dos conceitos cientificos, assim como o
aprendizado de uma LE, permitiria o desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais.

S&o o0s conceitos cotidianos que abrem o caminho para os conceitos cientificos, a0 mesmo tempo
que estes possibilitam o desenvolvimento dos primeiros em relacéo a consciéncia e ao uso deliberado, numa
relagdo dialética.

Esse processo é analogo aguele que diz respeito as relagdes entre lingua materna e lingua estrangeira, ja
que a aprendizagem desta é, desde o inicio, diferenciado, exigindo um trabalho mais consciente. Ha que se
destacar, entretanto, que ha uma interagdo dialética das duas linguas, uma vez que a crianca pode transferir para
a nova lingua o sistema de significados que ja possui na sua propria. O oposto também é verdadeiro — uma
lingua estrangeira facilita 0 dominio das formas mais elevadas da lingua materna (Vygotsky, 1989b, p. 94).

Essa relacdo também é discutida por Bakhtin (1988), que entende que os sujeitos ndo adquirem a
lingua materna, mas se constituem enquanto tais por meio dela. Essa consciéncia ja constituida confronta-se
com uma lingua toda pronta no processo de aprendizagem de uma LE.

Para Bakhtin, o papel organizador da palavra estrangeira — palavra que transporta consigo forcas e
estruturas estrangeiras [...] — fez com que, na consciéncia historica dos povos, a palavra estrangeira se
fundisse com a idéia de poder, de forca, de santidade, de verdade (ibid., p. 101; grifos do autor), remetendo,
assim, para o seu papel ideoldgico. Esse entendimento possibilita compreender a palavra como um
instrumento de consciéncia; tanto a palavra estrangeira como qualquer signo cultural ndo podem ser
compreendidos sendo como parte de uma consciéncia constituida.

3. A medida que entendemos que é através da linguagem que nos apropriamos dos conhecimentos
historicamente produzidos e que também € pela linguagem que o pensamento é organizado e se desenvolve,
guanto mais linguas o sujeito dominar tanto maiores serdo as oportunidades de apropriacdo dos
conhecimentos de outras culturas, para melhor compreender a sua e interagir com o seu meio.

A aprendizagem de uma LE se constitui, assim, na possibilidade de questionar a propria identidade
(entendida como unidade e estabilidade), j& que aprender uma LE é apropriar-se do outro. Ou ainda:
aprender uma outra lingua implica a reconstituicdo do préprio sujeito, ndo no sentido de que este venha a
apagar-se, mas de que ele possa ressignificar-se. A presenca do outro pode provocar deslocamentos
significativos, favorecendo a busca de uma identidade heterogénea, complexa, rica em solucbes e
movimentos.

4. Num mundo em que 0s avangos tecnoldgicos aproximam povos, instituicdes e individuos, o
estudo de uma lingua estrangeira moderna torna-se fundamental. Considerando que vdo aumentar as
possibilidades de os alunos das escolas publicas entrarem em rede (Internet), haverd também interesse
pessoal no aprendizado de LE.
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Isto implica dizer que o aprendizado de uma LE possibilitard um melhor nivel do conhecimento de si
e da propria cultura, na medida em que esta € confrontada com a cultura do outro. Ou ainda, é a partir dos
outros que noés nos identificamos. Quem aprende uma lingua estrangeira ndo sera 0 mesmo de antes de
aprendé-la, pois esse processo exige o confronto das formagdes discursivas* da lingua materna com as da
lingua que se esta aprendendo. O sujeito que se inscreve numa segunda lingua o faz a partir das formacdes
discursivas da primeira.

Concordamos com Coracini quando diz que aprender uma lingua estrangeira implica

agir sobre o objeto de ensino para ‘capturar’ o seu sentido e o seu funcionamento, de modo a ser
capaz de interagir com o0 outro ou com o dizer do outro, com a cultura do outro. Nessa perspectiva,
ensinar uma lingua estrangeira é criar condi¢cGes para que essa interacdo ocorra nos diferentes
niveis, possibilitando a todo momento o confronto dos conceitos ja adquiridos com as novas
situacgdes lingulisticas e culturais e, assim, o desenvolvimento da estrutura cognitiva do educando.
(Coracini, 1989,p.62).

E da relagdo contraditéria e da capacidade de cada um de articular as diferencas, lembra Coracini, que
decorre o grau de sucesso e modo de acontecimento do processo de aquisi¢cao da segunda lingua (1997b). O
“incébmodo” que, de alguma forma, a presenca do outro causa pode provocar deslocamentos significativos,
permitindo aprofundar o conhecimento da prépria identidade, reconhecendo-a como heterogénea.

METODOLOGIA
O ensino de lingua estrangeira: sua caminhada na histéria

Pensar 0 ensino de LE numa perspectiva historica implica ndo pensa-lo em separado de todo o
processo educacional, uma vez que o0s problemas relacionados a esta area do conhecimento sdo
condicionados pelos problemas mais gerais da educagdo. Sendo assim, entendemos que essa discussdo ndo
deve se restringir aos especialistas e professores de lingua estrangeira, mas deve envolver toda a comunidade
escolar quando da construcao do seu plano politico-pedagdgico.

Segundo Ballalai (1989), no Brasil Col6nia o ensino foi fortemente influenciado pela cultura
humanistica européia, especialmente a francesa, satisfazendo os desejos de refinamento da aristocracia rural.
Com a independéncia, no periodo imperial, como no periodo anterior, o ensino de LE esteve atrelado ao
poder politico e econdmico. Aprendendo francés, a elite mantinha o monopdlio do saber. Com a constituigdo
de uma burguesia urbana no Brasil, no século XIX, a educa¢do era 0 meio de chegar ao poder e a lingua
estrangeira continuou a exercer o mesmo papel que anteriormente.

Com a Republica, cresce o interesse pelo inglés, reflexo da influéncia americana, mas a influéncia
francesa continua mais forte. A partir da década de 30 deste século, a educacdo popular passa a ser marcada
por um forte pragmatismo e assim, para a elite, 0 ensino continua humanista e o ensino de linguas
estrangeiras obrigatério. Com as tendéncias da Escola Nova, a preocupacdo principal do educador era a
motivacdo, e 0 ensino de LE entra na sua primeira grande crise, devido ao esforgo para se encontrarem
métodos cujo centro fosse a motivagéao.

A Lei 5.692/71 ndo abriu espaco para a aprendizagem de LE, porque a concepcdo pragmatico-
desenvolvimentista dessa lei conduzia a contetdos escolares voltados diretamente ao desenvolvimento
econdmico imediato, como as técnicas de producdo.

A Lei 9.394/96, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, da novamente um impulso
ao ensino de linguas estrangeiras, uma vez que determina a obrigatoriedade de todas as escolas manterem,
desde a quinta série do ensino fundamental, pelo menos uma lingua estrangeira, abrindo a possibilidade de a
escola trabalhar com vérias a0 mesmo tempo.

¥ _ Entenda-se por ‘formagdes discursivas’ instancias de produgdo que determinam de alguma forma o que é possivel dizer, como, quando e a quem,
na medida em que cada locutor ocupa uma posigdo especifica na comunidade de que faz parte, e é sempre desempenhando um papel que o sujeito se
coloca como ser de linguagem. O discurso pedagdgico pode ser encarado como uma formagéo discursiva.
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Além deste rapido histérico da LE no contexto educacional brasileiro, o autor aponta para o
atrelamento de seus professores a trés vertentes da didatica. Uma delas, da qual a nossa pratica é herdeira, é a
que estd marcada pelo taylorismo, que se caracteriza pela racionalizacdo do tempo gasto pelo professor.
Outra se caracteriza pelo comportamentalismo, que privilegia a motivacdo inicial e permanente; a
preocupacdo em adequar o ensino as técnicas e ndo as técnicas ao ensino, como forma de motivar o aluno,
constitui o que Ballalai chama de segunda heranca da didatica. A terceira heranca, no seu entender, é o
pragmatismo, marcando o ensino pela definicdo de objetos a partir do ensino programado. Dentro dessa
tendéncia tem destaque o instrumentalismo, que prop8e uma visdo utilitarista para o ensino de lingua
estrangeira.

As posicOes criticas das teorias critico-reprodutivistas constituem a tonica da analise do processo
educacional brasileiro no periodo de abertura politica. Paralelamente, um movimento nacionalista pde em
xeque as influéncias estrangeiras que, através de suas metodologias, impunham suas marcas ideoldgicas
como forma de manter a hegemonia. Essas criticas conduziram a negacdo da forma como vinha sendo
ensinada a LE, bem como o ensino em si da lingua materna.

Muitos professores ndo se limitaram as criticas: comegaram a propor novas agoes, ja que voltar atras era
quase impossivel. Tomaram consciéncia de que o problema do ensino de LE no Brasil € um problema nosso que
deve por nos ser resolvido, sem, no entanto, deixar de considerar as contribuigdes dos especialistas estrangeiros. A
restricdo € que esses especialistas ndo conhecem a problematica da educagdo brasileira, produzem o mesmo
discurso para 0 mundo inteiro e estdo a servico do seu pais (mesmo que bem intencionados), pregando métodos
que tém por objetivo o consumo da cultura e dos produtos culturais de seus paises de origem.

E nesse contexto que se desenvolveram diferentes métodos para o ensino de LE no Brasil. Sintetiza-
los ndo é tarefa simples, principalmente porque cada método esta relacionado a determinada concepg¢édo de
homem, de aprendizagem, de linguagem. Optamos, neste momento, por caracterizar em linhas gerais
métodos que, em diferentes momentos, vém sendo utilizados no ensino de LE. Tal caracterizacdo deve
possibilitar aos professores uma reflexdo sobre sua préatica.

Em busca de um caminho

Trazido pelos jesuitas, o chamado método classico ou da gramatica- traducdo € considerado o
primeiro voltado para o ensino de linguas estrangeiras. Ensinava-se o grego, o latim e linguas elitistas da
época, uma vez que predominava a formacao humanistica classica. Apesar de seu tradicionalismo, ainda é o
método mais usado nas aulas, baseando-se na memorizacdo de regras gramaticais e vocabulario e
enfatizando a traducéo atraves da leitura de textos. N&o se considerava o desenvolvimento de habilidades de
producdo oral e de compreensdo. Alias, nem o mestre tinha necessidade de saber falar a lingua-alvo.

No inicio do século XX, o método direto surgiu como oposi¢cdo a essa forma consagrada de
trabalhar a LE. Com efeito, pretendia-se que o aluno aprendesse usando diretamente a lingua-alvo, e para
isso exigia-se que o professor fosse nativo ou fluente nessa lingua. Recursos como gravuras, objetos e
movimentos corporais eram muito explorados, tendo em vista a busca de compreensao.

Enfatizando, por sua vez, as habilidades de compreensdo de leitura, 0 método de leitura (1920) ndo
é radicalmente novo em suas técnicas. Preocupa-se com o conhecimento histérico do pais onde é falada a
lingua a aprender; a gramatica se subordina & leitura; retorna-se ao processo de traducéo.

Na metade do século predominava a psicologia behaviorista (Skinner, 1957), que foi a base do
método audiolingual. Insistia-se em modelos orais e intensa pratica, através da qual se pretendia
automatizar no aluno formas e estruturas. O modelo era o esquema S-R-R (estimulo < resposta < reforco).
Para tal deu-se uma importancia consideravel aos laboratorios de linguas.

E muito forte, no ensino de linguas em geral, a influéncia do estruturalismo. Assim é que desponta
também o método estrutural situacional (1960), vinculado ao anterior, mas salientando a necessidade de
garantir um contexto significativo para a pratica da lingua-alvo (tentando afastar-se, pois, do exercicio
mecanico), o que ndo impedia de realizar a pratica de padrdes estruturais.

Por outro lado, fixando-se na capacidade de uso da lingua (competéncia comunicativa), 0 método
cognitivo, despontando em 1965, tem como ideal a competéncia bilinglie e bicultural, e por isso da
importancia tanto a leitura e a producéo escrita quanto a fala e a compreensdo da lingua falada.

Na década de 70 houve uma transformagdo mais radical na metodologia do ensino de LE. Nesse
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periodo salientou-se que era necessario caracterizar as fun¢es comunicativas relativamente as formas que as
manifestavam, e fazer disso o centro da aprendizagem. Essa orientacdo esta influenciada, sem davida, pela
concepcao da linguagem como acgdo (performatividade). Por suas caracteristicas, recebeu a denominagédo de
método funcional. Mas nessa década também proliferaram os genericamente chamados métodos
audiovisuais, que simultanea e sistematicamente estimulavam a audicdo (a par dos exercicios de producédo
oral) e a visdo através de historietas e relatos.

Na década de 80 é que se consolidou no Brasil a abordagem comunicativa, forma eclética de ensino-
aprendizagem em que se foge da pratica mecénica para simular as situacBes do dia-a-dia, encorajando-se
também situacBes de comunicacao real. Nesse caso, a gramatica se pde a servico dos objetivos de comunicagéo.

Do método a abordagem metodoldgica

Cabe considerar que o histérico aqui apresentado ndo tem o objetivo de encaminhar para um novo
método de ensino, uma vez que outra idéia de pratica pedagdgica estd prevista: pressupde o trabalho
cooperativo e convém, por isso, usar o termo ‘abordagem’, de sentido mais amplo, por responder
necessariamente aos pressupostos tedricos assumidos, ndo podendo deixar em segundo plano as relagdes
estabelecidas entre professor e alunos. A compreensdo dos elementos que interagem no processo ensino-
aprendizagem é relevante: as questdes a respeito da aprendizagem é que vao direcionar o trabalho do
professor. Para um processo complexo em que o aluno é sujeito, interlocutor, ndo é cabivel predeterminar
métodos e técnicas auxiliares. Alids, ao centrarem a atencdo no aspecto formal, os métodos acima
mencionados negligenciaram justamente aquilo que constitui a razdo de ser da lingua: a construcdo de
sentidos na histéria humana através da interacdo verbal.

Uma nova abordagem para o aprendizado de LE é, pois, necessaria e deve considerar alguns aspectos
fundamentais: 1) o papel da LE precisa ser definido no plano politico-pedagdgico da escola; 2) a LE deve
constituir-se num mediador de socializacdo do conhecimento e da cultura de outros paises e ndo mais de
distingdo / discriminacdo; 3) o ensino de LE ndo deve estar voltado aos interesses hegemdnicos dos paises
gue as exportam, mas aos interesses de nossos alunos.

Neste sentido, concordamos com Ballalai sobre os pontos que devem ser considerados para uma
nova proposta de ensino de LE. Destacamos o direito de acesso a esse saber, até agora elitizado, para as
classes populares: o respeito as diferencas culturais e a recusa do ensino de linguas estrangeiras como ponte
para a manutencdo de hegemonia cultural exdgena a nossa (1989, p. 55) e o cuidado para que nenhuma
metodologia fira o respeito ao cultural.

Para que de fato as classes populares tenham acesso a esse novo saber faz-se necessario discutir a
questdo do conteuido, a modalidade de proficiéncia a ser priorizada e a adaptacéo da didatica a realidade social.

Com relagdo ao contelido, pode-se dizer que o ensino da lingua falada é o que tem sido priorizado ao
lado de um grande tempo despendido com motivacdo. A motiva¢do em si ndo € um mal, mas ndo pode
constituir-se no centro do ensino, em detrimento de contetdos.

O objetivo (ideal) de desenvolver as habilidades de falar, escutar, ler e escrever em uma LE
contribuiu para o silenciamento quase total dos alunos. Destacamos aqui a necessidade da defini¢cdo da
proficiéncia desejavel e a importancia de que esta esteja ligada a realidade social. A op¢do por uma
habilidade ndo desconsidera as demais e nem significa que estas ndo devam ser exploradas pelo professor.
Mostra, isto sim, a necessidade de a escola publica levar o aluno a um aprendizado eficaz, ou seja, que
permita 0 acesso a um texto em LE, assumindo assim a sua fungéo social. Optar por uma habilidade significa
torna-la pivd de atividades que acabardo por vinculd-la a outras, de uma forma mais marcada ou menos
marcada. O ensino instrumental de linguas, por exemplo, privilegia a compreensdo em leitura, atendendo a
um objetivo que muitas pessoas buscam e conseguem atingir em tempo relativamente curto.

No que se refere a metodologia, além do que ja discutimos e apresentamos sobre métodos que
nortearam/norteiam o ensino de LE, cabe ainda uma rapida reflexdo sobre os livros didaticos.

A comissdo que elaborou uma proposta para nortear a politica de ensino de LE na rede oficial de 1°
grau do Estado de Sao Paulo (1987) assim se pronunciou a respeito do livro didatico:

No Brasil, o livro didatico é, de maneira geral, bastante pobre na medida em que ndo depende da
exceléncia como critério basico, isto é, ndo tenta elevar a experiéncia de aprender a um nivel limite
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para a potencialidade do aluno, contentando-se com um enfoque formalista ingénuo temperado por
baixo pela lei do minimo denominador comum. (p. 113)

Souza (apud Coracini, 1995, p. 113) considera que o livro didatico tem para os professores a mesma
funcdo que tem o documento para os historiadores tradicionais, ou seja, ndo se questiona o que quer dizer, se
diz ou ndo a verdade, se é auténtico ou é fabricado, apenas se procura seguir 0 que ja esta registrado. A
autora destaca, ainda, que isto Ihe d& um carater de autoridade, uma vez que aceita uma Unica leitura, ja dada.

Coracini (1995, p. 19), também a partir de uma reflexdo sobre o livro didatico, entende que é este
que da sentido ao texto ali apresentado e o professor o assume sem questiona-lo, colocando-se como
representante do livro. Os tipos correntes de questfes de compreensdo dos textos sdo muitas vezes uma
forma de controlar a aula e o processo de significacdo. Pelo fato de ndo exigirem do aluno nenhum esforgo,
ndo despertam interesse e s6 colaboram para levar a um comportamento passivo.

O uso do livro didatico pode constituir-se numa forma de apagamento do professor como sujeito
mediador no processo de aprendizagem, na medida em que se observa que

0 contexto escolar ndo conseguiu, ainda, abrir mao do paradigma ‘transmissao de conhecimento via
livro didatico’ e a questdo, talvez, ndo esteja em ‘abandona-lo’ simplesmente, mas, sim, em
questionar essa ordem paradigmaética que coloca o livro didatico enquanto fonte Unica, universal de
referéncia para a sala de aula. (Souza, apud Coracini, 1995, p. 117)

Destacamos, assim, a importancia e a necessidade que o professor tem de questionar,
constantemente, a sua metodologia, o seu material didatico, e de se posicionar criticamente diante do mundo.

Metodologicamente é imprescindivel também que o professor “dose” as suas préaticas de aula. Eis
uma distin¢do interessante proposta por Robert Bouchard (1994):

e exercicio: serve para “treinar” ou “fixar” determinadas habilidades; é totalmente irreal, isto €,
fabricado; esta fora de uma situacdo de uso ou fora de contexto; situa-se, em geral, ao nivel da frase. E, no
entanto, necessario, e hd 0 momento certo para langar méo dele.

e atividade: é a realizagdo de um conjunto de a¢fes simuladas em sala de aula para servir depois na
prética real. Exemplos: representagdo de uma conversa pelo telefone, reservando quarto em hotel no pais da
lingua em questéo; a elaboragdo de um mural de classe; representacéo de uma compra de legumes na feira.

e ato: visa 0 uso real da lingua. Por exemplo: pedir ao aluno, em LE, que feche a janela. O aluno a
fecha, significando que compreendeu o que foi dito; escrever um cartdo postal descrevendo a sua cidade a
um correspondente (real) estrangeiro, enviando o cartdo pelo correio; conversar com um nativo que tenha
sido convidado para uma entrevista na sala de aula.

Orientacgdes, pedidos, encaminhamentos na sala de aula sdo, em geral, feitos em lingua materna,
guando deveria ser justamente o contrario: sendo atos de uso real da lingua, deveriam ser feitos em LE.

Se quisermos realmente melhorar a escola devemos evitar tantas praticas sem sentido. Para tanto,
todo professor deve estar atento as trés espécies de pratica definidas acima, pois € comum tender para uma
ou outra delas, segundo preferéncias pessoais. Mas podemos imaginar quanto deve ser monotono e pouco
produtivo para o aluno um professor que passa dezenas de exercicios escritos — apos ter feito a “explicacdo”
de topicos no quadro — e ao final das “unidades” faz uma prova para verificar “se aprenderam”.

Desta forma, pensar uma nova abordagem para o ensino de LE implica, também, pensar a relagdo
professor/aluno na sala de aula. O professor é parte fundamental do processo como mediador, o que faz a
ponte entre o aluno e a cultura, o conhecimento e as formas de apropriacdo desse conhecimento. Ele deve
monitorar, explicitar, dar possibilidades na resolucdo de problemas — enfim, pér-se nesta relacdo, intervindo
via diadlogo como um dos interlocutores: privilegiado, porém néo detentor absoluto do saber, dando assim
possibilidades a uma préatica pedagogica discursiva de multiplas formulagdes.

CONTEUDO: DO JEITO QUE AS VOZES TOMAM FORMA

A cada proposta gque chega as maos do professor, deseja ele de imediato identificar, dentro de sua
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especificidade de ensino, os contetdos que ira trabalhar, preferencialmente por série e/ou bimestre.

No entanto, convém reforcar que a Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina concebe a
linguagem como forma de interacdo social, na qual a lingua é tida como um espaco em que o contato
humano se estabelece através da troca de experiéncias e de conhecimentos. Nesta concepcdo privilegia-se o
discurso, ou seja, 0 acontecimento linguistico através do qual temos a materialidade dos usos multiplos da
linguagem, levando pois em consideracdo as atividades do sujeito e suas estratégias de organizacdo desse
material. Assim sendo, acreditamos no trabalho pedagdgico que adota como ponto de partida o
reconhecimento da linguagem como uma realidade social e histérica, como uma atividade inter-humana.

Acredita-se, portanto, que a partir do momento em que o professor tiver claras as diretrizes desta
concepcao, as duvidas sobre quanto ensinar, como ensinar, quando ensinar, quais 0s conteddos minimos
passardo a ser secundarias, dando lugar a novas indagacBes que ocupardo esse espago e que serdo objeto de
constante reflexdo, como: por que ensinamos? para que 0s alunos aprendem o que aprendem? qual o
caminho que escolhemos? (Geraldi, 1985, p. 42).

Serdo as respostas a estas Ultimas perguntas que norteardo o trabalho a ser construido pela escola
como um todo, na busca do alcance de seus objetivos, bem como na especificidade de cada disciplina.

Em se tratando de LE, a pratica social da linguagem precisa ser exercida de maneira significativa,
visando a interacdo nas relagdes sociais como forma de promogdo do aluno no mundo, através de material
variado, com informag6es sobre os paises onde se fala a lingua, buscando trazer para a sala de aula jornais,
revistas, embalagens, rétulos de produtos, prospectos,... reconhecendo a natureza do texto em estudo,
trabalhando sua estrutura, sua coesdo interna e propondo/fazendo exercicios de analise linguistica para
interiorizar determinadas estruturas. E preciso que o aluno conviva efetivamente com o mundo da escrita da
lingua, num processo necessariamente dialdgico — principio de constituicdo do sujeito.

Dessa forma, teremos aulas voltadas a aprendizagem da lingua como funcéo social, onde deve haver
apropriacao e producdo de saber.

Se pensarmos numa programacdo a partir de conteddos minimos delineados na forma de uma
nomenclatura gramatical, o resultado serd um quadro muito limitado do que se pode definir como amostras
de lingua, e tais amostras provavelmente ndo serdo significativas. Devemos pensar os contelidos com
elementos como topicos, temas, fungdes sociais da linguagem, procedimentos para obter determinadas
coisas, papéis que os sujeitos podem desempenhar — ou seja, pensar na complexidade estrutural e
significativa de cada lingua e no que ela pode oferecer em conhecimentos e relagdes.

A gramatica, nesse panorama, tem um papel analogo aquele delineado na Proposta Curricular para
Lingua Portuguesa. A analise gramatical (ou a reflexdo lingiistica) € um dos aspectos do estudo da lingua,
gue ndo comega nem termina nela. De fato, a gramética trabalhada como um exercicio consciente, em que 0
aluno pensa a lingua através de regras que supostamente a descrevem e explicam, ndo d& a minima garantia
de um uso funcional e significativo. Embora deva afastar-se da metodologia da gramatica pela gramatica, o
professor de LE (bem como o de Lingua Portuguesa) terd compensagdes que se concretizardo na cooperacdo
de seus alunos para buscar sentido e construir — sugerindo, a partir de cada atividade ou conjunto delas
dentro de um projeto, 0 modo de encaminhamento das aulas, a direcdo mais favoravel ao desenvolvimento
das potencialidades.

O pivo desse processo é o texto, e sua abordagem sera interativa: como leitor, o aluno deve participar
ativamente no processo de compreensdo, bem como no processo de producgdo escrita. Ser ativo significa,
entre outras coisas, poder produzir sentido, servir-se de seus conhecimentos prévios, levantar hipGteses a
respeito da organizagdo do texto. Uma orientacdo metodoldgica importante €: ninguém precisa descobrir
tudo ou estudar tudo de um texto.

Diante do exposto, a postura do professor de LE merece ser repensada. Ele necessita estar consciente
de que o trabalho a partir da concepcdo aqui defendida requer, ndo raras vezes, maior empenho em relacdo
aquilo que vem sendo tradicionalmente realizado nas salas de aula. Ha, ainda, a necessidade de o profissional
da escola publica estar politicamente comprometido com seu aluno, uma vez que trabalhar na perspectiva
aqui proposta favorece a ampliacdo do universo cultural e o crescimento do educando como cidaddo do
mundo. Mas ndo so dele: o trabalho cooperativo tem também o professor como beneficiério, principalmente
se ele contar com respaldo institucional.
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Leitura e escritura: construcéo de sentidos

Considerando o numero de alunos por turma e a carga horaria da disciplina LE, fica dificil pensar
gue os alunos possam desenvolver as quatro habilidades: fala/escuta, leitura/escritura, em profundidade e
amplitude que lhes permitam uma interacao efetiva com a outra lingua e seus usuarios.

Desta forma, entendemos que € necessario priorizar o trabalho com a producéo da leitura e escritura
em LE, ndo no sentido de restringir as possibilidades de aprendizagem, mas para viabilizar o aprendizado
efetivo de pelo menos uma modalidade. Ndo queremos, com isto, desconsiderar o trabalho com a
compreensao e a expressao oral, como ja foi explicado antes neste documento.

Cremos que o trabalho com o texto deva merecer especial atencdo por parte do professor. Tratamos
de privilegiar o texto porque temos claro que, tendo-o como foco, fazem-se discussfes orais sobre sua
compreensao e, portanto, desenvolvemos as habilidades fala/escuta, leitura/escritura de forma integrada. Para
gue o aluno saiba enfrentar situac@es de leitura com algum sucesso, propomos um trabalho mais demorado
com o texto, no sentido de que ele saiba, por exemplo, reconhecer as informacdes importantes ali contidas
(seja um pequeno artigo de jornal, uma publicidade, seja a embalagem de um produto ou instrucdo de uso de
aparelhos). Aqui, efetivamente deve acontecer a leitura e compreensdo desses textos, no sentido de utilidade
e informacédo — respeitando-se, é claro, a realidade da turma. O professor tera o discernimento para propor
atividades adequadas ao grupo.

Por outro lado, convém também lembrar que, quando se trabalhar com géneros como cancgdes,
receitas, documentérios, informes turisticos regionais, lendas ou outros textos tipicos do pais da lingua
estrangeira em estudo, reconhecer neles a natureza do texto em questdo, perceber sua estrutura, seus
elementos coesivos e fazer exercicios de analise linglistica sim, mas ndo perder de vista o carater histérico-
cultural desses escritos, buscando “ler” neles toda a gama de informac@es que permitem falar dos costumes,
peculiaridades locais, modos de agir, pensar e relacionar de cada povo. Por sua vez, torna-se interessante
tracar paralelos entre esta cultura e a da lingua materna, o que permitira um saber verdadeiro e ndo
hipotético.

Convém observar, outrossim, a importancia de o professor cuidar para resguardar o aluno de uma
alienacdo que poderia conduzi-lo a atitudes de submiss&o cultural. Para que isso ndo ocorra, é imprescindivel
que o professor saiba que ndo é representante de uma cultura estrangeira, mas um educador brasileiro de
criancas brasileiras e, portanto, deve ter como referéncia a produgéo socio-historico-cultural de nosso Pais.
Partindo do referencial sécio-historico de nossa realidade, estabelecendo comparagbes com a cultura
estrangeira, permitira ao aluno uma leitura critica mais significativa para a sua vida.

Salienta-se, ainda, que o éxito no aprendizado de uma LE depende de um certo grau de maturidade
na lingua materna. A crianca pode transferir para a nova lingua o sistema de significados que ja possui na
sua propria (Vygotsky, 1989b, p. 94). Em vista do exposto, o professor deve levar em consideracdo o
conhecimento de mundo que o aluno ja tem, trazendo para a sala de aula textos cujo assunto tenha algo de
familiar, proximo e de real interesse, 0 que muito auxiliard para o éxito do processo. Outro aspecto que
elucida a citagdo acima esta em que o professor estimule a interacdo aluno-leitor/texto através da formulagéo
de hipéteses sobre o assunto, debates (em lingua materna), analise de pontos que o aluno considera
“conhecidos” e reflexdo sobre eles, descoberta de palavras parecidas com as de lingua portuguesa ou que o
aluno ja identifica; associagdo de significagdes ao contexto; analise de estruturas de paragrafos (comparar
com a lingua materna); percepcdo de elementos de coesdo e de coeréncia textual... O professor devera,
portanto, trabalhar a lingua dentro da estrutura textual, e 0 texto em seu contexto social de producéo.
E do texto que o professor selecionard itens e fatos gramaticais que indicam os processos de estruturacio da
lingua. Com isso ndo queremos dizer que 0 texto seja um pretexto para ensinar gramatica ou para fixar
determinada estrutura, mas que ele seja o contetido a ser explorado.

Francine Cicurel (s/d), numa proposta interativa focalizando a leitura, expde alguns principios de
trabalho, como segue:

1. “Preparar” a leitura. Alguns procedimentos pedagdgicos devem ser encaminhados para
mobilizar os conhecimentos Uteis a recep¢do do texto, por exemplo: orientar a discussdo sobre o tema
tratado, descobrir experiéncias pessoais que podem ser utilizadas na leitura.

2. “Olhar” o texto. Assim como na cultura da lingua materna o aluno ja empreendeu varias leituras,
ele pode transferir seu conhecimento de géneros para a identificacdo dos textos (livro, artigo de jornal,
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folders). A partir do género, algumas hip6teses podem surgir sobre o sentido geral do texto.

3. Sugerir hipdteses. Isso pode ser feito em duas etapas: logo apos a leitura panoramica, e depois de
um exame de titulos e subtitulos e outras informacGes paralelas, e a releitura do texto. A construcdo do
sentido se faz passo a passo, e ndo de uma sé vez, ao final da Gltima linha. Num trabalho em grupo as
hipdteses podem ser comparadas.

4. Privilegiar uma leitura com objetivo. Pode-se simplesmente procurar determinada informacéo,
compreender um ponto mais preciso, argumentos a favor de ou contra alguma coisa, opinides.

5. Estabelecer elos. Ou seja, estabelecer ligacfes entre segmentos textuais que parecem em principio
separados. Através de termos-chave e comparacGes € possivel fazer o aluno dar-se conta da arquitetura do
texto e de sua coeréncia.

6. Adivinhar. Parar uma leitura para explicar uma palavra com apelo a um contexto diferente ndo é
produtivo. E preferivel examinar o texto na busca de alguma possibilidade de “adivinhar” o sentido pelo
contexto, por exemplo aproximando campos semanticos. “Resgate”, em portugués, pode ser associado a
“300 mil reais” num texto que certamente contera outros indicios para a compreensao.

Talvez seja oportuno explicitar o que se entende por texto, na abordagem aqui proposta: texto é uma
unidade de sentido e lugar de interagdo de sujeitos, onde ocorre um jogo de intersubjetividades, pois ha troca,
ha construgdo de sentido, hd um projeto de intencdo entre escritores e leitores (entre locutor e destinatario).
Texto, nesta perspectiva, é unidade discursiva em uso, é recorte de um discurso falado ou escrito que tem
insercdo num espaco socio-cultural, de onde se tira parte de seu sentido. E uma unidade seméantica e néo
somente formal, e como tal ndo tem fechamento absoluto, permitindo leituras com objetivos variados e
interpretacGes multiplas.

O fundamental é que o professor dé énfase ao que é mais importante em um texto: seu sentido na
dimensdo discursiva, a percepg¢éo de suas condi¢Bes de producgdo, de sua orientagdo argumentativa, de seu(s)
interlocutor(es) — enfim, de sua manifestagdo discursiva correspondente a um complexo e longo processo de
formulagéo subjetiva.

Consideramos altamente positivo tratar assim o ensino-aprendizagem de LE, por permitir ao
professor a construgdo de sua proposta pedagdgica em consonancia com o projeto politico-pedagogico de sua
unidade escolar. Isto significa fazer a experiéncia de observar nossa prépria constru¢do, em conformidade
com os pressupostos psicolégicos e filosoficos da Proposta Curricular, construindo-nos também como
sujeitos dessa historia.

Cabe ainda esclarecer que texto esta sendo entendido como toda producéo linglistica significativa
falada ou escrita, ou seja, amostras vivas das mais diversas situacBes de comunicacdo (anuncios, cartdes,
cartas, pequenas reportagens, receitas, bulas de medicamentos importados, manual de uso de cosmeéticos,
folhetos de instrugdo, manuais técnicos, charges, historias em quadrinhos, tiras, panfletos, anedotas, poemas,
textos literarios, masicas, videoclipes, cinema,...).

Analisando os géneros mais diversos, observando a especificidade desses géneros, pode-se transitar
no “conteddo e na forma”: estudar a unidade tematica e estrutural, comparar e perceber as diferencas entre os
textos, construir sua estrutura a partir das reflexdes feitas em sala de aula, comparar textos de paises que
falam a mesma lingua e perceber a veiculacdo cultural de cada um, refletir sobre as estruturas fonéticas,
morfologicas, sintaticas (em comparacdo com a lingua materna), discutir sobre as relacfes dos paises e suas
colbnias, ler as publicagdes brasileiras e da lingua estrangeira sobre 0 mesmo tema para perceber as
abordagens.

Finalmente, tornamos claro que, se toda essa discussao € fundamental, o aprendizado s6 se realiza
efetivamente quando essa nova lingua é apresentada e explorada de forma viva, significativa — em suma, na
sua complexidade. Temos quase certeza de que o professor com boa formagdo em LE tem condicOes de
desenvolver uma préatica que direcione a expressao oral em consonancia com a tonica do estudo de texto aqui
apresentada — 0 que representard, em Ultima analise, um trabalho integrado com a lingua materna.

AVALIACAO: UM NOVO OLHAR...

Se pensarmos uma proposta para o ensino-aprendizagem de LE numa perspectiva social e histérico-
cultural, é evidente que a “problematica da avaliacdo”, assim entendida pela maioria dos envolvidos no
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processo escolar, deve ser amplamente discutida, no intuito de se perceber o tratamento equivocado e 0s
mitos cristalizados em torno dela™.

E bom considerar, ainda, que cabe ao professor organizar seu trabalho com um planejamento que ja
de inicio torne claras as metas, os objetivos e as acdes. Se assim o fizer, ao observar o processo ensino-
aprendizagem, permitira que a avaliacdo se torne conseqiiéncia do que foi trabalhado (e ndo mais um fim em
si), bem como o0 hovo ponto de partida para o planejamento seguinte das agdes.

FORMAGAO CONTINUADA: UMA ACAO POSSIVEL ™

Todos sabemos, para dizer em poucas palavras, que a valorizacdo do professorado passa pelo
investimento na qualidade de sua formacdo profissional. Mesmo supondo que os professores saiam da
universidade com formacédo razoavel, ainda é necessario garantir a formagdo continuada. Um dos requisitos
para tal é dar-lhe possibilidade de acesso as pesquisas aplicadas. E isso se faz através de encontros regulares,
com algum tipo de acompanhamento e coordenacdo, que permitam o contato constante com o que esta sendo
discutido e feito.

De qualquer forma, supbe-se que seja possivel um trabalho integrado na propria escola. Os
professores, em consonancia com o Projeto Politico-Pedagdgico, devem desenvolver seu trabalho, somando
esfor¢os na caminhada para a conquista da cidadania.
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MATEMATICA

O objetivo da Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto, de Santa Catarina, ao desencadear o
processo de elaboracdo e implementagdo da Proposta Curricular/91 era de propiciar aos educadores um
espaco de discussao e producdo coletiva visando a transformacao da préatica pedagogica.

A avaliacdo deste processo, pautada nos dados do Sistema Estadual de Registro e Informacéo Escolar
(SERIE), na execucdo do Programa de Capacitacdo da SED e na elaboracdo do Plano Politico-Pedag6gico das
unidades escolares, indica que uma parcela significativa dos professores que atuam com Matematica ndo
conseguiu Vviabilizar, na escola, a transformacdo esperada da pratica pedagdgica tradicional em Educacédo
Matemaética. O que aconteceu nesta caminhada que nao possibilitou a transformacéao nos niveis almejados?

Dentre os fatores que impediram a transformacao pode-se elencar:

o 3 falta de leitura ou desconhecimento do documento da Proposta Curricular/91;

e dentre 0s que leram o0 documento, muitos ndo conseguiram se apropriar do contetdo da Proposta;

o realizacdo de cursos de capacitacdo para a operacionalizacdo da Proposta Curricular, que nem
sempre contemplavam as idéias presentes no documento;

¢ descontinuidade do plano que previa a producédo de subsidios pedagdgicos para implementacao da
Proposta Curricular em sala de aula;

e uma parcela significativa das agéncias formadoras de professores ndo trabalhou a Proposta
Curricular nos cursos de Magistério e Licenciatura;

o falta de conhecimento do professor decorrente de um processo precario de sua formacao inicial;

o falta de condicbes objetivas de trabalho (salario defasado, disponibilidade de tempo para se
atualizar, excesso de horas/aula, excessivo numero de alunos em sala de aula...);

o falta de leitura sobre os diversos temas relacionados a sua disciplina e a educacao;

e acomodacdo gerada pelo fato de o professor utilizar um Gnico livro didatico como instrumento de
organizagdo de seu trabalho;

e rotatividade de professores, que acontece durante cada ano letivo.

Diante deste quadro, algumas acOes se fazem necessarias. Neste sentido, o Plano de Acéo da SED
95-98 estabelece como uma das agdes prioritarias a revisdo e aprofundamento da Proposta Curricular/91,
com o objetivo de proporcionar aos professores as condicGes tedrico-metodoldgicas para a implementacdo da
Proposta nas escolas estaduais.

O processo de revisdo estd sob a coordenacdo do Grupo Multidisciplinar composto por educadores
da Rede Publica Estadual de Ensino. Especificamente no que se refere & Educacdo Matemaética, ha que se
considerar alguns aspectos relevantes para a execucao da revisao.

Ao refletirmos sobre os 8 (oito) anos (1988/1996) do processo de implementacdo da Proposta
Curricular, constata-se que a situacdo do ensino de Matematica nas escolas pUblicas de Santa Catarina pouco
se alterou. Os conteudos matematicos ainda sdo enfatizados numa abordagem internalista, isto €, trabalha-se
a Matematica desconsiderando tanto os aspectos politicos, econdmicos e sociais, quanto os conceituais.

A Matemética ainda é vista somente como uma ciéncia exata — pronta e acabada, cujo ensino e
aprendizagem se da pela memorizacdo ou por repeticdo mecénica de exercicios de fixacao, privilegiando o
uso de regras e "macetes".

Subjacente a esta prética, percebe-se uma concepcdo de ensino de Matemética que privilegia o carater
utilitario deste conhecimento, ou seja, a Matematica é entendida apenas como ferramenta para a resolucdo de
problemas ou como necesséria para assegurar a continuidade linear do processo de escolarizagéo, ndo contemplando
a multiplicidade de fatores necessarios ao desenvolvimento de uma efetiva Educacdo Matematica.

A Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto, em contraposicdo a esta concepcao tradicional, vem
tentando produzir, com os professores de Matematica da Rede Publica Estadual de Ensino, uma Proposta
Curricular que pretende romper com a préatica pedagdgica vigente. Ap6s discussfes e reivindicagdes de uma
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parcela dos educadores, somadas as pressGes desencadeadas pelo movimento neoliberal e pela iniciativa do
Ministério da Educacdo/MEC, com a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, decidiu-se retomar o
debate em torno da Proposta Curricular de Matematica para o Estado de Santa Catarina.

Neste contexto ponderou-se, de um lado, pela reafirmacdo dos pressupostos basicos da Proposta
Curricular/91, e de outro, por um trabalho de ampliacdo, aprofundamento, explicitacdo e operacionalizacéo
da mesma.

Por conceber a educacgdo e a sociedade em incessante movimento, a equipe de Matemética do Grupo
Multidisciplinar entende que uma proposta também deve apresentar este carater dinamico e processual. Isto
significa dizer que ela ndo serd definitiva, estando sempre aberta a novas contribuicdes e reformulacGes
oriundas do coletivo de professores.

Embora ja existam alguns grupos regionais de estudo, em Matematica, é necessaria a continuidade
e a ampliacdo do trabalho para que ndo ocorra a imposicdo de propostas, mas sim que se desencadeie 0
processo de producéo coletiva de subsidios curriculares.

Além disso, € necessario que os integrantes dos referidos grupos participem de encontros de
diferentes graus de abrangéncia, com o objetivo de trocar experiéncias e produzir subsidios para que ocorra a
socializacdo do conhecimento matematico entre todos os profissionais da Educagdo. Para dinamizar esses
processos a SED/CREs/Grupo Multidisciplinar estdo estudando as possibilidades de viabilizar as condigdes
objetivas necessérias a concretizagdo dessa idéia, via Programa de Capacitagdo continuada. Isso significa a
constante retomada dos pressupostos da concepcdo histérico-critica do ensino de Matematica na qual se
fundamenta a Proposta Curricular/91.

Neste sentido, reporte-se ao texto da referida Proposta: ... na verdade, ha que se transformar o
ensino de Matematica em Educacdo Matematica.... Educacdo Matemaética entendida como uma postura
politico-ideoldgica de quem se propde a ensinar Matematica, o que implica na compreensdo de que todos
tém o direito de se apropriar do conhecimento matematico sistematizado e de que é dever da Escola a sua
socializacdo. Para educar matematicamente 0s sujeitos, € necessario buscar elementos tedricos e conceituais
nos diversos campos da Ciéncia, entre eles Histdria, Psicologia, Sociologia, Filosofia e Antropologia, que
subsidiardo o trabalho pedagdgico.

O educador matematico é o sujeito que tem consciéncia de que:

N&o sdo os conteldos em si e por si 0 que importa, mas 0s contetdos enquanto veiculos de grandes
realizacGes humanas... os contetidos enquanto veiculos de produgdo de bens culturais (materiais e
espirituais) de esperangas e utopias sim... mas também os contetidos enquanto veiculos de producéo
de dominacdo, da desigualdade, da ignorancia, da miséria e da destruicdo... da natureza, de
homens, de idéias e de crengas. (MIGUEL, apud ABREU, 1994: 70).

Nesta concepc¢do, a Matematica, sob uma visdo histérico-critica, ndo pode ser concebida como um
saber pronto e acabado, ou um conjunto de técnicas e algoritmos, tal como concebe o ensino tradicional e
tecnicista. Pelo contrario, a Matematica deve ser entendida como um conhecimento vivo, dinamico,
produzido historicamente nas diferentes sociedades, sistematizado e organizado com linguagem simbdlica
propria em algumas culturas, atendendo as necessidades concretas da humanidade.

Sobre isso, FIORENTINI (1995:32), contribui dizendo:

Assim como acontece com todo conhecimento a Matemética é também um saber historicamente em
construgdo que vem sendo produzido nas e pelas relagfes sociais e, como tal, tem seu pensamento e
sua linguagem. Ocorre entretanto, que essa linguagem com o passar dos anos foi se tornando
formal, precisa e rigorosa, distanciando-se daqueles contetdos dos quais se originou, ocultando,
assim, os processos que levaram a Matematica a tal nivel de abstracado e formalizacao.

Neste contexto, a alfabetizacdo, compreendida como apropriacdo das diferentes linguagens, contempla
em sentido amplo a Alfabetizacdo Matemaética, que consiste em ter desenvolvidas capacidades cognitivas
proprias que permitem ao sujeito historico a leitura e a producéo de significados, a resolucdo de problemas de
seu cotidiano, a leitura contextualizada de sua realidade social e a apropriacdo de novos conhecimentos,
contribuindo para a realizag@o do desejo humano de transcendéncia. (ABREU, 1997, mimeo).
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Diante disso, iniciar o ensino de um conceito matematico a partir de sua elaboracdo mais atual, isto
é, pelas definigdes formais, sem levar em considerac¢do o processo de formacdo do pensamento matematico,
significa dificultar para o aluno o acesso a esse saber. Sendo a Matematica uma forma especial de
pensamento e de linguagem, a apropriacdo deste conhecimento pelo aluno se da por um trabalho gradativo,
interativo e reflexivo. Na formacdo desse pensamento e dessa linguagem o professor tem a funcéo
fundamental de ser o mediador entre o conhecimento historicamente produzido e sistematizado e aquele
adquirido pelo aluno em situagfes que ndo envolvam a atividade na Escola. O conhecimento socialmente
relevante para o aluno é aquele que é capaz de desenvolver suas capacidades cognitivas, que permite
produzir significados, estabelecer relacBes, justificar, analisar e criar. Estes sdo requisitos basicos para a
formacdo da cidadania no sentido de que possibilitam ao Homem: ler, compreender e transformar a realidade
em sua dimensao fisica e social.

A funcdo do professor, enquanto mediador no processo ensino-aprendizagem, comprometido com a
construcdo da cidadania do aluno, consiste em criar, em sala de aula, situagdes que permitam estabelecer
uma postura critica e reflexiva perante o conhecimento historicamente situado dentro e fora da Matematica.
Isto se d& num processo de producdo de significados, de trabalhos interativo e de pesquisa. Um outro fator
importante para que esta concepgdo de Matematica seja viabilizada em sala de aula é a necessidade de o
professor se apropriar das teorias de aprendizagem, e fundamentalmente aquela teoria que entende a
aprendizagem como um processo de interacdo de sujeitos historicos.

Segundo VYGOTSKY (1989) a interacao social € o fator determinante para o sujeito passar do nivel
de pensamento de pseudoconceito, para a elaboracdo de conceitos. No contexto escolar, interagindo com os
"mais capazes", os alunos inferem as estruturas dos conceitos e os significados dos mesmos. Este é o espago
privilegiado para que se faca a aproximacdo dos conceitos espontaneos — entendidos como 0s conceitos
derivados das acOes empiricas, da pratica cotidiana em situacbes ndo escolares — com 0s conceitos
cientificos, que séo sistematizados em situacdes de aprendizagem no processo educativo.

Assim, de acordo com FIORENTINI, o professor

procurara tomar como ponto de partida a pratica do aluno, suas experiéncias acumuladas; sua forma de
raciocinar, conceber e resolver determinados problemas. A esse saber popular e empirico trazido pelo
aluno — continuidade — o professor contrapde outras formas de saber e compreender — ruptura — 0s
conhecimentos matematicos produzidos historicamente (1994: 68).

Para que o professor exerca efetivamente, em sala de aula, a func¢do de mediador entre o saber matematico
informal ou pratico que o aluno tem e aquele historicamente produzido e sistematizado é imprescindivel que:

o se atualize permanentemente procurando, junto com seus colegas, conhecer e estudar as pesquisas que
vém sendo produzidas em Educacdo Matematica e as metodologias que vém se firmando neste campo como, por
exemplo, a Etnomatematica, a Modelagem Matematica, a Resolucdo de Problemas, Projetos e Teoria dos Jogos,
sendo que alguns autores e respectivos trabalhos estéo relacionados na bibliografia em anexo;

e tenha uma atitude reflexiva sobre seu trabalho e sua funcdo socio-politica;

o realize inovacOes em sala de aula e as divulgue e discuta com outros colegas.

Apresentamos a seguir 0s conteldos matematicos, organizados em quatro campos do conhecimento:
Campos Numeéricos, Campos Algébricos, Campos Geométricos e Estatistica e Probabilidades. Estes temas
tém como proposta metodoldgica a abordagem articulada, sempre que possivel, sem considerar a linearidade,
utilizada apenas para efeito de organizacao.

Na leitura e no estudo dos quadros devem ser observados aspectos muito importantes:

A passagem gradativa da cor branca para a cor preta, em cada contelido, corresponde a uma também
gradativa passagem de um tratamento assistematico para sistematico. Tratar assistematicamente um contetido
significa aborda-lo enquanto nocdo ou significacdo social, sem preocupacdo em defini-lo simbodlica ou
formalmente. Por exemplo, pode-se explorar informalmente o raciocinio combinat6rio nas séries iniciais,
sem que, para isso, seja definido o que é Combinacdo ou Permutacdo. Tratar sistematicamente um conteido
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matematico significa dizer que ele sera trabalhado conceitualmente, utilizando-se na medida do possivel, a
linguagem matematica simbdlica tal como foi historicamente convencionada e organizada. A gradacdo da
passagem deve ser feita a critério do professor e de acordo com as peculiaridades dos alunos com os quais

esta trabalhando.

Por outro lado, embora esta proposta esteja sugerindo a sistematizacdo dos conceitos a partir de uma
determinada série, isto ndo impede que ela possa ocorrer antes, sobretudo quando se fizer necesséaria e existirem as
condi¢des favoraveis para isso. Também convém lembrar que a utilizacdo de determinado contetdo ndo se esgota
nas séries onde é sistematizado, mas que a partir dai possa ser utilizado regularmente na solucéo de problemas.

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

CAMPOS NUMERICOS

PRE

1a

23

3&

4&

5&

6&

7a

83

1a

2&

3&

1. NUMEROS NATURAIS

e Produgdo histérico-cultural

e Conceito

e Sistema de numeracéo decimal

e Operacdes

2. NUMEROS RACIONAIS

e Produgdo historico-cultural

e Conceito

e Operacdes

2.1. NUmeros decimais

e Proporcionalidade e Matematica
Comercial/Financeira
(Raz&o/Proporgéo)
Porcentagem
Sistema Monetario
Céambio

. NUMEROS INTEIROS
Produgdo histérico-cultural
Conceito
Operagoes

. NS |IRRACIONAIS E REAIS
Producéo histérico-cultural
Conceito
Operagdes

. NUMEROS COMPLEXOS
Produgdo histérico-cultural
Conceitos
Operag0es

. ANALISE COMBINATORIA

o e e e U1 e e e e e o (We o o

e Seqléncias

e Conceitos

e Operacdes com expressoes

algébricas (calculo algébrico, produtos

notéveis e fatoracao)

e Expressdes polinomiais de uma ou

mais variaveis

2. RELACOES E FUNCOES

3. EQUACOES E INEQUACOES

4. MATRIZES E SISTEMAS
LINEARES

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
CAMPOS ALGEBRICOS PRE |1° 28 3 42 5? 6° 7 8? 18 28 3
1. ALGEBRA
e Producdo histérico-cultural
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ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO

CAMPOS GEOMETRICOS PRE [1° 28 3 42 5° 6° 7 8 18 28 3

1. GEOMETRIA

e Produgdo historico-cultural

e Exploracdo do espago tridimen-| | |

sional

e Elementos de Desenho Geo- | |

métrico

e Estudo das Representacbes Geo-

métricas no Plano

e Geometria Analitica

2. SISTEMAS DE MEDIDAS

e Produgdo historico-cultural

e Conceitos e Medidas de:
Comprimento, superficie,
Volume, capacidade, angulo, 1 ——
Tempo, massa, peso, velocidade
e temperatura

3. TRIGONOMETRIA

e Produgéo histérico-cultural

e Relagdes trigonométricas no |
Tridngulo retangulo

e Funcdes trigonométricas ,

ESTATISTICAE ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
PROBABILIDADES PRE |[1° 28 3 42 5 6° 7° 8 18 28 3
1. ESTATISTICA
e Produgdo historico-cultural | | A —
e Nogdes Basicas |
2. LEITURA, INTERPRETACAO | | |

E CONSTRUQAO DE TABE-
LAS E GRAFICOS
. PROBABILIDADES
4. PARAMETROS ESTATISTI-
COS (média, mediana, moda e
desvio padréo) | |

w

ABORDAGEM DOS CONTEUDOS: ALGUMAS ORIENTACOES PEDAGOGICAS BASICAS.

A concepcao do conhecimento como uma producdo histdrico-cultural é um posicionamento a ser
adotado na acdo pedagdgica da escola formal desde a Educacéo Infantil até a Educacdo de Jovens e Adultos.

E fundamental, na abordagem dos contelidos, que se conhega a natureza e os significados sdcio-
culturais e cientificos das idéias matematicas. Este conhecimento permite ao professor vislumbrar a funcéo
social de cada conteldo matematico, o que é essencial para pensar e produzir a acdo pedagodgica em sala de
aula.

Desta forma, no estudo do Campo Numérico, tradicionalmente entendido por Aritmética, o
significado privilegiado pela escola é o de nimero enquanto quantidade. Entretanto, quando a crianca chega
a sala de aula ja possui uma significagdo de nimero que normalmente é diferente da escolar. Ela apresenta
significados de ordem sdcio-cultural tais como: numeros de telefone, da casa, de sua idade, de placas de
carro, de sinalizacdo de transito, entre outros. O professor deve explorar estes e outros significados e
gradativamente fazer ponte com outras significacbes numéricas historicamente produzidas.

Outro aspecto importante diz respeito a pratica social envolvendo os NUmeros Naturais.
Socialmente, as operagdes fundamentais sdo realizadas de diversos modos: calculo oral, escrito, utilizando
maquinas calculadoras e outros instrumentos. Estas praticas devem ser exploradas pelo professor em sala de
aula. No calculo oral pode-se explorar o célculo estimativo, aproximado e outras estratégias diferentes do
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algoritmo escolar. Por sua vez, o algoritmo escrito pode ser sistematizado a partir do célculo oral ou de
outras formas que permitam ao aluno compreender o processo de sua propria elaboracdo e também aquele
produzido ao longo da histéria pelos diferentes grupos sociais. A calculadora como um instrumento
tecnolégico utilizado socialmente, deve ser explorada didaticamente em sala de aula com vistas a: a)
apropriacdo dos recursos tecnoldgicos deste tempo, fundamental para a formacdo do cidaddo desta
sociedade; b) compreensdo do processo realizado pela calculadora e; ¢) compreensdo das varias formas de
calculo.

Este trabalho deve se dar estreitamente articulado ao estudo légico-histérico dos sistemas de numeracéo,
focalizando sobretudo o sistema decimal, bem como a exploracdo dos conceitos, e seus respectivos significados
socio-culturais e cientificos, de adigdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo, radiciacdo e da
logaritmacao.

O estudo dos NUmeros Racionais comeca com as fracdes nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
cujo significado e conceito pode ser explorado a partir da relagcdo parte/todo, da no¢do de diviséo e de
atividades com medicdo, tal como ocorreu historicamente. Nas séries seguintes o conceito é ampliado para
Numero Racional, envolvendo a nogdo de razdo entre dois inteiros e podendo também ser explorada a nogéo
de proporcionalidade, porcentagem e probabilidade.

Assim como ocorre com 0s Numeros Naturais, quando a crianga inicia o estudo das fragdes ja tem
algumas nocoes, resultado das interacdes cotidianas, tais como: metade, metade da metade (um quarto), e
sobretudo de numeros decimais (Sistema Monetario). O professor deve identificar estas no¢des e, caso 0s
alunos ndo as tenham, cabe-lhe organizar atividades para que estes se apropriem das mesmas. Isto deve ser
explorado pedagogicamente pelo professor e comparado com a construgdo de conceitos mais elaborados
cientificamente.

E importante também explorar as diversas formas de representagdo dos NUmeros Fraciona-
rios — geométrica, concreta e simbdlica — envolvendo grandezas discretas e continuas em sua dimenséo
linear, plana e espacial.

O conceito de Fungdo, com a exploracdo da nocdo de variavel, contribui significativamente para o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébrica. O estudo das equacbes pode ocorrer em relagéo
com o das Fungdes (Zeros da Fungdo). O que ainda pode se considerar é que o conceito de Funcdo esta
presente em quase todos 0s contelidos matematicos como Geometria, Trigonometria, Matemética Comercial
e Financeira, Estatistica e também est4 na base de outras ciéncias como a Quimica, Fisica, Geografia e nas
Aurtes.

A exploracdo do conceito de Func¢do, quando trabalhado a partir de tabelas, com valores variando um
em funcdo dos outros (relacdo entre grandezas), pode conduzir automaticamente para o estudo de um outro
conceito fundamental — o conceito de Proporcionalidade. Este conceito é fundamental na formacdo do
pensamento matematico e pode ser trabalhado desde as séries iniciais. Também é importante pela sua ampla
aplicacdo social na interpretacdo de tabelas estatisticas, de graficos, de mapas, de ampliacdo e reducdo de
figuras, de plantas de construcéo, de receitas (médicas, culindrias...) e de outras misturas.

O pensamento proporcional deve ser desenvolvido a partir de situac6es problemas desafiadoras, sem
formaliza-lo, num primeiro momento, através de regras e de nomenclaturas como: antecedentes,
consequentes, quarta proporcional, meios e extremos.

Quanto ao estudo dos Numeros Inteiros Relativos, inicia-se explorando os significados social e
etimoldgico de nimero negativo e da palavra "negativo”. A nocdo de zero relativo (como ponto de
referéncia) em contraposi¢cdo a nocao de zero absoluto (o qual ndo admite outro valor inferior) fundamenta o
conceito de Numero Inteiro Relativo.

O professor criard situagfes que possibilitem ao aluno perceber as limitagdes dos Numeros Naturais
e a necessidade de ampliagdo dos conjuntos numéricos. E recomendavel que se dé énfase a génese do
conceito de NUmero Inteiro Relativo, como 0 Homem se apropria dele e como ocorreu 0 processo historico
de sua sistematizacdo. O estudo destes nimeros exige que o aluno articule todos os aspectos (historico,
contextual...) que envolvem seu conceito.

Atencdo especial também deve ser dada para a especificidade e caracteristicas de cada uma das
operagdes. Isto significa a superagdo da pratica vigente em que 0 ensino destas operacdes se resume a
memorizacao de regras e sinais.
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No estudo dos Numeros Irracionais, sugere-se como situa¢@es de analise: o problema vivido pelos
pitagoricos no calculo da medida da hipotenusa de um triangulo retangulo isosceles; o problema de Hipasus
ao tracar as diagonais de um pentadgono regular; a relacdo entre o comprimento e o diametro da
circunferéncia. Estas situacdes de andlise possibilitam a compreensdo de que existe uma ruptura da
concepcgdo de nimero como gquantidade discreta para uma concepcao de nimero como quantidade continua.

Os Numeros Reais devem ser entendidos como uma ampliacdo do Campo Numérico dos Racionais
gue contribui para resolver matematicamente situacfes-problema de natureza diversa. No estudo das
operacdes com os NUmeros Reais é fundamental considera-las nas especificidades dos subconjuntos (N,Z,Q).
Por exemplo, a adi¢cdo de dois Nimeros Naturais envolve um raciocinio operatério proprio resultando um
NUmero Natural que também é um NUmero Real. J& a adicdo de um NUmero Natural com um NUmero
Irracional envolve um outro raciocinio operatdrio. Esta expressdo aditiva tem dois significados: o resultado
da operacdo e uma representacdo de um NUmero Real. Entende-se que no estudo destas operages, € preciso
ter presente as similaridades com as operacgdes de polinémios, e estabelecer a relacao entre estes contetdos.

No estudo das equacBes de 2° grau, cuja solugdo ndo seja um Numero Real, surge a necessidade de
ampliagdo do Campo Numeérico dos Reais, momento em que o aluno pode ter uma primeira no¢do de
Numeros Complexos.

A Anélise Combinatéria é um contetdo a ser estudado desde a Educacdo Infantil — Pré-Escolar, com
atividades de agrupamentos e combinacgdes que podem ser representadas por meio de desenhos e colagens.

O desenvolvimento do pensamento algébrico e de sua linguagem exige atividades ricas em
significados que permitam ao aluno pensar genericamente, perceber regularidades e explicitar estas
regularidades matematicamente, pensar analiticamente e estabelecer relagbes entre grandezas varidveis. A
Algebra, portanto contribui com uma forma especial de pensamento e de leitura da realidade. Segundo
FIORENTINI et alii (1993), o pensamento algébrico pode se desenvolver gradativamente a partir das séries
iniciais, antes mesmo de uma linguagem simbdlica. Isto acontece quando o aluno:
estabelece relagbes/comparacdes entre expressdes numéricas;
percebe e tenta expressar as estruturas aritméticas de uma situacéo-problema;

e produz mais de um modelo aritmético para uma mesma situacéo problema;
e 0u, reciprocamente, produz varios significados para uma mesma expressao numeérica;
interpreta uma igualdade como equivaléncia entre duas grandezas ou entre duas expressdes

numeéricas;

¢ transforma uma expressao aritmética em outra mais simples;
desenvolve algum tipo de processo de generalizacao;
percebe e tenta expressar regularidades ou invariancas;
desenvolve/cria uma linguagem mais concisa ou sincopada ao expressar-se matematicamente; etc.

A introdugdo da linguagem simbdlica dar-se-4 gradativamente no Ensino Fundamental, sendo ela um
instrumento facilitador na simplificacdo de calculos, possibilitando as operagdes com variaveis. No processo
de apropriacéo da linguagem algébrica o registro gréafico exerce um papel fundamental. Dai a necessidade de
utilizacdo das diversas formas de representacdo — diagramas, tabelas, graficos e expressdes matematicas .

Portanto, o ensino de Algebra nio se reduz ao transformismo algébrico, tradicionalmente entendido
como célculo algébrico. Trabalha-se Algebra também quando se estudam Equac@es e Inequacdes, Relagdes e
Funcdes; exploram-se os varios significados das letras (como valores numéricos, como incognitas, como
varidveis e como simbolos abstratos); atribuem-se significados geométricos, fisicos ou sociais as expressées
algébricas; obtém-se modelos matematicos representativos de situacfes problemas da realidade e exploram-
se geometricamente os processos do transformismo algébrico (operagdes com polindmios e fatoragdo).

Um trabalho critico com a Algebra minimiza o desenvolvimento de habilidades técnicas de
manipulacdo de expressdes algébricas (como por exemplo EquacBes Algébricas Biquadradas, Irracionais e
Fracionarias) e maximiza o desenvolvimento do pensamento algébrico.

No que diz respeito ao ensino dos Campos Geomeétricos é preciso primeiro refletir sobre as possiveis
caracteristicas e habilidades que constituem 0 pensamento geométrico. Algumas destas caracteristicas e
habilidades socialmente relevantes, que podem contribuir para a formacéo do pensamento do aluno, séo:

o estudo ou exploracdo do espaco fisico e das formas;

e orientacdo, visualizacdo e representacdo do espaco fisico;
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visualizacdo e representacdo das formas geométricas;

denominac&o e reconhecimento das formas, segundo suas caracteristicas;
classificacdo de objetos segundo suas formas;

estudo das propriedades das figuras e das relagdes entre elas;

construcao de figuras ou modelos geométricos;

¢ medicdo do espaco geométrico uni, bi e tridimensional (conceito e calculo de perimetro, de area,
de volume e capacidade);

e construcdo e justificacdo de relacdes e proposicGes tendo como base o raciocinio hipotético
dedutivo.

Desta forma o ensino critico dos Campos Geométricos deve dar conta do desenvolvimento das
habilidades anteriormente especificadas, a partir da Educacdo Infantil — Pré-Escola — e das séries iniciais do
Ensino Fundamental onde esse trabalho tem uma abordagem mais experimental e exploratéria do espaco e
das formas presentes no cotidiano do aluno. Gradativamente, passa a ter uma abordagem mais sistematica,
momento em que se intensifica o uso do raciocinio hipotético-dedutivo.

Convém salientar que o estudo dos Campos Geométricos ndo se restringe as formas e ao Sistema de
Medidas. E importante explorar também a nog&o de angulo, envolvendo movimento giratorio, inclinagdes e
diferenca de orientagdes no espago fisico, representacdo no papel, a partir da qual ocorre um estudo mais
sistematico do conceito euclidiano de angulo. O trabalho sistematico com angulo e com a semelhanca de
tridngulo pode conduzir ao estudo da Trigonometria.

Feita esta explicitacdo da relacédo conteudo-forma em Matemética € importante ressaltar que a
organizacdo dos temas aqui apresentados ndo obedece obrigatoriamente a uma seqiiéncia a ser
adotada na pratica pedagdgica; € apenas uma forma de apresentacédo dos contetidos. Assim, o estudo
de um determinado tema deve acontecer de forma contextualizada, tanto no aspecto sécio-historico de
producgdo do conhecimento, quanto nas relagdes com os demais contedos da Matematica, bem como
com as outras areas do conhecimento.

Uma questdo que ndo se pode deixar de mencionar neste documento diz respeito & informatizacdo
cada vez maior dos servigos oferecidos a populacdo. Nisso se inclui a chegada do computador e outros
equipamentos tecnolégicos nas escolas publicas. Os conteidos matematicos podem ser também trabalhados
utilizando-se estes recursos — que sdo uma realidade do nosso tempo — na formacdo de sujeitos
historicamente situados e capazes de se apropriarem e de dominarem 0s instrumentos trazidos pelo
desenvolvimento tecnoldgico.

E imprescindivel ao professor a compreensio de que a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos é
irreversivel, o que ndo significa, neste momento histérico, que a maquina o substituird na sua funcéo de
mediador. O acesso a tecnologia esta se tornando cada vez mais comum e, portanto, é necessaria ao sujeito a
apropriacdo do conhecimento que a informatizacdo disponibiliza. Além disso, a utilizagdo do computador
pode contribuir para a produgdo de novos saberes.

O objetivo desta Proposta € apresentar a sociedade catarinense as orientacdes pedagdgicas basicas
para a Educacdo Matematica em Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de
Jovens e Adultos. Por serem ainda gerais essas orientagdes, este documento ndo pode ser considerado
conclusivo ou definitivo e nem se restringe apenas a uma parcela dos professores de Matematica. Ele, na
verdade, representa mais um passo em direcdo a producdo de uma "Proposta Curricular Catarinense para o
Ensino da Matematica".

Esse processo, portanto, deve ter continuidade e pressupde uma histéria que se espera néo tenha fim.
Nesse sentido, este documento serve de subsidio e guia orientador para que os professores de Matematica
produzam atividades e subsidios didatico-pedagodgicos para uso em sala de aula. Entretanto, para que a
Proposta Curricular possa ser construida coletivamente, é fundamental, como ja foi afirmado no inicio, que
o0s professores se organizem em grupos regionais. A Secretaria de Educacdo dara apoio a esses grupos e,
sobretudo, promovera encontros para troca de experiéncias e socializagdo dos subsidios produzidos, os quais
pretende publicar.
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Ao finalizar este documento, convém salientar, uma vez mais, que o mesmo foi produzido pelo
Grupo Multidisciplinar de Educacdo Matematica de Santa Catarina com as contribui¢fes dos professores da
Rede Publica Estadual, em particular nos cursos de capacitacdo promovidos pela Secretaria de Estado da
Educacdo e do Desporto.

Além das contribuigdes incorporadas ao texto, sdo elencadas a seguir sugestbes para a
implementagdo da Proposta Curricular, encaminhadas pelos professores:

¢ No Projeto Politico-Pedagdgico da Escola, incluir o trabalho do professor de Matematica, com o
objetivo de ter aliados & consecucéo do seu trabalho;

¢ solicitar as agéncias formadoras o trabalho sisteméatico com a Proposta Curricular (Institui¢des de
Ensino Superior e cursos de Magistério da Rede Puablica e Privada), com acompanhamento das
Coordenadorias Regionais de Educacéo;

e organizar o horario dos docentes na Unidade Escolar de tal forma que seja respeitado (por regiao)
um dia por disciplina, para grupos de estudo;

e formar grupos de estudo com o objetivo de trocar experiéncias, estudar o histérico de contetidos
especificos e elaborar subsidios metodoldgicos;

e atualizar-se na bibliografia referente a Proposta Curricular, observando, na Escola, as obras
enviadas pela Secretaria;

e utilizar parte do orcamento descentralizado, de cada Escola, para atualizar o acervo da Biblioteca;

e socializar a Proposta com as Secretarias Municipais de Educacéo;

e criar uma politica de pessoal que permita manter os professores habilitados, ACTSs, que receberam
capacitacdo, nas Escolas onde estdo atuando;

e incentivar a participacdo da comunidade no Projeto Politico-Pedagdgico.
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CIENCIAS

INTRODUCAO

A nova versdo da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina, no que se relaciona ao ensino das
ciéncias, procura colaborar diretamente com o trabalho do professor, na orientacdo e no apoio de sua pratica,
de forma coerente com a idéia de educagdo, na qual o aluno toma parte ativamente, do desenvolvimento do
conhecimento, constituindo-se um processo coletivo, em que a prépria escola se relaciona com a comunidade
e com seu entorno social, de uma forma dindmica e participativa.

Esta proposta procura também responder as novas condi¢des do mundo contemporaneo, em que

processos globais desafiam cada sociedade dos diferentes paises, na sobrevivéncia econémica e cultural.
Neste aspecto, procura mostrar a ciéncia como instrumento essencial a construcdo da cidadania e ndo como
prerrogativa de elites ou de especialistas. Tal posicionamento ndo se deve unicamente a uma convic¢do
democratica, mas também a percepcao do lugar da ciéncia na cultura de nosso tempo.
Em funcdo desses pressupostos, as ciéncias sdo apresentadas como construcdo histérico-cultural e ndo como
expressdo objetiva da natureza: o educando, por sua vez, é tomado como participante da producdo do
conhecimento, do qual se apropria, € ndo como receptor de um saber que lhe possa ser meramente
transmitido. Isto ndo significa pensar o aluno como investigador autdbnomo, e sim, participante de um
processo coletivo de questionamento, aprendizagem e desenvolvimento.

A CIENCIA, CONSTRUCAO HUMANA

As ciéncias naturais ndo sdo apenas um produto da natureza, mas também uma elaboracdo humana,
com historia, portanto, parte da cultura em continua elaboragdo. O conhecimento cientifico expressa a percepgao
humana das regularidades naturais, sendo assim instrumento e, a0 mesmo tempo, resultado da capacidade humana
de transformar o meio natural. Por isso, as ciéncias ndo sdo independentes das técnicas, das quais dependem e
para as quais contribuem o carater historico, expressado nas diferentes areas cientificas revela o trabalho de
mediac&o entre homem e natureza, resultando nos conhecimentos que constituem nossa cultura.

Tanto quanto o conhecimento tecnologico, o conhecimento cientifico se transforma muito
rapidamente, ambos contribuindo e dela resultando para — a cada vez cada vez mais rapida transformacéo das
formas de produgdo e organizagdo social. Em fungdo disso, € enorme e dindmica a massa de informacéo
cientifico-tecnolégica de nosso tempo, assim como sdo inUmeras as questbes abertas da ciéncia
contemporanea.

AS VARIAS DIMENSOES DO APRENDIZADO

A quantidade e a continua transformacdo do saber cientifico por si so, inviabilizam a idéia de que
alguém possa assimilar ou transmitir todo o conhecimento, mesmo que seja de uma Unica area ou
especialidade. Por outro lado, o proprio carater do conhecimento cientifico contraria a idéia de mera
assimilacéo e transmisséo, no processo de ensino e aprendizagem.

E importante selecionar, para cada etapa da educacio, um conjunto de elementos cientificos, como
tema da aprendizagem, sendo preciso entender que o conhecimento cientifico, tanto quanto outros
conhecimentos, ndo se resume a fatos e conceitos, mas inclui necessariamente técnicas e procedimentos,
socialmente construidos.

Deve estar claro, portanto, que ndo se aprende ciéncias pela simples memorizacao de idéias, s6 pela
leitura ou sO pelo discurso. Seu aprendizado exige vivéncia e atividade, ndo sé ou necessariamente do tipo
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experimental quantitativa, mas certamente de carater ativo, de forma a permitir a efetiva incorporacdo dos
procedimentos e valores associados a pratica cientifica.

Estando hoje grande parte dos resultados das ciéncias ja presentes nas técnicas e nos procedimentos
préprios aos equipamentos de nosso uso cotidiano, torna-se, a um sé tempo, necessario e possivel vivenciar
de forma investigativa esses elementos. SO para apontar dois exemplos “domésticos”, ao desmontar uma
simples garrafa térmica, observando seu principio construtivo, ou ao operar um controle remoto, verificando
guais materiais podem blindar seu efeito, torna-se imediata a experimentacéo, pelo menos qualitativa, das
varias formas de conducdo térmica e da natureza das ondas emitidas. Vé-se, assim, que sdo mdltiplas as
dimensdes do aprendizado das Ciéncias e, mesmo na escola elementar, isto é muito mais que guardar fatos
dados ou conceitos.

VIDA CONTEMPORANEA, CONHECIMENTO E CIDADANIA

A compreensdo do que e como ensinar tem mudado com o tempo, ndo s6, mas até particularmente,
no que se refere as ciéncias. No Brasil, por razBes proprias ou sob influéncia de tendéncias internacionais, o
que se tem recomendado relativamente a este ensino, tem passado por diferentes fases.

Ora se concebeu o0 ensino de ciéncias como algo simplesmente livresco, baseado na memorizacdo de
informac0es, ora como algo unicamente centrado nas praticas laboratoriais, como se a ciéncia decorresse da
experiéncia. Houve época em que se pensava conhecer as ciéncias so interessaria a uma elite culta, em outro
momento se pretendeu preparar cada cada estudante como se este fosse tornar-se um cientista. Hoje, vai se
estabelecendo uma consciéncia cada vez mais clara de que um aprendizado béasico da ciéncia e da tecnologia
é essencial a construgdo da propria cidadania.

Estdo se reduzindo drasticamente, a cada ano, os postos de trabalho para pessoas que ndo tenham
uma cultura minima, além do dominio da escrita e dos calculos elementares. Esta cultura, certamente inclui
uma compreensdo de conceitos cientifico-tecnolégicos, assim como algum dominio de procedimentos
associados a estes conceitos, que as capacitem a operar sistemas, conceber praticas, oferecer servicos e
produzir novas informagdes.

Mesmo como simples usuario direto e indireto das tecnologias, associadas a informacdo, a
comunicacdo, a medicina, aos transportes, a cultura, a educacdo ou ao simples entretenimento, cada
individuo s6 consegue superar a postura de consumidor passivo, acritico, a partir do conhecimento, pelo
menos, dos principios operativos dos sistemas com que lida e de cuja existéncia depende. Superar tal
condicdo passiva é essencial a plena cidadania.

O aprendizado das ciéncias é de particular importancia, para o desenvolvimento da cidadania, razdo
pela qual, quanto mais pobre material ou culturalmente for o meio social e a familia de uma crianga, ndo lhe
dando portanto a oportunidade de contato com o0s equipamentos mais elementares da tecnologia
contemporénea, tanto maior é a responsabilidade da escola em constituir-se como um ambiente cientifico-
tecnoldgico diversificado, dando ao aluno acesso e condi¢cbes de compreensdo ativa dos principais
equipamentos de uso socialmente difundidos. N&o se trata, é claro, de induzir ao consumo, 0 que seria até
supérfluo dada a simplicidade de manuseio de grande parte dos equipamentos de uso geral, mas sim, de
emancipar para uma participacdo efetiva, o que significa mais do que dominio das técnicas, uma
compreensado de seus principios. As ciéncias sdo0 um caminho coerente, também para isto.

A postura ativa, relativamente ao conhecimento técnico-cientifico, ndo é algo que se possa imaginar
surgindo espontaneamente no aluno, nem sequer sendo induzido simplesmente pela atitude do professor. E
essencial que a prépria escola estabeleca uma relagdo de dindmica interativa com a comunidade de que é
parte, lidando as questdes locais e regionais, com seu diagnéstico e com orientacdes que possam estar a seu
alcance. Certamente o conhecimento cientifico € um dos componentes desta relagdo, ao lado de outros
conhecimentos e elementos de cultura.

O QUE E O COMO, DO ENSINO ESCOLAR DAS CIENCIAS

Assim contextualizada, a primeira questdo que interessaria responder é: que sentido faz tentar
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ensinar ciéncias e a partir de que elementos, na educacdo basica de uma sociedade economicamente
periférica, nestes tempos de globalizacdo, de enorme acimulo e dindmica do saber cientifico-tecnoldgico?
Até porque, ndo ha qualquer sociedade ou comunidade globalizada que ndo seja atingida direta ou
indiretamente, incluindo aqui a excluséo, pelos resultados do sistema contemporaneo de ciéncia e tecnologia,
que interfere na producdo, nos servigos e nos costumes, em suma, em toda a cultura humana.

Fica clara a necessidade da aprendizagem das ciéncias, e fica também nitida a oportunidade de se
estabelecer seu ensino a partir da vida de cada aluno e professor, assim como da comunidade no entorno
escolar, onde a presenca das ciéncias e das técnicas permite estabelecer um dialogo e uma problematizacéo,
que serdo o ponto de partida para o desenvolvimento dos muitos niveis do saber, mesmo 0s mais abstratos.

Pergunta-se: como considerar os conhecimentos e visdes que os alunos tém previamente, a seu
ingresso na escola, e como lhes dar condicdes de construir nova visdo de mundo, a partir dos conhecimentos
cientificos a que serdo expostos? Efetivamente, o aluno ndo aprende na escola seus primeiros modelos
interpretativos, pois ele ja terd elaborado idéias a cerca de sua realidade, do mundo natural, que constituem
seu saber préprio, as quais integram seus valores e suas atitudes, prévios a qualquer escolarizagao.

O conhecimento cientifico, por isso mesmo, s6 podera ser efetivamente apropriado pelo aluno, se
corresponder a uma elaboragio de valores, de novas atitudes, e nio s6 de aquisicdo de informagdes. E
preciso pensar, para cada nivel de ensino, as maneiras de se garantir esta construcdo de multiplos
componentes.

CIENCIAS E ALFABETIZACAO - O ENSINO DE CIENCIAS
E A EDUCACAO INFANTIL

A crianga, desde que nasce, interage de diversas maneiras no ambiente fisico e, por isso mesmo, esta
aprendendo continuamente. Nesse sentido, deve ser vista como parte de um todo que a modifica e que é
modificado por ela.

O ensino que se pretende implementar na educacdo infantil, visard sempre o desenvolvimento
social, entretanto, devera traduzir também, além dos primeiros contatos com as ciéncias, o aspecto
fundamental, neste caso, das op¢Oes politico-pedagdgicas. O Ensino de Ciéncias, nesta perspectiva, deve
promover os caminhos iniciais para a apropriacdo futura do conhecimento cientifico, como forma de
interpretar o proprio homem, o mundo em que vive com 0s seres que nele habitam, as condi¢cbes econdmicas
e sociais, enfim, as relagdes todas, em sua realidade material, preparando a crianca para a vida com seus
desafios e transformaces. 1sso recomenda, um ensino fundamentado num didlogo constante, com os objetos
do conhecimento, por uma metodologia problematizadora, transformando a sala de aula em um palco de
continuas indagagdes, buscas e superagdes.

Tornar-se sujeito do conhecimento cientifico, é apreender os conceitos, 0s procedimentos, 0S
principios basicos concernentes as ciéncias, capacitando-se para compreender e agir sobre a realidade do
mundo material. Neste aspecto, as atividades pedagégicas devem ser concebidas para intermediar essa
relacdo entre o educando e 0 seu meio.

No periodo da educagdo infantil, no processo de mediaco, terd prioridade a atividade ludica (jogos e
brinquedo) pois esta favorece a socializa¢do de varias maneiras:

e as habilidades, os papéis e valores necessarios a participacao da crianga na vida social, s&o por ela
internalizados durante as brincadeiras em que ela imita alguns dos comportamentos adultos,
apreendendo “regras’ de seu grupo social;

e 0 brinquedo pode levar a crianga a estabelecer relagfes de comparacao. Por exemplo, quando ela
se compara a outras, observa que seu tamanho é maior ou menor, que tem cabelos curtos e
compridos, os olhos claros ou escuros...

e outras situacfes permitem o desenvolvimento moral, a exemplo de quando a crianga, por si
mesma, procura ajudar um companheiro. As regras nos jogos, a medida em que sdo
internalizadas, contribuem para o desenvolvimento de sua auto-determinacéo, através do auto-
controle que comega a adquirir;
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e a brincadeira enquanto eixo organizador do trabalho pedagdgico, também podera originar
situacOes imagindrias, permitindo a crianca de atuar a partir de representacdes mentais. Pelo fato
desta estar em contato com objetos préprios do mundo do adulto, o brinquedo passa a ser um
desafio dela, que se esforca em conhecer e agir nesse mundo.

As atividades pedagogicas a serem desenvolvidas através dos jogos e brincadeiras, deverdo incluir:
observacdo, problematizagdo, elaboracdo de hipéteses, experimentacdo, elaboracdo de tabelas e gréficos,
andlise, sintese, comparagdo, classificacdo, seriacdo, registro, comunicacdo, descricdo e nomenclatura do
mundo mediato e sensorialmente percebido.

A observacdo cientifica, movida pela intencdo de compreender, busca objetividade e deve ser feita
sistematicamente. Na aprendizagem, a pratica da observacdo revela o educando como agente de seu
aprendizado.

Temas tais como: agua, ar, rochas, terra, luz, fogo, Sol, Lua, nuvens, vento, chuva, ferramentas,
pecas, utensilios e aparelhos, processos, elementos naturais e tecnoldgicos, enfim, descritos e classificados
de acordo com as propriedades fisicas, quimicas e bioldgicas ostensivas, devem constituir mais do que um
“universo de discurso” para o professor mas, especialmente, ser objeto de continua apropria¢éo pelo aluno.

Um exemplo de como promover esta apropriacdo, é desafiar os alunos a colecionar flores, sementes,
0ssos, parafusos, tampas, vidrinhos e tantos outros objetos de manuseio didrio ou da sucata doméstica e
urbana, por sua funcéo, formato, tamanho, cor, material, textura, cheiro, utilidade, origem, entre outras
gualidades. O esforco de etiquetar os itens das colecGes, separando-0s em categorias e sub-categorias, pode
reforcar os sentidos da escrita, assim como a contagem e 0 agrupamento em conjunto classificatorios pode
colaborar a alfabetizacdo em geral e a alfabetizacdo matematica, em particular.

Exemplificando: ao trabalhar a classificagdo de flores, o professor apresentara uma situacdo
problematizadora envolvendo diversos elementos do meio: dentre eles, varios tipos de flores que os alunos
deverdo separar em grupos e sub-grupos, segundo critérios por eles estabelecidos.

A partir dessa situacdo, o professor podera lancar varios questionamentos: o que torna a flor
diferente de um parafuso? Qual a diferenca entre um cachorro e uma flor? O que ha de comum entre uma flor
e um cachorro? Todas as flores sdo iguais? Todas as flores tém perfume? Todas as flores tém cor? Existem
flores aquaticas? A grama de jardim apresenta flores? Para que servem as flores? Que animais visitam as
flores de um jardim? Todas as flores tem 0 mesmo tamanho? Todas as flores s&o macias?

Aqui destacaremos um dos problemas apresentados: Todas as flores sdo iguais?

O professor podera oportunizar as criangas o contato direto com diferentes tipos de flores (visita a
uma floricultura, passeio a um jardim publico, flores trazidas pelos alunos, flores encontradas na escola...),
de modo que, através da observacdo detalhada das pecas florais e, com o auxilio de uma lupa, as mesmas
representem as diferencas e semelhancas encontradas, em forma de desenho, relato oral, recorte e colagem...
Os educandos escolherdo uma flor ou flores, de sua preferéncia, herborizando-a no seu todo e, em suas
partes. O material assim obtido podera ser colado em folha de papel sulfite, para a montagem de um album
seriado, colagem em cartaz, montagem de painel, confeccéo de cartdes e, aproveitando-se o trabalho com as
flores, poderdo produzir, entre outros materiais, tinta e cola.

Informacdes bésicas:

1) Lupa: No caso de o professor ndo dispor de lupa, podera obté-la a partir de uma lampada comum
(queimada), sem o filamento interno, que devera ser retirado com o auxilio de um instrumento pontiagudo e
um alicate. Apds, este procedimento,a lampada devera ser enchida com agua e seu orificio fechado com uma
rolha de cortica, durepox e tampa de refrigerante descartavel (2 1 ). Oculos velhos também podem ser
utilizados como lupa. Chamamos a atencgéo para os cuidados a serem tomados com 0 manuseio de lupas ,uma
vez que sdo materiais quebraveis, podendo provocar acidentes em sala de aula.

2) Herborizagdo: Coloca-se, entre folhas de jornal, uma flor inteira ou pecas florais, tomando o
cuidado para que nao fiqguem dobradas ou amassadas. Este material, posteriormente, devera ser colocado
em uma prensa (colocar um objeto pesado em cima) e guardado em lugar seco, durante mais ou menos
quinze dias, dependendo da flor utilizada; sua utilizagdo se dara quando o material estiver bem seco
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3) Producdo de tinta (a partir de pigmentos extraidos das diversas partes do vegetal):
Material: flores de diversas cores, folhas de varios tons, alcool, copo de vidro, soquete, peneira fina.

Procedimento: Picar as pétalas ou folhas da cor desejada e, coloca-las no copo, com um pouco de
alcool, o suficiente para cobrir o material picado. Com o auxilio do soquete, amassa-las bem, até obter uma
solucédo colorida (a intensidade da coloragdo, serd proporcional a quantidade da parte da planta utilizada).
Coar a solugdo com o auxilio de uma peneira fina. A solucdo obtida, podera ser utilizada como tinta ou
poderé ser adicionada a goma arabica ou a qualquer outro tipo de cola, obtendo-se, assim, cola colorida.

Salienta-se, no entanto, que, através dessa atividade (e outras mais, que deverdo ser
operacionalizadas pelo professor) varias operacdes bésicas estdo sendo envolvidas e desenvolvidas, tais
como: classificacdo (tamanho da flor, cor da flor, perfume, forma, textura...), seriacdo (maior ou menor,
grande ou pequena, mais ou menos perfumada...), elaboragdo de tabelas e graficos (nimero de flores azuis,
vermelhas, amarelas; namero de flores de acordo com a preferéncia dos alunos, tipos de flores estudadas...),
estabelecimento de relagdes, sintese, analise, conclusdo, registro, etc.

O que vale para flores, também serve para parafusos ou outros objetos, porque, ao discutir essas
questdes, orienta-se também para os elementos de interesse tecnoldgico, ndo devendo restringir esta area do
conhecimento apenas aos exemplos encontrados na natureza .

CONTEUDOS DE CIENCIAS PARA A EDUCACAO INFANTIL

A CRIANCA E A COMPREENSAO DE SEU LUGAR NO MUNDO

A crianga como um ser bioldgico, social e historico: interacdo com o meio fisico e social

Compreensdo do corpo bioldgico como fendmeno complexo em desenvolvimento no tempo e no
espaco, e seu registro social:

. identificacdo social do corpo: a crianga com um ser que tem uma histdria de vida prdpria, a medida
em que se relaciona com outros seres da natureza e do meio social,

. acrianca e a saida de si mesma para identificacdo e convivéncia com outros;

. a crianga e sua localizacdo espaco temporal: compreensdo de representacdes espago-temporais, e
sua relacdo reciproca para a situagdo da crianga no meio fisico e social.

O meio fisico social em que a crianca vive (interagdes neste meio):

. as coisas e fenbmenos que povoam o meio fisico-social da crianca: materialidade que a crianga
constata, e suas manifestacdes no cotidiano;

. coisas que se podem ver, tocar, sentir o gosto, cheirar, medir, pegar...

. desenvolvimento das quantidades materiais (construcfes das no¢es de conservagao, massa, peso,
volume fisico;

. caracteristicas dos objetos (pesados, leves, grossos, finos, compridos, densos....);

. acOes realizadas nos objetos e transformacgdes provocadas ( cozimento, derretimento da vela,
fervura da 4gua, mastigacao dos alimentos, derretimento do gelo...)

. fendmenos que ocorrem na natureza (chuva, vento, nuvens, trovoadas, existéncia do ar e da agua...)

A crianca em relagdo constante com o ambiente sécio-cultural (atua¢do no meio social e
relaces estabelecidas):

. familia da crianca (nimero de pessoas da familia, idade das pessoas, graus de escolaridade, poder
aquisitivo, ocupacdo das pessoas, papel que a crianga desempenha quanto a producdo, condi¢Bes de
saneamento béasico, descendéncia, procedéncia...);

. experiéncias profissionais das pessoas da familia;

. organizacdo da comunidade em que a crianca vive (comunidade grande/pequena, escola, igreja,
posto de saude, situacdo das ruas, da rede de esgoto, qualidade da &gua consumida, fonte de eletricidade,
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presenca de fabricas, tipos de lazer, presenca de associacBes comunitarias, tipos de comércio, seguranca
local, etc.;

. histdria da comunidade (fotos, memoria viva da familia e/ou parentes e vizinhos);

. condicOes de emprego na comunidade;

. a qualidade de vida na comunidade;

. papel da escola no meio comunitario;

. espacos de lazer na comunidade;

. outras cidades conhecidas pela crianca;

. liderangas comunitarias.

As criancgas e suas interagdes com outros seres

. condicBes oferecidas pelo fisico e social para a atuagdo da crianca:

- recursos naturais existentes na comunidade (plantas, animais, rios, mares, lagos, sangas, florestas,
restingas, dunas, mangues, praias, solo, ar, minerais...);

- qualidade do ar respirado, da agua consumida, do solo habitavel, do alimento consumido, dos rios,
mares e praias, matas adjacentes...;

- alteragdes na qualidade dos recursos ambientais da comunidade;

- evidéncias de ocorréncia na comunidade de: queimadas, erosdes, polui¢do do ar, agua e solo, caga e
pesca indiscriminada, remocao de pedras e dunas, interferéncia na vida dos mangues...

. acrianga e a interacdo com 0s seres vivos que a cercam (questdes que podem ser trabalhadas):

- seres Vivos que a crianca conhece;

- importéncia das plantas;

- plantas da convivéncia da crianca: tipos de folhas, flores, frutos, galhos e raizes;

- tipo de solo das plantas e lugar onde se encontram;

- alimentacéo das plantas;

- seres que se alimentam de plantas;

- plantas encontradas em casa;

- plantas altas e baixas; tipos de folhas nelas encontradas; animais que as habitam e relagcfes nelas
desenvolvidas;

- reproducéo das plantas;

- mudancas no ambiente das plantas e causas detectadas; contextualizacdo do ambiente anterior;

- plantas utilizadas na familia e sua destinacao;

- cuidado com as plantas (casa, escola, comunidade...); tratamento dispensado as plantas arrancadas
ou cortadas;

- plantas téxicas;

- causas das queimadas e derrubada das arvores; responsabilidades nestas acdes;

- formas de preservagdo das matas da comunidade;

- animais conhecidos e da convivéncia da crianga;

- importancia dos animais;

- animais e suas semelhancas; caracteristicas comuns;

- alimentag&o dos animais mais conhecidos;

- locomocdo dos animais;

- caracteristicas presentes nos animais;

- animais empregados no trabalho do homem;

- cuidado do homem com os animais;

- condicdes de emprego de animais em épocas anteriores e atuais;

- formas de aquisic¢do dos animais pelo homem para sua: alimentacao; transporte, comércio...;

- Proprietarios de animais na comunidade; emprego destes animais;

- Extincdo de animais; razfes de diminuicdo de animais na comunidade; problemas resultantes;
formas de preservacdo dos animais, na comunidade;

- animais cagados e abatidos na comunidade; destino desses animais;

- relacionamento equilibrado do homem com os animais;

- contextualizacdo da evolugdo de plantas e animais;
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- evolucdo do homem: caracteristicas fundamentais de seu desenvolvimento;

- relagcBes do homem com outros seres, para manter sua sobrevivéncia; condi¢des de uma relacéo
homem-natureza mais saudavel e racional;

- relacionamento na familia; contextualizacéo deste relacionamento familiar;

Obs.: Os mesmos tdpicos, acima, sdo validos para outras formas de vida: fungos, bactérias,
protozoarios e virus.

ENSINO DE CIENCIAS — A ABRANGENCIA DA CIENCIA
E DA TECNOLOGIA NO ENSINO FUNDAMENTAL (1.7 a 8.% série)

O processo de aprendizagem infantil inicia-se muito antes da educacdo formal. O aluno, quando
chega na escola, traz consigo um conjunto de saberes originados de suas praticas sociais cotidianas (senso
comum) produzindo, assim, um modelo explicativo para os fendmenos naturais. Entretanto, ele geralmente
ndo consegue dar conta do real desses fendbmenos, que procura representar com sua construcao espontanea.

Na séries iniciais, sdo varias as possibilidades de se trabalhar o ensino de Ciéncias com as criancas,
considerando que elas estdo ‘descobrindo’ (elaboragdo/reelaboragdo) o mundo que as cerca através da
curiosidade, do interesse, da imaginacéo e da espontaneidade.

Esta caracteristica do pensamento infantil permite a crianca realizar comparacdes entre fendmenos,
elementos e objetos, e estabelecer sequéncias de fatos, mediante a identificacdo de causas e conseqiiéncias:
observando, descrevendo, narrando, desenhando, perguntando, elaborando listas, tabelas, graficos e
pequenos textos, como forma de organizar informag6es sobre os temas trabalhados. As atividades praticas
de observacdo e experimentacdo podem ser sistematizadas em relatérios (material utilizado, procedimento,
observacdo e conclusdo), e as ilustracbes que a crianca faz, desenhando, assumem um carater formativo
fundamental.

Neste processo, ao alunos ampliam o seu referencial de contetdo cientificos, e operam com maior
nimero de informagdes e generalizagbes abrangentes, buscando-as, autonomamente, em livros, revistas,
entrevistas, CD-Rooms, Tv, jornais, entre outros recursos. Isto porque a constru¢cdo do conhecimento é
continua e dindmica, sendo causa e produto da evolu¢do do individuo enquanto espécie humana e sujeito de
acOes, por sua interacdo com 0 meio em que Vvive.

O ensino de ciéncias, se constitui um processo de alfabetizacéo cientifica e tecnoldgica que permitira
ao aluno, cada vez mais, estabelecer conexfes com os fendémenos naturais, socio-culturais e, em
consequéncia, realizar uma leitura e uma interpretacdo mais elaborada da natureza e, da sociedade.

Sabemos que o ensino significativo aproxima, tanto quanto possivel, os elementos da realidade
cientifica ndo tanto pelos conteldos e objetos propriamente ditos, mas, pelos métodos utilizados na
investigacdo de problemas e desafios propostos, em aula. Ndo existem objetos cientificos, em si, mas
métodos cientificos de abordagens, que sdo maneiras viaveis e socialmente reconhecidas como legitimas, do
ponto de vista da ciéncia, para investigar a realidade, apreendendo o carater mediador da atividade entre o
sujeito e 0 mundo, no processo concreto do devir (transformacdo, sempre em perspectiva) desse sujeito e do
mundo que ele descreve.

Ao investigar fendmenos naturais, as criangas normalmente realizam atividades, que envolvem
habilidades cientificas que sdo importantes no desenvolvimento conceitual:

. elaborar previsdes (antecipar 0 que se pensa que deva ocorrer em uma situacdo determinada, com
base em idéias e experiéncia prévias;

. elaborar hip6teses (sugerir explicaces para 0 que se acha que deve ocorrer ou sobre 0 qué, de fato,
ocorreu);

. planejar e executar experimentagdo de forma a testar previsoes;

. realizar observacg0es (aprender a observar e tomar registros);

. interpretar observacBes (procurar estabelecer relacdes com outras observacdes e, com hipéteses
conhecidas);

. comunicar idéias aos colegas (procurar estabelecer verdadeira comunicagdo, a qual implica em
fazer-se entender e entender o outro).
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Outro elemento determinante na constru¢cdo de uma nova pratica, é a problematizacdo do saber
enquanto abordagem metodolégica, que tem como perspectiva tornar compreensiveis as realidades: material,
cientifica, tecnoldgica, econémica e social.

Explicita-se, assim, o contraste com a atual prética cotidiana das salas de aula, influenciada
fortemente pelos livros didaticos e suas recomendacBes pedagdgicas, explicitas ou implicitas. Os livros
tiveram, e ainda tém, em grande medida, a capacidade de convencer o professor de que o trabalho dele se
resume em apresentar o conteldo impresso aos alunos, apenas para memoriza-lo. Deve-se ressaltar que o
compromisso politico do educador se evidencia, numa préatica pedagdgica que supere esta situacao.

As recomendacBes dos livros didaticos trazem, via de regra, grande comodidade para o professor
gue pode, inclusive, dedicar seu tempo a outras atividades, enquanto seus alunos copiam trechos ou
respondem a questionarios, que trazem na transcricdo da pergunta o maior desafio cognitivo a enfrentar.
Mais uma vez ressalta-se 0 compromisso politico do educador nesse processo, pois a ele cabera render-se ou
ndo a essa possibilidade; uma vez que a conseqiiéncia previsivel dessa op¢do é o empobrecimento intelectual
e vivencial do aluno, é importante a atitude reflexiva do professor e sua postura neste momento.

Procurar textos didaticos que promovam o desenvolvimento das Fungdes Psicol6gicas Superiores
(FPS)17 dos alunos, realizando pequenos projetos de investigacdo na prdpria area das escola ou entdo
pesquisas junto a comunidade na qual ela esta inserida, sdo atitudes que contribuem com o trabalho
pedagdgico do educador. Neste sentido busca-se romper o circulo vicioso da ignorancia em nosso pais,
proporcionando oportunidades de crescimento intelectual e emocional a quem mais precisa: 0S meninos e
meninas da classe trabalhadora, historicamente alijados da educacdo bésica. Torna-se necessaria, desta
maneira a apropriacdo de conteudos da cultura geral e ciéncias, sem 0s quais essas criangas ficardo cada vez
mais, distantes do conhecimento técnico e tecnolégico e, da possibilidade de serem profissionais
competentes e autbnomos — cidadaos no verdadeiro sentido da palavra.

Exemplificando: faz-se referéncia a aplicacdo de uma diagnostico perceptivel que o aluno pode
realizar:

. observar o ambiente fisico e escolar, procurando perceber onde se localizam os pontos inadequados
para o depésito do lixo produzido pela escola;

. estabelecer o diagndstico a partir do momento em que a discussao se inicia, com referéncia a essa
problematica ambiental, de forma a encontrar solucdes alternativas para a resolugdo da questdo, concluindo
que:

1 - a poluicdo ambiental decorre do fato de ndo se ter consciéncia que, ao jogar lixo no chdo o
ambiente estd sendo poluido, e de que todo processo educativo ambiental inicia-se muito cedo. Corrigindo
essa atitude, é possivel mudar também o comportamento daqueles que constituem a comunidade escolar;

2 — a proposigdo de alternativas para separacdo do lixo na escola e destinacdo adequada desse, no
espaco escolar, envolve o cumprimento de um direito e de um dever, garantidos na Constituicdo e demais
legislacOes decorrentes desta. Alem disto envolve a consciéncia ambiental, formada no individuo através da
educacéo, desde a infancia e que perdura pelo resto de sua vida.

3 — a aplicacdo desta discussdo deve ultrapassar o espacgo escolar, de forma a atingir a comunidade
no &mbito social. Este principio encontra-se estabelecido no modelo de desenvolvimento sustentavel, o qual
trata da sustentabilidade social, significando ndo s6 a resolucdo dos problemas macrossociais ambientais,
mas a reflexdo e a mudanca de visdo em relagdo aos mesmos.

Em sintese, traduzir a “ciéncia do cientista” em “saber escolar”, envolvendo neste processo a
legitimidade da ciéncia de laboratério, sofisticada e complexa, e a relagdo professor-aluno, aluno-aluno, é
tarefa fundamental da acdo pedagdgica, mediante o ensino da ciéncia. A forma de fazer esta traducéo, € um
grande empreendimento para os educadores, 0s quais deverdo empenhar-se para evitar a reproducdo, a
repeticdo e 0 marasmo na forma de abordar os conteidos, ou de assumir praticas que anulem as perspectivas
de introducdo do novo, produzido em cada &rea cientifica e no exercicio da atividade escolar.

Os temas abordados no ensino de ciéncias, para terem pleno éxito, devem ser explorados em sua
dinamicidade, de modo que, professores e alunos compreendam a origem, o desenvolvimento e as

¥ _ As fungdes psicoldgicas superiores sdo aquelas que segundo VYGOSTKY (1989) caracterizam o funcionamento psicoldgico tipicamente
humano: agdes conscientemente controladas, aten¢éo voluntaria, memorizagéo ativa, pensamento abstrato e comportamento intencional.
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transformacdes dos fenbmenos e processos que as ciéncias pesquisaram ao longo do tempo. Aprender a fazer
relacbes e conexdes entre 0s mesmos, é procedimento necessario para que ocorra a apropriacdo do
conhecimento cientifico.

A maneira de tratar o conteudo é fundamental no ensino e a postura do professor, com relacdo a esse
tratamento, determinara a sua efetividade na pratica pedagogica. Para isso, pretende-se orientar o ensino de
ciéncias para que o aluno torne-se agente de sua aprendizagem, através do “pensar e do fazer” (relacdo
ciéncia-tecnologia), e o professor se legitime como mediador deste processo.

A viabilizacdo e a materializacdo dessa proposta implica na vivéncia efetiva de atividades
desafiadoras, com as seguintes caracteristicas:

. organizacdo sequencial dos contetdos e das atividades curriculares, que deverao ser sistematizados
e operacionalizados, em patamares das acdes envolvendo uma graduacdo de complexidade, do concreto para
0 abstrato, considerando o interesse, as necessidades e o desenvolvimento psicolégico do aluno;

. énfase na construcdo dos conhecimentos sobre a natureza, subjacentes a relagdo homem-natureza, e
na constituicdo dos espacos fisicos, social, econémico, ambiental e politico, buscando-se o didlogo cultural
na vinculacdo entre a cultura do aluno e a cultura cientifica;

. enfoque metodologico centrado na problematizacdo, para que, na busca de solu¢bes conjuntas,
cada individuo passe a atuar como elemento formador do outro;

. apresentacdo do mundo real, e ndo do mundo como o homem gostaria que fosse (mundo ideal),
segundo suas percepcdes e representa¢fes mais imediatas;

. reconhecimento de seu proprio corpo e de suas interrelagdo com 0 meio e com outros seres;

. problematizagdo dos fenébmenos naturais, sociais, politicos e econdmicos e encaminhamento das
atividades em sala de aula, para que os alunos possam expressar 0s conceitos que tém, de acordo com as
experiéncias diferenciadas e acumulas na vivéncia do dia a dia, partindo de suas concep¢fes concretas para
outras mais abstratas, utilizando-se material didatico disponivel e técnicas de ensino variadas considerando
a devida evolucéo destes;

. estabelecimento de relagdo paralela entre conceito construido e aplicagdo préatica no dia a dia,
tornando a sala de aula uma extensao da vida, de modo que o aluno perceba que tudo aquilo que envolve seu
ambiente social é resultado de conhecimento acumulado pelo homem, e transformado ao longo de sua
historia.

Dessa maneira, operacionaliza-se a participacdo do aluno, de forma que tudo comeca e continua com
o envolvimento ativo e permanente dele, ficando para o professor a relevante funcdo de mediador do
processo de apropriacdo e elaboracdo do conhecimento escolar.

Os contetidos propostos, a seguir, estdo organizados de forma a garantir a integracdo entre temas das
ciéncias e o livre transito entre as diversas disciplinas que compdem o curriculo escolar.

CONTEUDOS DE CIENCIAS PARA AS SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL
(12 a 8.2 SERIES)

Os temas organizadores sdo apresentados como possibilidades e/ou sugestBes, para serem
concretizados na acdo pedagdgica, onde a seriacdo ndo pode ser interpretada como um modelo pronto e
acabado, mas sim como um referencial para os contetidos escolares. Estes tém por critérios basicos:

a) a realidade concreta, como ponto de partida;

b) a relevancia social da producéo cientifica;

c) a adequacédo ao desenvolvimento intelectual do aluno, como ponto de partida;

0s pressupostos tedricos e filosoficos da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina/91.

1.2 SERIE

O ambiente — elementos basicos:

. ocorréncia de seres e objetos no ambiente;

. algumas caracteristicas dos objetos e seres (forma, cheiro, tamanho, sabor, consisténcia...);

. ocorréncia de transformagdes no ambiente (ciclo da agua, chuva, evaporacéo da agua, vento, geada,
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trovoada, nascimento e desenvolvimento de um ser vivo, apodrecimento de frutas, ferrugem, formacdo do
solo, decomposic¢do das rochas, tipos de solo...).

Os seres vivos como manifesta¢do da natureza:

. diversidade dos seres vivos;

. ciclo vital;

. caracteristicas;

. 0 homem: ser vivo, animal e humano — descobertas sobre o corpo.

A interacdo do homem com a natureza:

. as necessidades humanas: condi¢Ges minimas de sobrevivéncia;

. interdependéncia dos seres vivos, entre si, e, com o0 ambiente: sol, ar, 4gua, solo (noc¢des de cadeia
alimentar);

. adaptacdo das populacGes aos diferentes ecossistemas: uma forma de sobrevivéncia;

. plantas e produtos quimicos que afetam a salde (plantas toxicas, automedicacao).

22SERIE

Breve retomada de alguns conceitos estudados na 12 série: ambiente, seres vivos e seu ciclo
vital, seres ndo vivos, fendbmenos, entre outros.

Elementos bioticos: estudando e compreendendo melhor os seres vivos:

. algumas fungdes do organismo humano: alimentagdo e sua influéncia no desenvolvimento e
crescimento, movimentos respiratérios, pulsagdo e batimentos cardiacos e eliminacéo de residuos;

. diferentes etapas do crescimento e desenvolvimento dos animais e vegetais;

. influéncia da alimentac&o no crescimento e desenvolvimento nos diferentes seres vivos;

. modo de obtencao dos alimentos;

. importancia dos seres vivos na vida do homem e, no equilibrio ambiental (cadeias alimentares —
relacBes entre 0s seres Vvivos).

Elementos abi6ticos: estudando e compreendendo melhor o ambiente fisico (interagdo com os
elementos bioticos):

. O solo:

- ocorréncia, tipos e utilidades;

- producdo de alimentos;

- interacdo com os demais elementos do meio bidtico e abidtico;
- ocupacdo do solo (aspectos econdmicos, sociais e culturais);

- salide e bem estar.

.Oar:

- existéncia e importancia;

- qualidade do ar respiravel;

- agentes poluidores (tabagismo, emissdo de particulas, etc.);
- salide e bem estar.

. A agua:

- existéncia e importancia;

- localizacdo da &gua na natureza;

- qualidade da agua consumida;

- poluicéo da agua (agentes poluidores quimicos, fisicos e bioldgicos);
- distribuigdo da 4gua na comunidade;

- salde e bem estar.
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. O Sol:
- fonte de luz, energia e calor;
- saide e bem estar (producéo da vitamina D).

Interacdo do homem com a natureza:

. utilizagdo dos recursos naturais renovaveis e ndo renovaveis;

. ocupacéo do solo;

. distribuicdo de terras produtivas, queimadas, erosdo, assoreamento, desmatamento...;
. alimentacdo, equilibrio da vida.

32SERIE

Retomada de alguns conceitos bésicos, estudados na 2.2 série: ciclo vital, elementos abioticos,
recursos naturais, entre outros:

Elementos bidticos: estudando e compreendendo melhor os seres vivos:

. diversidade vegetal no ambiente: conhecendo a flora local;

. principais grupos e representantes: partes e funcdes;

utilizacdo das plantas: alimentacdo, industria e medicina (compota, conserva, condimento,

cosméticos, esséncias, alcool, alopatia, homeopatia, fitoterapia...);

. posicao dos vegetais na cadeia (teia) alimentar;

. influéncia no clima da regido: temperatura e umidade do ar;

. salde e bem estar;

. diversidade animal no ambiente: conhecendo a fauna local;

. principais grupos e representantes;

. animais vertebrados;

. caracteristicas bésicas;

. grupos (peixes, anfibios, répteis, aves e mamiferos);

. fungdes vitais (nutricdo, respiracdo, excrecao, circulacéo);

. relacdo com o homem: alimentag&o, industria, salde e bem estar);

. animais invertebrados:

- caracteristicas basicas;

- fungbes vitais (nutricdo, respiracdo, excrecao, circulacao);

- diversidade dos invertebrados;

- relagcdo com o0 homem: alimentacéo, industria, salde e bem estar);

. outras formas de vida (bactérias,fungos e protozoarios):

- aspectos informativos ligados ao saneamento basico;

. a importancia dos animais na vida do homem.

Elementos abidticos: estudando e compreendendo melhor o ambiente fisico ( interacdo com os
elementos bioticos):

. O solo:

- elementos que formam o solo;

- tipos de solo;

- préticas conservacionistas do solo: irrigacdo, drenagem, reflorestamento, curva de nivel, etc.
- propriedades (cor, permeabilidade e textura)

.Oar:

- composicao bésica do ar;

- algumas propriedades (compressibilidade, expansibilidade, pressdo, massa e movimento);
- 0S ventos , suas causas e conseqiéncias;

- polui¢do do ar: agentes fisicos, quimicos e bioldgicos;
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. A agua:

- a 4gua como elemento essencial a vida;

- composicao quimica da agua:

- propriedades da agua (solvente universal, pressdo, empuxo, vasos comunicantes, tensdo superficial,
capacidade de realizar trabalho, produzir energia...);

- estados fisicos e o ciclo da &gua

.0 Sol :
- influéncia do Sol sobre os elementos do meio: solo, 4gua e ar;
- a influéncia da luz no desenvolvimento dos seres vivos (animais, vegetais, fungos e bactérias).

A interacdo do homem com a natureza:

- sistematizacdo da cadeia alimentar como interacdo do meio bi6tico e abiotico (relagbes entre os
seres Vivos);

- energia e trabalho na vida humana.

42 SERIE

Retomada de alguns conceitos basicos, estudados na 3.2 série: diversidade animal e vegetal,
funcdes vitais...:

Elementos bidticos: estudando e compreendendo melhor o0s seres vivos:

. compreendendo a estrutura organizacional dos seres vivos:

- a célula como unidade morfoldgica dos seres vivos;

- a estrutura bésica de uma célula;

- tipos diferentes de células;

- niveis de organizacao dos seres Vvivos;

. estudando a reprodugéols:

- reproducéo sexuada e assexuada;

- a reprodugéo nos animais;

- a reproducdo na espécie humana;

- a reproducéo nos vegetais;

. educacéo sexual e comportamento:

- caracteristicas sexuais primarias no homem e na mulher;

- caracteristicas morfolégicas e de comportamento do aluno ao longo de seu crescimento e
desenvolvimento;

- papéis sociais do homem e da mulher;

. substancias téxicas que afetam o organismo (&lcool, cigarro, solventes e inalantes).

Elementos abioticos: estudando e compreendendo melhor o ambiente fisico:

. O solo:

- 0 subsolo e suas riquezas minerais;

- 0 solo e a agricultura;

- ocupacao do solo (aspectos sociais e ecoldgicos);

- distribuigdo de terras produtivas;

- tecnologia aplicada na agricultura (perspectiva histérica e biotecnoldgica).

8 Ressalta-se, neste momento, que, ao trabalhar-se a reproducdo humana, é preciso estar claro ao educador que a educacdo sexual implica em
conhecimento da histéria do homem. Sugere-se a leitura do texto “Educacgéo Sexual”, apresentada na Proposta Curricular de Santa Catarina-97,
como tema transversal
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.Oar:

- fatores atmosféricos que determinam as condicdes climaticas: pressao, temperatura e umidade;
- camadas da atmosfera;

- camada de o0zOnio;

- efeito estufa;

- viagens espaciais.

. A 4gua:

- os diferentes tipos de agua (proporcdo da agua doce no planeta, 4gua salgada, salobra, termais,
minerais, potavel, poluida, e contaminada);

- necessidade de tratamento da dgua devido a sua importancia para a sadde;

- a agua consumida em nossa casa;

- fenbmenos que ocorrem na atmosfera (chuva, geada, orvalho, sereno, neve, granizo) e sua
influéncia ambiental e sécio-econémica.

.OSolea Lua:

- movimentos da terra (dia e noite; estacGes do ano);

- utilizagdo da energia solar;

- influéncia do sol sobre os elementos do meio (ar, 4gua, solo e seres vivos);
- saude e bem estar;

- alimento: fonte energética basica para 0s seres Vivos.

A interacdo do homem com a natureza:

. energia e o trabalho na vida humana;

. processos de producdo, fontes e algumas formas de energia (calorifica, térmica, nuclear, magnética,
edlica, elétrica, quimica...), e como a utilizamos;

. as consequéncias sociais, culturais, politicas e econdmicas da construcdo de hidroelétricas e
termoelétricas;

. processos de producdo e formas de manifestacdo da energia na natureza; a utilizacdo desta e suas
transformacdes;

. eletricidade na atmosfera: raios, relampagos e trovdes;

. principio de funcionamento do para-raio.

As séries seguintes sdo continuidade de um processo de apropriacdo e interpretacdo de
conhecimentos ensinados, e ndo um momento inicial de formag&o escolar desvinculada da histéria educativa
anterior do aluno.

Os contetidos propostos na sequéncia do Ensino Fundamental tém como base os seguintes temas
norteadores: Agua, Ar, Solo, Seres Vivos, Corpo Humano, Quimica e Fisica. A materializacdo destes na
escola, fundamenta-se nas relagdes do homem com o mundo, sendo o enfoque metodoldgico decorrente da
concepcao filosofica e politica que orienta a visdo do educador e, portanto sua pratica.

Na acdo pedagodgica, deve estar garantida a integracdo entre os contetidos das e nas diversas séries,
permeados pelos temas a seguir sinalizados:

CICLO DE MATERIA E ENERGIA

. Relagdo entre os conceitos ja estruturados (nas séries iniciais):
- comparag&o entre massa, volume e peso;
- relacdo entre solido, liquido e gasoso.

. Diversidade dos materiais extraidos da natureza, transformados e produzidos pelos homens:

- exploracéo e apropriacdo dos elementos apresentados na e pela natureza;

- 0s modos e meios de producdo nas relacdes de trabalho e na producdo de bens de consumo (quem
ganha, quem perde, qguem produz, quem vende, guem compra).
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. Ocorréncia de transformacao nos materiais da natureza e avaliagdo dos fendmenos:

- ocorréncia de misturas no ambiente (dgua do mar, agua doce, erosdo, vento): implicacdes e
decorréncias fisico-quimicas, econémicas, culturais, politicas e sociais;

- aplicacBes industriais e tecnoldgicas decorrentes da mudanca de estado fisico: vidro, ceramica,
fundig&o de ferro e outros materiais;

- importancia das reagdes quimicas para os seres vivos (digestdo, respiracao, circulagdo, excrecao,
sudacdo, transpiracdo, fotossintese, quimiossintese, ciclos biogeoquimicos);

- formas de manifestacdo da energia na natureza e sua utilizacdo.

. Utilizac&o dos produtos das transformacdes da matéria e energia:

- obtencdo de novas substancias e de energia, a partir de reagGes quimicas (fermentacéo,
combustao...);

- transformacédo de alguns materiais para seu aproveitamento, a partir do trabalho humano (carvéo,
metais, uva, leite).

. Utilizag&o de energia:

- veiculos de tragdo animal, uso da tragdo animal, uso do trator na lavoura, transporte por caminhdes,
evolucdo dos meios de comunicacéo, alimentacéo...;

- transformacdo e transferéncia de energia: cadeias e teias alimentares, combustiveis fosseis e
escassez dos recursos energéticos (projetos como o pro-alcool);

- distribuicdo de energia no planeta;

- economia de energia e fontes alternativas (nuclear, térmica, solar, edlica...);

- alcool, mareés, biodigestor.

. Processos de producao de energia (Sol):

- Vegetais como produtores de energia;

- 0 calor como fonte de producéo de energia (metabolismo, equilibrio térmico, homeostase...);

- movimento dos corpos;

- relacdo do calor na producéo do movimento (influéncia);

- 0 atrito enquanto fendmeno fisico, desgaste de materiais, producdo de calor (obtencdo de fogo) e
locomocao (uso de calgados);

- 0 trabalho como medida de transferéncia de energia na interacdo de dois corpos (energia cinética,
potencial e gravitacional), e sua relagdo com o organismo (modificagdes fisico-quimicas, equilibrio
organico), saude, cultura, politica e economia;

- aquecimento da Terra (efeito estufa, camada de ozbnio, radiacdes...);

- conducéo de calor (termologia, condugdo, convecgdo, corpos condutores e isolantes);

- eletricidade atmosférica (relampagos e raios);

- principais fendbmenos elétricos (eletromagnetismo, pilhas...);

- relacdo entre o oxigénio e a queima de materiais (combustdo como fonte de energia e calor,
respiracdo celular, combustiveis fésseis...);

- reacBes quimicas como fontes de energia (energia atdmica, solar...);

- transformacéo de eletricidade em outras formas de energia (cinética, sonora, luminosa, magnética,
térmica, nuclear);

- aplicagdes da eletricidade, na vida diaria (uso e conservacao);

- nogbes de atomistica (histéria do atomo, modelos atdmicos, presenca de energia atbmica nas
atividades humanas, efeitos benéficos e nefastos...);

- tabela periddica (histdrico, simbolos, nomenclatura, organizacdo horizontal e vertical dos
elementos como estratégia de alfabetizacdo em Quimica);

- identificacdo, na tabela periddica, dos elementos mais conhecidos; sua ocorréncia, processamento
dos produtos tecnolégicos e sua interferéncia na natureza e na sociedade;

- substancias e misturas (reconhecimento das substincias simples e compostas, homogéneas e
heterogéneas, decorrentes da a¢do da natureza e do homem, com suas aplicacdes e consequéncias;
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- processos de separacdo de misturas e suas aplicacdes mais comuns;

- fendbmenos quimicos naturais e provocados (identificacdo de reacdes quimicas no ambiente e na
comunidade, e os efeitos positivos e negativos de tais transformacdes no contexto sécio-ambiental);

- equacBes quimicas, reagentes e produtos (Lei da Conservacdo da Massa e sua importancia historica
na evolucgdo da ciéncia quimica);

- &cidos, bases, sais e Oxidos (reconhecimento, das substancias utilizadas pelo homem, da presenca
desses compostos, sua importancia, implicacdes e aspectos positivos e negativos.

OS SERES VIVOS

. Caracteristicas basicas dos seres vivos (relacionar com as caracteristicas dos seres ndo vivos —
brutos).

. Nogdes de sistematica:
- Reinos: Monera, Protista, Fungi, Animais, Plantas (principais caracteristicas e representantes).

O HOMEM

. Funcdes corporais bésicas:
- importancia das funcdes vitais (digestdo, respiracao, circulagdo, excre¢do) para a manutencéo da vida.

. Relacé&o funcional dos sistemas do corpo humano entre si, em seu meio:

- a constituicdo anatomo-fisioldgica do corpo humano;

- corpo como unidade orgénica (inter-relacdo de estruturas);

- importéncia de uma alimentacio adequada e balanceada, para o bom funcionamento do organismo;

- 0s dentes e a salde bucal (produtos cariogénicos, regulamentagdo da venda etc.);

- merenda escolar (importancia bioldgica, implicagdes politico-sociais...), caréncia protéica e suas
consequéncias.

. Relacédo do homem com outros seres:
- alimentacéo, transporte, medicina etc.;
- necessidade de relacionamento (biol6gico e social).

. O homem enquanto ser social: aspectos afetivos, cognitivos, psicoldgicos, culturais, ecoldgicos.

. O homem e seus mecanismos de percepcao de estimulos do meio:

- interacdo organismo-ambiente (sistema nervoso e 6rgaos dos sentidos);

- coordenacdo das funcdes orgénicas pelos processos de sustentacdo, movimentacdo, reacdo nervosa,
complexo hormonal etc.

. Os mecanismos de absorc¢ao e energia, pelo corpo humano:

- necessidade de oxigénio no processo respiratorio;

- atividades funcionais dos 6rgdos envolvidos (0 sangue como elemento integrador dos diversos
sistemas) e aspectos bioldgicos e sdcio-culturais.

. Os mecanismos de utilizacéo de energia pelo corpo humano:

- acdo dos sucos digestivos (saliva, suco gastrico, suco intestinal, bile e enzimas do intestino delgado);

- produtos finais da digestdo (aminoacidos, acidos graxos, glicerol e glicose);

- substancias que ndo sofrem transformacdes energéticas: sais minerais, vitaminas, agua etc.;

- utilizacdo das substancias pela célula (producdo de novas substancias, obtencdo de energia e
regulacdo de funcGes);

- evidéncias da realizacdo de reagdes quimicas (desprendimento de gases, formacdo de precipitados,
alteracdes na cor e odor, mudanca de temperatura etc.);
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- velocidade das reacOes (catalisadores e temperatura);

- inter-relacdo esqueleto/musculo e a vantagem do esqueleto articulado e da contracdo muscular na
realizacdo do trabalho (relacdo entre o trabalho e queima de diferentes materiais, nos movimentos
respiratorios e trocas gasosas);

- 0 sistema muscular e sua importancia no trabalho mecéanico e como producéo de forga de trabalho;

- batimentos cardiacos e sudorese alterados pelos fatores emocionais e no exercicio do trabalho, nas
condicdes atuais.

. Sexualidade: Educacdo sexual e seu desenvolvimento para a producdo da vida (questdes
sociais, bioldgicas, afetivas etc. que se relacionam com o sexo e a sexualidade):

- problemas médicos, sociais e econdmicos relacionados com AIDS, DSTs e também os provenientes
do consumo de fumo, alcool e outras drogas que provocam dependéncia com conseqliente acdo no
organismo;

. instuicBes de apoio aos problemas citados.

. Nocdes de genética:

- fecundacéo e hereditariedade (gametas, ovulogénese e espermatogénese na espécie humana);

- genes, gendtipo e fenotipo;

- caracteristicas hereditarias (homozigose, heterozigose, heredograma etc.);

- grupos sangtiineos e fator Rh;

- engenharia genética (melhoramento animal e vegetal) e bio-ética (projeto genoma);

- heranca bioldgica e cultural na espécie humana (aspectos biopsicossociais do controle da
reproducdo humana);

- sexualidade, hereditariedade e educacéo especial.

OS ANIMAIS
. Nogdes de classificacdo sistematica: animais invertebrados e vertebrados.

. Funcbes vitais:
- meios de obtencdo de alimentos e sua transformacdo no organismo dos animais (consumo de
alimento, respiracdo, crescimento, reproducao etc.).

. Relagéo dos animais com outros seres:

- modos de obtencdo de alimentos pelos animais (cadeias e teias alimentares);

- interferéncia dos animais no equilibrio ecoldgico;

- adaptacdo dos animais ao meio fisico e social, mecanismo de preservacdo na busca de alimento e
defesa;

- associacfes entre animais e outros seres vivos (relagdes harménicas e desarménicas: col6nias,
sociedade, parasitismo etc.);

- dependéncia entre animais e vegetais: reproducdo dos vegetais que produzem frutos e, importancia
dos animais na polinizacdo de flores e disseminacdo de sementes);

- fauna local : adaptacdo (acoplamento estrutural) dos animais ao meio;

- dindmica das populacdes.

. Animais — homem:

- importancia dos animais na histéria da humanidade (relagdo com a evolugdo dos meios de
transporte, comunicagdes, aspectos misticos etc.);

- mecanismos de protecdo dos animais (6rgaos, associaces, legislacdo, reservas, parques, unidades
de conservagdo, organiza¢Bes ndo governamentais etc.);

- cuidados com os animais (procedimentos destinados a higiene, salde, preservagdo e prevencao);

- fatores que interferem na existéncia e sobrevivéncia dos animais (acdo do homem, intempéries etc.);
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- fatores que estdo relacionados com as doencas dos animais (brucelose, tuberculose, leptospirose,
raiva, psitacicose, fasciolose, neuro-cisticercose, toxoplasmose e outras zoonoses).

. Interferéncia dos animais na transformagéo dos materiais:
- transformac@es quimicas que acontecem nos animais: transformacdo do alimento em materiais do
organismo (digestdo, crescimento e formagéo de excretas).

. Utilizagdo dos produtos e processos de origem animal:

- relagdo da producdo de alimentos (fornecimento de alimentos) com a criacdo de animais
(monocultura, pecudria, etc.), abordando os aspectos sdcio-econdmicos- tecnoldgicos-culturais;

- aplicacdo industrial.

. Os animais como fonte de energia em fins diversos:

- interdependéncia entre flora e fauna e os vegetais como fonte de alimento para os animais (cadeia
alimentar e teia, controle biolégico etc.);

- alimentos como fonte de energia para os animais;

- circulacdo de materiais no ambiente e os ciclos biogeoquimicos (carbono, oxigénio, nitrogénio,
agua, calcio etc. e a importancia dos elementos quimicos na natureza (tabela periddica);

- cadeia alimentar e teia alimentar (covaléncia e eletrovaléncia, equagdes quimicas e ligagbes quimicas).

. O animal e sua relagdo com a forga de trabalho:
- evolucao dos meios de transporte, na comunicacédo (participacdo dos animais)
- processos de inseminacao artificial e a selecdo de matrizes, com suas implicacdes bioldgicas e sociais.

AS PLANTAS

. Nocdes de classificacao:
- plantas avasculares (algas e briofitas) e plantas vasculares (pteriddfitas e fanerégamas: gimnospermas e
angiospermas).

. Constatacgéo da diversidade vegetal:
- plantas fixadas no solo, epifitas, rasteiras, aquaticas, manguezais etc.

. Funcbes vitais:
- meios de obtengdo de alimentos e sua transformacdo no organismo vegetal (fotossintese, respiracéo,
incorporagdo e armazenamento de substancia nutritivas).

. Relagéo dos vegetais com outros seres:

- interferéncia das plantas no equilibrio ecolégico;

- adaptacdo das plantas ao meio fisico e social: mecanismos de preservacdo na obtencdo de alimentos,
protecdo e adaptacao ao ambiente;

. associacgdes entre as plantas e outros seres vivos: relacdes harmdnicas e desarmonicas (sociedade,
colbnia, parasitismo etc.);

. flora local.

. Cultivo das plantas pelo homem:

- importéncia das plantas na historia da evolu¢do da humanidade;

- fatores que interferem na existéncia das plantas;

- doengas relacionadas com as plantas (intoxicagoes, parasitose como veiculo de contaminago etc.);

- técnicas de cultivo;

- mecanismos de protecdo as plantas (6rgdos, associacOes, legislacdo, reservas nacionais, parques,
IBAMA, IBDF, FATMA, etc.).
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. Utilizacdo dos produtos e processos de origem vegetal:

- producdo de alimentos (fornecimento de energia), culturas de plantas (olericultura, monoculturas e
agricultura sustentavel), consideracdes sobre 0s aspectos sécio-econdémico-culturais-tecnoldgicos;

- aplicacdo industrial;

- industria caseira;

- plantas com efeitos medicinais.

. As plantas como fonte de energia em fins diversos:
- interdependéncia entre fauna e flora (equilibrio ecoldgico e manejo florestal).

. Os vegetais como seres produtores de energia:

- dependéncia dos seres vivos em relacdo a luz solar;

- conversdo de energia radiante (solar) em energia quimica, nos vegetais clorofilados: fotossintese
(noges de reacbes quimicas);

- 0s vegetais como fonte de alimento para os animais.

. As plantas como fonte de energia em fins diversos:

- circulacdo de materiais no ambiente e os ciclos biogeoquimicos (carbono, oxigénio, nitrogénio,
agua), ligacbes quimicas.

. As plantas e sua importancia, na instrumentacao para o trabalho:
- participacdo do homem na modificacdo da distribuicdo das plantas, urbanizacdo, agropecuaria,
fitogeografia etc.;

- cultivo de plantas melhor adaptadas as condigdes ambientais do ecossistema (flora local).

OS VIRUS: excecdo na sistematica
- caracteristicas, viroses em animais e vegetais.

O AR

. Os diferentes gases e suas fungfes no ambiente:
- utilizagdo dos componentes do ar;
- aplicacdo do ar comprimido e rarefeito.

. Influéncia do ar nas alteracdes climéticas, implicagdes sobre 0s seres vivos:

- fatores que determinam as condi¢des climaticas: temperatura, umidade, massa de ar fria...;

- variagBes das condicGes atmosféricas: diferentes tipos de clima e distribuicdo dos seres vivos;
- previsdo do tempo (meteorologia).

. O emprego do ar nos processos de producao:

. evolucdo dos meios de transporte (histdrico);

. importancia do ar na producdo industrial com o aproveitamento da circulagdo do ar pelo homem, na
vida diaria e na industria;

. efeitos da acdo dos ventos, correntes de ar, moinhos... nas atividades humanas;

. producdo de energia.

. As transformacGes observadas no ar decorrentes dos processos de producéo:

- emissdo de gases poluentes (implicagBes no campo social e na salde);

- ar como veiculo de transmissdo de doencas (ocorréncias locais, regionais e nacionais);
- efeitos danosos da acao dos ventos na atividade humana;

- a formacdo das dunas e sua relagdo com o ambiente — formagdo de erosdo edlica, formagdo de
relevos etc.;
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- efeito estufa;
- destruicdo da camada de ozonio.

. Influéncia do ar nas alteracdes climéticas e implicagdes sobre 0s seres vivos:
- influéncia da pressdo atmosférica;
- instrumentos de medida (barémetro, hidrémetro, termémetro...).

. Influéncia dos gases na transformagéo dos materiais:
- combustao, ferrugem, corrosdo, eletrizacdo (aspectos fisicos e quimicos), evaporacao, etc.

. O ar como fonte energética:

- relacdo entre 0 movimento do ar e os fenbmenos do ambiente: ventos, mares;

- 0 ar e sua relacdo com a mudanga das caracteristicas dos movimentos (trajetéria, deslocamento,
aceleracdo, velocidade, necessidade de aplicagdo de uma forca para mudar as caracteristicas dos movimentos...);

- resisténcia do ar ao movimento (gravidade, peso e atrito);

- correntes de conveccao (ascendente e descendente);

- aerodinamica.

. O ar e a propagacéo do som e da luz:

- influéncia da umidade do ar na propagacdo do som e da luz;

- decomposicdo da luz no ar (arco-iris, armazenamento e propagacédo do calor);

- relacdo do oxigénio do ar e a queima de materiais;

- descargas elétricas atmosféricas (raios e relampagos, trovéo);

- 0 ar e sua relacdo com a passagem da eletricidade de um corpo para outro (descargas elétricas,
atrito etc.);

- relacdo entre o ar e a gravidade (forga de atracdo da Terra), e entre 0 ar e 0 movimento dos corpos
em queda livre (variacdo do movimento);

- vibracdo da matéria;

- ressonancia.

. Ondas: velocidade e organizacéo de ondas sonoras:

- frequiéncia e comprimento de onda (infra-som e ultra-som);
- emissao de sons pelos seres vivos;

- uso de som na comunicacao (nog¢des basicas de acustica).

O SOLO

. Litosfera: estrutura da Terra (crosta, manto e nucleo):

- rochas e tipos de solos;

- influéncia dos diferentes tipos de solo nos ecossistemas: solo fértil, agricola, arido, improdutivo,
contaminado, poluido, acido, alcalino;

- relagéo entre o tipo de solo e o tipo de vegetacdo (topografia e relevo);

- adubacdo (natural-organica; industrial-quimica);

- agrotoxicos;

- agropecuaria (qualidade do alimento, natureza do produto);

- pequena producdo: horta, criacdo de animais, hortifrutigranjeiros (verduras, frutas, granjas) e
grande produtor (monocultura, pecuaria).

. O solo nos processos de producéo:

- rochas como fontes de materiais para 0 homem;

- obtencdo de recursos minerais;

- minérios e minerais (reservas naturais do Brasil);

- uso de rochas pelo homem em outras épocas e na época atual.
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. Transformac&o do solo pela ac¢&o dos diferentes fatores analisados:

- influéncia da agua, do Sol e do vento na erosao do solo;

- intemperismo e erosdo das rochas, por ac¢do da dgua e do vento;

- ocorréncia de diferentes tipos de fenémenos transformadores da crosta terrestre (vulcGes,
terremotos etc.).

. O homem como agente de transformagcéo do solo:

- atividades humanas e alteracdes do solo ao longo da histéria;

- implicag@es no solo de préticas inadequadas de cultivos;

- interferéncia do homem no relevo (terraplanagem, escavacOes, cortes de montanhas, desmatamentos,
dinamitacdo de pedreiras, curvas de nivel, terraceamento etc.);

- processos de recuperacdo no solo e adequagdo para o plantio (uso de fertilizantes, corretivos,
drenagem, irrigagdo, queimadas);

- crescimento urbano, desmatamento de morros e encostas (relacdo com a erosao);

- a especulacdo imobiliaria e sua implicacdo com a erosdo do solo e a manutengdo de sua fertilidade
(queimadas, desmatamento, remocéo de dunas, aterros de mangues etc.);

- a erosdo e suas implicagBes socio-econdmicas e culturais (uso indevido da terra pela falta de
conhecimento e procedimentos ligados aos usos e costumes tradicionais, &xodo rural, latifindios, expropriacéo de
terras etc.);

- reforma agraria.

. A'influéncia dos processos de transformacéo de matéria e energia sobre o0 solo:

- circulagdo de materiais no ambiente: ciclos biogeoquimicos (carbono, oxigénio, nitrogénio, agua);

- atividades humanas e alteraces nos grandes ciclos de transformagdes naturais;

- relacdo entre o processo de acumulacdo e transformacdo de matéria organica e a formagdo do
carvédo, petréleo e gas natural;

- importancia da reciclagem de materiais (esgoto, lixo, metais, papel, plastico e outros);

- fungBes quimicas e sua relagcdo com o solo.

A AGUA

. Interacdo da 4gua com os demais elementos do ambiente:

- ciclo da agua: ocorréncia de nuvens, neblina, orvalho, geada, granizo e neve;

- separacdo dos componentes de uma mistura por meio de mudangas de estado fisico: vaporizacao,
condensacdo, liquefacdo, fusdo, solidificacdo;

- separacao dos materiais solidos suspensos na agua (decantacéo e filtracao);

- tipos de agua.

. O emprego da 4gua nos processos de producao:

- moinhos, monjolos, roda d’agua;

- navegacao e economia (transporte, comercializacdo, turismo, hidrovias...);
- criacdo de plantas e animais (aquicultura, hidroponia, pscicultura...).

. Influéncia da a4gua nas transformagdes dos materiais:

- influéncia da chuva, enchentes, secas, geadas e granizo, na agropecuaria e nas regides urbanas;
- movimentacao das aguas e ocorréncias de erosdes;

- fendbmenos climéticos (EI Nifio, tornados, enchentes, vendavais...).

. As transformagcdes observadas na 4gua, decorrentes dos processos de producao:
- alteracdo na qualidade da &gua;

- 4gua da chuva (chuva acida);

- 4gua do subsolo (fontes, nascentes, pogos, aqliiferos, galerias filtrantes...);
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- 4gua da superficie (rios, mares, lagos);

- fontes que alteram a qualidade da &gua (algas, turbidez, cor, dureza, pH, DBO - demanda bioldgica
de oxigénio);

- padrdes de potabilidade da &gua (odor, sabor, coloracdo, turbidez...), requisitos quimicos (tolerancia
das substancias toxicas dissolvidas por dosagem controlada);

- importancia da analise da agua no controle de cloro, temperatura, cor, turbidez, pH, alcalinidade,
gés carbonico livre, dureza...;

- rede pablica de distribuicdo de agua;

- tratamento da 4gua consumida (processos de tratamento e produtos quimicos utilizados — sulfato
de cloro).

. A agua como fonte energética:

- conversdo de energia potencial em energia cinética (represas);

- transformacéo da energia mecéanica (turbina em rotagdo) em energia elétrica;

- importéncia da eletricidade na vida diéria;

- caminho percorrido pela energia elétrica, desde as estagdes distribuidoras locais as residéncias,
indUstrias, propriedades rurais...;

- formas de prevenir acidentes, em processos industriais;

- utilizagdo da eletrélise em processos industriais;

- importancia e funcionamento dos motores elétricos: funcionamento de um dinamo;

- utilizacdo das diversas transformacdes da energia elétrica.

INTERACAO DO MEIO BIOTICO E ABIOTICO

. Relagéo da diversidade dos materiais na composi¢do do ambiente:

- ocorréncia de luz, calor, som, eletricidade e gravidade;

- materiais organico e inorganico do ambiente, necessarios ao homem (madeira, areia, sal, palha,
couro...);

- materiais que o homem langa no ambiente (lixo, dejetos, fumaca, implicacdes sobre 0 ecossistema e
alternativas);

- evidéncias da ocorréncia de ar, 4gua, solo e rochas em diferentes ambientes;

- presenca de acidos, bases e sais, em materiais do cotidiano do aluno (vinagre, frutas, sal de cozinha,
leite de magnesio, leite etc.;

- interagdo &cido-base nos ecossistemas.

. Adaptacdo e sobrevivéncia das populagdes nos ecossistemas:

- interdependéncia dos seres vivos nos ambientes aquéticos e terrestres;

- utilizac&o dos recursos naturais nas diferentes etapas do processo civilizatorio;

- recursos naturais mais utilizados na regido (agua, ar, solo, animal e vegetal);

- langamento de residuos poluidores e exploragdes inadequadas;

- importancia do fogo na histéria da humanidade;

- plantas e animais utilizados pelo homem (alimentacdo, ornamentacéo, medicina, matéria-prima etc.);

- acdo do homem sobre o solo, a 4gua e 0 ar do ecossistema- variagcdo da temperatura nas diversas
regies do planeta; consequiéncias para a distribuicdo dos seres vivos (fito e zoogeografia);

- biomas terrestres;

- importéncia das manifestacdes vitais para a manutencdo do equilibrio da Terra;

- caracterizacao dos fatores abioticos dos ecossistemas: climéticos (luz, temperatura e umidade) do
solo e da &gua (composigdo quimica);

- relacdo entre os fatores bidticos e abidticos nos ecossistemas considerados (ciclos da matéria e
fluxo de energia);

- influéncia dos fatores ecoldgicos no crescimento das popula¢des de um ecossistema.
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. Utilizaco racional dos recursos naturais:

- alternativas para o uso racional dos recursos naturais;

- praticas adequadas de cultivo do solo;

- aproveitamento racional da energia do carvao, petroleo e gas natural,

- fontes alternativas de energia (captadores solares, ventos, biodigestor, carvao vegetal, gas do lixo etc.).

. O impacto dos processos de producdo de energia sobre 0 ambiente:

- impactos ambientais e implicagdes sociais causadas pela queima de combustiveis, construcdo de
usinas hidrelétricas, termoelétricas e nucleares;

- importéncia social do som, meios de comunicacdo e sua evolug&o;

- efeitos da poluicdo sonora sobre o organismo.

. Preservacao, degradacao e recuperacdo ambiental:

- destinacdo de dejetos humanos, animais e industriais;

- protecdo de jazidas;

- desobstrucdo de canais e rios;

- preservacdo da fauna e flora terrestre e aquatica;

- uso de substancias na producéo e conservacdo de alimentos (fertilizantes e aditivos alimentares);

- procedimentos de protecdo e recuperacdo do meio ambiente (legislacdo, fiscalizagdo, criagdo de
reservas, parques e unidades de conservacdo, organizagdo de sociedades de protecdo — ONGs);

- atuacdo dos clubes de ciéncias e demais organizagdes escolares.

. Modificac¢des (evolucgao histdrica) nos ecossistemas mais importantes dos municipios, Estado e
do Brasil, através da acdo do homem.

. Fatores determinantes dos avancgos cientificos e tecnoldgicos.

A partir de um tema organizador — SOLO, representamos graficamente algumas interagdes possiveis
de serem estabelecidas:

AGRICULTURA
Adubos
propriedades do solo
elementos quimico

GEOLOGIA

ciclos biogeoguimicos
sambaquis

paleontologia

SERES VIVOS
adaptacéo
biomas terrestres
biodiversidade

POLITICA AGRICOLA
reforma agréria
latifindio
cooperativas
incentivos agricolas

RESERVAS NATURAIS
petréleo
carvao
pedras preciosas
recursos naturais renovaveis

ECOLOGIA
desequilibrios ecoldgicos
intemperismo
ocupacdo de mangues
crescimento urbano
desmatamento

REACOES QUIMICAS
CaCo;z ------ CaO + CO,
lixiviacdo
chuva &cida
deposicéo de residuos
pH

INTERACAO MATE-
RIA E ENERGIA




PROPOSTA CURRICULAR (Ciéncias) 131

BIBLIOGRAFIA

ACOT, Pascal. Historia da ecologia. Rio de Janeiro: Campus, 1992.

AMBROGI, A; BERARDINELLI, AR.; VIOLIN, A G.; LISBOA, J.F. O ambiente. Sdo Paulo: Hamburg-CECISP, 1994.

APPLE, M. Ideologia e curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982

ARAUJO, M.C. de (Org.). Animais no meio ambiente: integracéo-interag&o. 2 ed. ljui: UNIJUI, 1991.

BAGIOLLI, O et alii. Ciéncias: uma producdo humana. Curitiba: Médulo, Vol. 1, I1, 111, 1V, 1989

B1ZZ0O, N.M.V. Graves erros de conceitos em livros didaticos de ciéncias. Ciéncia Hoje 21(121): 26-25, (jun, 1996)

BORBA, Pedro Valmir de. Inadicadores pedag6gicos do construtivismo no ensino de ciéncias nas séries iniciais do
1° grau: uma perspectiva piagetiana. Florianépolis: CED/UFSC, 1995. (Dissertacdo de Mestrado).

COSTA, Arlindo. As mostras de ciéncia-tecnologia-sociedade como estratégia para a mudanca nos c6digos
educacionais de colecdo para codigos educacionais de integracdo nas escolas publicas. Floriandpolis:
CED/UFSC, 1994. (Dissertacdo de Mestrado).

DELIZOICQV, D.; ANGOTTI, J. P. Metodologia do ensino de ciéncias. S&o Paulo: Cortez, 1990

DURREL, G.; DURREL, L. O naturalista amador: um guia pratico ao mundo da natureza. S&o Paulo: Martins
Fontes, 1984.

FRACALANZA, H. et. alii. Ensino de ciéncias no 1° grau. Sdo Paulo: Atual, 1987.

. H. O que sabemos sobre os livros didaticos para o ensino de ciéncias no Brasil. Campinas: Faculdade de
Educacdo-UNICAMP, 1992 ( Tese de Doutorado).

GIASSI, Maristela Gongalves. Meio ambiente e sadde: a convivéncia com o carvao. Florianépolis: CED/UFSC,
1994. (Dissertacdo de Mestrado).

GIL-PEREZ, D.; CARVALHO, A.M.P. Formacéo de professores de ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 1993.

KRAMER, S.(Coord.) Com a pré-escola nas maos: uma alternativa curricular para a educacéo infantil. Sdo Paulo:
Atica, 1989.

. S. Por entre as pedras: arma e sonho na escola. S&o Paulo: Atica, 1994.

KNELLER, G.A. A ciéncia como atividade humana. Rio de Janeiro: Zahar, 1980.

KRASILCHICK, M. Praticas do ensino de biologia. 2 ed. Sdo Paulo: Harbra, 1993. 1991.

LENTIN, J.P. Penso, logo me engano: breve historico do besteirol cientifico. Sdo Paulo: Atica, 1996.

LUNGARZO, C. O que é ciéncia. 2 ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1990.

MANCUSO, R. (Coord.). Clubes de ciéncias: cria¢do, funcionamento, dinamizacao. Porto Alegre: SE/CECIRS, 1996.

MEC/SEF/FAE/CEMPEC. Guia dos livros didaticos — 1% a 4% séries. Brasilia: MEC, 1996.

MENEZES, L. C. de. (Org.) Formacédo continuada de professores de ciéncias no contexto ibero-americano.
Campinas: Colecdo formacao de professores, 1996

MORAES, R.; RAMOS, M. Construindo o conhecimento — uma abordagem do ensino de ciéncias. Porto
Alegre: Sagra, 1988.

MOREIRA, M; AXT, R. Tépicos do ensino de ciéncias. Porto Alegre: Sagra, 1991.

MORIN, Edgar; GERN, A P. Terra pétria. Porto Alegre: Sulina, 1995.

MOURA, E. Biologia educacional: noc¢Ges de biologia aplicada a educacéo. Sdo Paulo: Moderna, 1994,

NEGRINI, A. Aprendizagem & desenvolvimento infantil: perspectivas psicopedagdgicas. Porto Alegre: Prodil, 1994,

NOZELLA, M.L.C.D. As belas mentiras: a ideologia subjacente aos livros didaticos. Sdo Paulo: Moraes, 1989.

OLIVEIRA, M.K. de. Vygotsky: aprendizagem e desenvolvimento, um processo histérico. Sdo Paulo: Scipione,
1994. (Série: Pensamento e acdo no magistério).

PAULINO, W.R. Educagio ambiental. Sdo Paulo: Atica, 1993.

. Ecologia viva. S&o Paulo: Atica, 1994.

PEREIRA, Yara Christina Cesério. Concep¢do da relacao aprendizagem e desenvolvimento, subjacente a pratica
dos professores em ensino de ciéncias nas séries iniciais. Floriandpolis: CED/UFSC, 1996. (Dissertacdo de
Mestrado).

PESSOA, O F. Como ensinar ciéncias. S&o Paulo: Nacional, 1982.

PIZATTO, F. Ciéncias nas séries iniciais. Porto Alegre: FDHR-PROCIRS, 1987.

PRETTO, N. L. A ciéncia nos livros didaticos. Salvador: UFB, 1985.

REGO, T.C. Vygostky: uma perspectiva histérico-cultural da educacéo. Petropolis: Vozes, 1995.

REYNALDO, Gilson, R. O ensino de ciéncias naturais e matematica no 1° e 2° grau nas escolas pUblicas de Santa
Catarina — uma abordagem socioldgica. Florianépolis: CED/UFSC, 1994. (Dissertacdo de Mestrado).

ROMANELLLI, T. de O. Histdria da educacao no Brasil. 6 ed. Petropolis: VVozes, 1987.

SARIEGO, J.C. Educacdo ambiental: as ameacas ao planeta azul. Sdo Paulo: Scipione, 1994.

SCARANTO, Reni. Escolas Agricolas: relagdes internas e externas. Floriandpolis; CED/UFSC, 1991. (Dissertacao
de Mestrado).




132 PROPOSTA CURRICULAR (Ciéncias)

SILVA, Marise Borba da. As posi¢des legitimadoras de determinadas formas de abordagem do contetdo das
ciéncias biologicas. Floriandpolis: CED/UFSC, 1994. (Dissertacdo de Mestrado).

SONCINI, M.; CASTILHOS, J. Metodologia do ensino de biologia. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

SOUZA, Pedro de. O ensino de ciéncias numa perspectiva ecolégico-ambiental: concepcao de natureza nos livros
didaticos. Floriandpolis: CED/UFSC, 1997. (Dissertacdo de Mestrado).

STEPHANI, A.; CARVALHO. Biologia humana. 2 ed. Porto Alegre: Sagra-DC-Luzzatto, 1993.

. et alii. Biologia experimental. Porto Alegre: FDRH, 1988.

VYGOTSKY, S.L. A formacéo social da mente. 3 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

. Pensamento e linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1987.

WERTSCH, J.V. Vygotsky y la formacidon social de la mente. Barcelona: Paidds, 1988.

SANTA CATARINA. Proposta Curricular/1991.

. Programa Estadual de Educagcdo Ambiental: Anais da | Conferéncia Estadual de Educacéo

Ambiental/SDM/SED/SDA. Floriandpolis, IOESC, 1997.

Revistas a serem consultadas:

ANDE. Revista da Associacdo Nacional de Educacdo. So Paulo: Cortez.
CADERNOS CEDES. Séo Paulo: Cortez.

CIENCIA HOJE. Rio de Janeiro. FUNDEC.

REVISTA DE ENSINO DE CIENCIA. S&o Paulo: FUNBEC

REVISTA DE ENSINO DE FISICA. Florianépolis: UFSC



PROPOSTA CURRICULAR (Ciéncias) 133

A CIENCIAE ATECNOLOGIA NO ENSINO MEDIO

No Ensino Médio, o aprendizado das ciéncias deve, a partir do conhecimento desenvolvido no
Ensino Fundamental, dar aos alunos condig¢des de alcangar o dominio do conhecimento abstrato, principios
gerais e instrumentos especificos das diversas areas cientificas, oportunizando o uso dos mesmos, de forma
analitica e propositiva.

O professor, ao trabalhar dessa forma, estara, juntamente com seus alunos, organizando idéias
aparentemente desconectadas entre si, cuja relagdo s6 € possivel efetivar mediante operacGes intelectuais
dessa natureza, conferindo sentido a uma determinada realidade descrita, caracterizando a dinamicidade da
aprendizagem e a conquista do conhecimento.

O ensino das ciéncias, estruturado de tal forma, a considerar a realidade do aluno, deve
proporcionar-lhe a compreensdo de seu cotidiano, para que, a partir deste entendimento, chegue a relagdes
mais abstratas, permitindo intervir no seu meio.

A sistematizacdo disciplinar das ciéncias compreende, também, conhecimentos de Fisica, Biologia e
Quimica, os quais proporcionam aos alunos a possibilidade de elaboragdo de conceitos abstratos necessarios
para a agdo sobre o mundo. Também lhes oferece condi¢des de agir com maior liberdade em seu meio, de
uma forma mais autdbnoma, em relacdo a aproximacdo imediata e sensivel com os objetos com os quais
interage. Além de instrumentaliza-los para a compreensdo e respectiva aplicacdo tecnoldgica, o ensino das
ciéncias deve promover, ainda, as condi¢des fundamentais para que o educando transforme cada vez mais a
si mesmo e a seu mundo, sendo ao mesmo tempo transformado neste processo.

As ciéncias ja legitimadas, inclui-se neste rol, a Ecologia. Ao buscar sua génese, verifica-se que
evoluiu rapidamente em seus métodos e objetivos, incluindo o estudo dos ecossistemas em sua totalidade
mediante a andlise das interagdes de todos os seus elementos. Por outro lado, também, vem desencadeando
discussdes mais comprometidas com a constru¢do do modelo de desenvolvimento sustentavel, o qual se
fundamenta na reflexdo sobre as condi¢des de equilibrio dindmico, necessarias a manutengédo da vida®.

O conhecimento das ciéncias permite também aos individuos antecipar e relacionar os resultados dos
atos por eles praticados, e que nao teriam condicoes de realizar sem o do dominio destes conhecimentos.

A escola, entdo, deve ser a instituicdo que, dentro da comunidade, necessita estar atenta a
problematica local, tendo-a como fonte para que os professores e alunos lancem e aceite desafios que
exercitem sua aprendizagem.

Contextualizar o ensino de ciéncias, permite a escola trabalhar melhor com seus alunos os contetdos
fundamentais do conhecimento universal e da cultura tecnoldgica, de que eles necessitam.

Através do conhecimento das ciéncias, os alunos podem entender que ha principios comuns,
aplicaveis em diferentes técnicas e tecnologias, e que, quando inter-relacionados, produzem novos efeitos,
novas invencoes.

A grande questdo que se coloca para a escola é: como os alunos podem traduzir para si 0s conceitos
cientificos, utilizados na sua prética de vida (conceitos cotidianos), podendo manipular determinados
equipamentos tecnoldgicos, sem necessariamente ser especializados?

O percurso genético proposto por Vygotsky, para o desenvolvimento do pensamento conceitual, ndo
é um percurso linear, pois, segundo este mesmo autor, a estrutura fisiol6gica humana, naquilo que é inato,
ndo é suficiente para produzir o individuo na auséncia de uma ambiéncia social.

A compreensdo tedrica e como o aprendizado e o desenvolvimento se inter-relaciona, corresponde a
compreensao de como se desenvolve o conhecimento cientifico e o tipo de relagBes que ai se estabelece.

Os conceitos cotidianos sdo desenvolvidos no decorrer das atividades experienciadas pela crianga
nas suas relagdes sociais, partindo de suas agdes concretas as mais abstratas. Estes conceitos, por sua vez,
dizem respeito as relaces entre as palavras e os objetos a que se referem. Por outro lado, 0s conceitos
cientificos sdo apreendidos em situacdes de educacdo sistematizada, estdo na dependéncia de uma pauta

1% _ Faz-se necessario a leitura do texto “Educacdo Ambiental”, apresentado na Proposta Curricular de Santa Catarina (versdo preliminar-97), como
tema transversal
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interacional especifica, e partem das acfes abstratas em direcdo as concretas; referem-se as relacdes das
palavras com outras palavras, focalizando a aten¢do no préprio ato de pensar.

Enquanto os conceitos cotidianos se desenvolvem em direcdo ascendente, os cientificos o fazem em
direcdo descendente; ambos, porém, estdo fortemente relacionados na medida em que, forcando seu percurso
“para cima”, os conceitos cotidianos abrem caminhos para os cientificos, e da mesma maneira, 0s conceitos
cientificos desenvolvem-se “para baixo”, fornecendo as estruturas para o desenvolvimento ascendente dos
conceitos cotidianos.

Estes conceitos aprendidos de diversas formas pela crianca, se desenvolvem em dire¢6es contréarias:
inicialmente afastados, sua evolucéo faz com que terminem por se encontrar.

Estes argumentos/fundamentos vygotskyanos, tém evidentes implicagdes educacionais, 0 que parecem
torna-se mais claro quando nos é dito que .. a disciplina formal dos conceitos cientificos transforma
gradualmente a estrutura dos conceitos cotidianos da crianca e ajuda a organiza-la num sistema: isso promove a
ascensao da crianga para niveis mais elevados do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1989).

Se a inter-relacdo aprendizagem-desenvolvimento, em Vygotsky, é entendida dialeticamente, sendo
sustentada por uma concepcao dindmica do desenvolvimento historico do sujeito social, o desenvolvimento
do pensamento é um processo essencialmente dialético, em que o sujeito transforma e é transformado pela
realidade fisica, social e cultural que o circunda.

Partindo destes pressupostos, 0s conceitos sdo compreendidos, como construcdes culturais ao longo
de seu processo de desenvolvimento, ou seja, sdo generalizagBes contidas nas palavras de uma determinada
cultura; sdo formulacgdes abstratas e genéricas, que possibilitam ao sujeito interpretar criticamente o contexto
social.

Desta forma, os contetdos escolares elaborados a partir de uma natureza essencialmente cientifica,
consistem inicialmente numa definicao verbal aplicada a situaces interacionais especificas. A medida que a
crianca deles se apropria, observa-se a reorganizacdo de seus conceitos cotidianos, possibilitando que ela
atinja niveis superiores da consciéncia: do discernimento e do controle consciente do ato de pensar, podendo
tornar-se criadora.

Essas transposicBes, de uma linguagem cientifica mais elaborada para outra, de tal forma que os
alunos possam compreender os contetdos escolares, os professores devem realizar continuamente, pois se
trata de um ato interdisciplinar.
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FISICA

O sentido do aprendizado da Fisica

Frequentemente, a Fisica para o Ensino Médio tem se reduzido a um treinamento para a aplicacdo de
férmulas na resolucdo de problemas artificialmente formulados ou simplesmente abstratos, cujo sentido
escapa aos estudantes e, ndo raro, também aos professores. Além de outras razdes histéricas, o que reforca tal
tipo de ensino de fisica é a expectativa de que sirva como preparo eficiente para os exames vestibulares, de
acesso ao nivel superior. Além de levar a uma mediocrizacdo do aprendizado, automatizando agdes
pedagogicas, tal ensino nem sequer serve adequadamente a preparagdo para 0 ensino superior, pois a postura
de memorizacdo sem compreensdo, conduz ao esvaziamento do sentido das férmulas matematicas, que
expressam leis fundamentais ou procedimentos cientificos, conduz enfim a um falso aprendizado.

Para evitar que se instale tal “burocratizacdo” do ensino da Fisica, além das recomendacgdes de
natureza metodologica, tratadas mais adiante neste mesmo texto, sdo necessarias modificagfes do préprio
conteddo. Por exemplo, para se estabelecer um diadlogo real, em que alunos e professores possam
efetivamente formular idéias e conferir seu aprendizado, pode-se recomendar o tratamento, desde a abertura
de cada area da Fisica, de temas da vida diaria, como equipamentos, sistemas, e situacdes reais, em perfeita
continuidade, alias, com o que foi proposto para a educagdo fundamental.

A Mecénica pode tratar da operacdo e movimento de maquinas e veiculos, e a estatica das
construcdes civis de veiculos e de ferramentas, a termodinamica pode lidar com radiacdo solar, com motores
a combustdo e ciclos atmosféricos, a 6tica pode lidar com lentes de 6culos, de telescopios e de microscépios,
com fotografias, com telas de TV e com videogravadoras. Finalmente, o eletromagnetismo devera se referir
aos motores elétricos, medidores, geradores, com radiodifusdo e processamento de informagdes.

A elaboracdo tedrica, abstrata e geral, expressa em leis e principios, apoiada em expressdes
matematicas € um dos mais importantes objetivos do aprendizado, mas ndo € necessariamente, nem
desejavelmente, seu ponto de partida.

E inatil pensar que se pode superar o ensino “tradicional”, simplesmente pela alteracio nas ordens
dos conteldos. Alias, ainda que ndo exista uma ordem universalmente estabelecida para os conte(idos
instrucionais de Fisica, na escola média, é conveniente adotar uma sequéncia dada de disciplinas ou
contetdos para evitar que a migracdo escolar, gerada por mudanca residencial do estudante ou por outros
fatores, possa resultar em repeticdo de temas ou em lacunas formativas.

Neste sentido, considera-se importante a sequéncia majoritariamente adotada em quase todo o Brasil,
ou seja, Mecanica cobrindo toda a primeira série do Ensino Médio, Termodindmica no primeiro semestre do
segunda série, Optica no segundo semestre da segunda série e Eletromagnetismo, cobrindo toda a terceira
série. Elementos de Fisica moderna, incluindo estrutura atdmica, estariam presentes na segunda e na terceira
série, ja se iniciando também alguma cosmologia no estudo de gravitacdo, na primeira série.

A Mecanica, desenvolvida na primeira série, deveria comegar pela dindmica, especialmente pelas
leis de conservacdo das quantidades de movimento e da energia, dirgindo-se sobretudo para os elementos de
vivéncia didria, tais como veiculos, maquinas e outros equipamentos, com sua propulsdo e seu freiamento,
evitando-se as introdu¢fes alongadas da cinemaética, tdo comum em nossas escolas, coibindo-se assim a
abstracdo e matematizacdo precoces. O professor que, por tradicdo ou por outras razdes, considerar que a
descricdo matematica das posicBes e deslocamentos em funcdo do tempo, deva merecer um extenso
desenvolvimento, antes da introdugdo da dindmica propriamente dita, pelo menos deveria limitar tal tarefa a,
no maximo, um més de aulas, ou estara frustrando o programa de aprendizado, em lugar de promové-lo.

O desenvolvimento de uma percepgdo da idéia de conservagdo das quantidades de movimento, por
sua vez, deve preceder sua formulacdo como principio, assim como deve preceder a prépria formulagdo das
leis de Newton. Ganhar consciéncia das regularidades que presidem a prépria definigdo de quantidade de
movimento e de energia € uma etapa extremamente importante. Por isto, pretender iniciar um curso com um
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conjunto de definicbes, a pretexto de que sejam conceitos “elementares”, € revelar insensibilidade
pedagdgica ou € ignorar milénios de elaboragdo intelectual que precederam nossa era, quando a Fisica ou
particularmente a mecanica, ha trés séculos, inaugurou a ciéncia moderna.

A busca, pelos alunos, da “logica” das regularidades da natureza, ao investigarem movimentos e
inércias, forcas conjugadas, torques reciprocos, enfim o desenvolvimento da compreensdo do que se
denomina mecanica, pode ser uma etapa decisiva na sua construcao intelectual. A fenomenologia envolvida
esta toda ao seu alcance, em maquinas, autos e motos, ou num intrigante sistema solar, que desafiou por
milénios a inventividade dos astrbnomos e, hoje, pode ser visto como um bem azeitado e ajustado
“mecanismo”, gracas a leis universais percebidas por Kepler e formuladas por Newton. Neste inicio do
ensino médio, uma maturidade cada vez maior para o raciocinio abstrato se associa a inquietude dos
adolescentes, permitindo o ousado salto de qualidade que é acompanhar esta notavel construcdo do espirito
humano.

Se a principal vantagem de se aprender a Mecanica na primeira série estd no fato de seu
conhecimento poder ser construido a partir de um sentido pratico e vivencial macroscépico, que dispensa
inicialmente modelagens do mundo microscépico ou submicroscépico. Outra razdo € que ela, no enfoque
adotado, privilegia o aprendizado de principios gerais, como 0s de conservacdo das quantidades de
movimento e da energia; ferramentas conceituais para as demais disciplinas da fisica e das demais ciéncias.

Talvez tdo universal quanto a Mecénica, no sentido de estar presente em todas situagdes e campos
disciplinares, seja a Termodinanica, tratada ja no primeiro semestre da segunda série. Mais uma vez, é
preciso olhar criticamente o0 que comumente se ensina, a comecar pelo que costuma denominar de
“termologia”, em que as medidas de temperatura se restringem ao estudo dos termémetros clinicos de
dilatacdo e a conversBes de escala de discutivel utilidade. Pelo contrario, é preciso evitar esta tradicional
limitacdo, mostrando que diferentes faixas de temperatura exigem termémetros de diferentes naturezas,
usando diferentes propriedades termomeétricas, como 0s termopares ou como 0 “termémetro Optico”,
essencial, por exemplo para fornos siderdrgicos. Ao mesmo tempo em que se verifica a variagdo de
propriedades dos materiais com a temperatura, se identificam propriedades que permitem a construcdo de
termémetros. Pode-se dizer o mesmo, dos pontos de mudanga da fase da agua.

Na realidade, os aspectos mais interessantes da termodindmica estdo associados a transformacéo de
energia térmica em mecéanica, ou seja, a “conversdo calor-trabalho”, onde € bastante significativa a
introducdo da primeira lei da termodindmica, a da conservacao da energia, e da segunda lei, a da degradagéo
da energia. Ambas mais vantajosamente tratadas no estudo de maquinas térmicas reais, como a turbina e o0s
motores a combustdo interna e refrigeradores domésticos. Os ciclos ideais devem coroar € ndo substituir o
aprendizado das méaquinas reais. A compreensdo de ciclos naturais, da agua, dos ventos e do carbono, todos
essencialmente influenciados pelo Sol, se facilitara em seguida, o conhecimento dos ciclos das maquinas
térmicas.

O semestre seguinte, dedicado a Otica, pode ser aberto com o estudo de fontes de luz, como
lampadas, chamas, Sol, e dos registros de imagens, como a fotografia, as fotocopiadoras e as filmadoras de
video. Na realidade, isto abre uma série de questfes sobre a natureza quéantica da luz, ndo s6 por conta da
fotoquimica e dos componentes baseados em semicondutores. 0 que ndo significa a resolucdo de
complicadas equacgdes, mas o desenvolvimento de conceitos. Propor qualquer formalizacdo maior disto seria
um equivoco semelhante & énfase incorreta em cinematica, na primeira série.

E essencial a explicitacdo da natureza quéntica da luz, pois é inaceitavel trata-la como onda cléssica,
como muitas vezes ainda se faz. De resto, as cores dos objetos e dos filtros de luz, e a forma como séo
percebidas pelos nossos olhos ou por equipamentos 6ticos, sdo efeitos quanticos, que ndo sdo compreensiveis
de outra forma; isso sem mencionar o laser e outros processos mais especializados, ja& amplamente
incorporados a tecnologia de nosso cotidiano, nas tranmissdes a cabo e nos CD’s.

A tradicional Otica geométrica continua tendo seu lugar, no ensino médio, a comecar pelo
aprendizado do funcionamento do olho humano, da lentes corretoras e de como atuam sobre os defeitos da
visdo, antes de se aprender a compor lentes, em aparelhos mais complexos. Poderia ser iniciada a 6tica por
desta parte, mas o risco de se comecar pela 6tica geométrica, em lugar da Otica fisica, € semelhante ao risco
de, na mecénica, fazer isto com cinematica, ou na mecénica com a eletrostatica; pode-se perder um tempo
precioso, tratando a luz como se fosse “um raio”, enquanto notaveis processos fundados na compreensdo
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guantica da luz e ja amplamente utilizados continuardo a sé ser “descobertos” por poucos alunos, que
eventualmente tenham acesso a revistas e livros de divulgacao cientifica.

A terceira série sera quase todo dedicado ao Eletromagnetismo, comegando vantajosamente por um
primeiro tratamento formal de sistemas resistivos e, em seguida, por sistemas motores, que sdo os dois
grandes conjuntos de fendmenos com que iniciamos o aprendizado desta disciplina. O que se falou da
cinematica e da Gtica geométrica, também vale, como mencionado, anteriormente para a eletrostética. Deixa-
la para depois e com menos énfase poupa tempo, e d& mais sentido de realidade ao estudo do
eletromagnetismo. A existéncia das cargas elétricas pode ser assumida desde cedo, mas sdo as correntes
elétricas que constituem uma realidade mais vivida e perceptivel, por isso, € importante iniciar por elas.

E preciso, desde logo, garantir uma compreensdo integrada de fendmenos elétricos e magnéticos, o
que deveria ser feito com a presenca de geradores e motores reais, que podem ser precedidos por medidores
analdgicos, tendo por base galvanémetros. Sé isto ja constitui uma revolucdo no “velho” ensino médio da
eletricidade que, na pratica, se restringe a um estudo da eletrostatica, de circuitos de corrente continua, e de
efeitos resistivos de correntes e, mesmo assim, terminando sem dar aos alunos critérios para definir por que
um dado circuito deve ser protegido por um fusivel para 10 e ndo para 30 ampéres, e sem dar a minima idéia
nem de como se opera uma chave disjuntora, que hoje substitui o fusivel. Motores e geradores elétricos...nem
pensar! Que dizer de radio e TV?

Para tratar a eletrbnica da telecomunicacdo e da informagdo, a presenga dos semicondutores
apresenta uma fenomenologia ndo explicavel pelo eletromagnetismo classico. Assim como a fotoquimica e a
fotoeletricidade sdo fundamentais para se compreender a fotografia e a videogravacdo, seria artificial tratar
sistemas de informacdo e comunicagdo, com os velhos diodos e valvulas termoidnicas, simplesmente para
evitar o carater quantico. Na realidade, ndo s6 os semicondutores, como também a propria existéncia de
condutores e isolantes nédo é explicada sem o modelo quantico.

Ha quem se oponha ao fato de, a fisica do ensino médio lidar com a teoria quantica. E curioso que,
ao mesmo tempo, se aceite que a quimica do ensino médio faca uso destes elementos quénticos da fisica,
para explicar a regularidade nos saltos de comportamento dos elementos quimicos, os quais resultam na
tabela periddica. A necessidade indiscutivel de tratar de conhecimentos e teorias mais modernas, mesmo
considerada a fragilidade dos conhecimentos de fisica classica pelos alunos e também pelos professores,
mostra especialmente a impropriedade dos pré-requisitos fechados que, entre outras coisas, proibem a fisica
moderna e a teoria quantica, antes de se completar o aprendizado classico.

Na realidade, é preciso desenvolver, na didatica especifica da fisica, formas de atender a necessidade
deste aprendizado. Partindo-se, por exemplo, dos modelos de &tomos, com seus niveis de energia, utilizados
para ilustrar a fenomenologia quéntica na Otica, é possivel construir um modelo plausivel para isolantes,
semicondutores e condutores, com suas bandas de energia respectivamente cheias e semipreenchidas de
elétrons. Para isso, basta imaginar uma justaposi¢do de 4tomos quénticos, levando em conta o principio de
exclusdo enunciado por Pauli. Outra razdo para se fazer um esforco de se dar uml tratamento quantico do
atomo e dos materiais, em fisica é a continuidade conceitual que se estabelece entre esta e a quimica, até
porgue 0s atomos quimicos e os fisicos sdo 0s mesmos.

Mesmo que ja pareca ambicioso, para se completar efetivamente uma reformulacdo de conteidos no
ensino de fisica da escola média, o programa acima esbogado ainda estd incompleto. Pouco se tocou no
microcosmo e nem se falou do macrocosmo. Na realidade, a primeira série ja se prestaria a uma introducéo a
cosmologia, comecando pelo sistema solar, como amplo e multiplo exemplo sistémico das leis de
conservacgdo, no dominio do campo gravitacional, podendo chegar até a compreensdo da mecénica de nossa
galaxia. No segundo ano, ja se introduz um modelo quéntico de 4tomo, mas € no terceiro que caberia a
introducdo das forgas nucleares, sendo por outra razdo, pelo menos para se explicar por que ndo explodem o
nicleos com tantos prétons tdo préximos, repelidos por uma brutal forca coulombiana, tendo no
denominador da expressao desta for¢a o quadrado de uma distancia infinitesimal...

O espectro de radiagbes nucleares alfa, beta e gama pode ser tratado, de inicio,
fenomenoldgicamente, lado a lado com as radiacdes eletromagnéticas penetrantes, como os raios X, abrindo-
se espaco para uma rediscussdo da dualidade onda particula nas radiacGes "duras", para as modelagens do
nlcleo e para a introducdo das interagdes nucleares fracas e fortes. Independentemente da sequéncia, o que
parece mais essencial é procurar mostrar as interagcdes nucleares, seu alcance e intensidade, juntamente com
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a interacBes gravitacional e eletromagnética, mostrando os dominios em que cada forca é hegemonica e 0s
dominios em que elas competem.

E possivel argumentar-se que ndo é viavel tratar de todas estas coisas com a mesma profundidade,
gue ndo ha tempo para falar de tudo, que é preciso fazer uma selecédo, que talvez ndo seja Util ou necessario
explicar todas as forcas na natureza, ou esclarecer que no interior das estrelas ocorre fusdo nuclear,
provocada pela altissima temperatura que elas atingem em seu proprio processo de formacao, ao cair sobre si
mesmas por autogravitagdo. Todos estes argumentos deverdo a utilidade de se aprenderem todas estas
coisas e quanto a haver ou ndo tempo suficiente para fazé-lo. Se ha tempo para cinematica e eletrostética, de
mais duvidosa "utilidade", que tal selecionar?

Né&o é tdo dificil de os alunos entenderem elementos de Fisica Moderna, desde que tais contetidos
sejam dominados pelos professores. Eis um problema formativo real, a ser enfrentado quando se pretender
uma educacdo cientifica efetiva, no ensino médio. Cada cidaddo tem o direito de acompanhar a cultura de
sua época. Se queremos que a cultura técnico-cientifica desenvolvida em nosso século seja apresentada pelo
menos para uma parcela da populagdo que completa o ensino médio — o Ultimo antes de qualquer formagéo
profissional — entdo temos de parar de pretextos e procurar formar melhor nossos professores, para que eles
formem melhor seus alunos.

Tudo isto, claro, € um programa de trabalho que, como ja foi dito, ndo se completa a curto prazo, até
porque sabemos que boa parte dos professores que ensinam fisica no Brasil sequer tem qualquer formacéo
especifica em fisica. O que se trata de fazer aqui € sinalizar os contedos mais importantes e 0s menos
importantes, para a formacdo de uma visdo de mundo, e a compreensdo de sua complexidade, e que
continuamente construimos e reconstruimos. Inaceitavel é apontar parametros falsos, diretrizes atrasadas,
simplesmente por se pretender que a ciéncia de todo este século sé possa ser compreendida por cientistas.
Pior ainda, por mera inércia mental, acreditar ser mais importante fazer célculos eletrostaticos ou
cineméticos artificiais, do que saber que semicondutores intrinsecos conduzem quando iluminados, ou do
que ter uma nogdo de como se produzem os lasers ou de notar que nicleos nem poderiam existir, na auséncia
de for¢as nucleares atrativas.

A proposta de educacdo, que preside o programa de ensino de Fisica aqui esbogado, ao lado do
préprio conjunto de contelidos instrucionais, de certa forma ja indica elementos para uma metodologia
educacional, mas vale a pena especifica-la melhor. Outra questdo é como formar os professores para dar
conta do conjunto de conteudos e para a condugdo de seu aprendizado. Podemos tratar brevemente estes
aspectos, sem perder de vista, contudo, a necessidade de alteragbes mais amplas na escola, envolvendo ndo
s0 a fisica e ndo s6 conteudos cientificos, mas também o conjunto dos objetivos da educacédo escolar

A metodologia do ensino de fisica e a formacéo dos professores

Tanto quanto no aprendizado das ciéncias em geral, aprender fisica ndo se resume a conhecer
conceitos e aplicar formulas, s6 se efetivando com a incorporacdo de atitudes e valores, construidos em
distintas atividades do educando, que incluem discussdes, leituras, observacfes e experimentacdes, razdo
pela qual se pode afirmar ser algo que nao se realiza pela absorcéo passiva de conhecimentos.

Essa conviccdo aponta para uma nova postura metodoldgica, dificil de implementar pois exige a
alteracdo de habitos de ensino, hd muito consolidados. Especialmente no ensino médio, ndo se trata
simplesmente de professores adotarem uma nova pratica, o que por si s6 ja é dificil, mas de alterar o
comportamento de alunos e da escola, habituados por muito tempo ao aprendizado passivo, em que 0
professor ndo sé coordena mas também concentra as agdes.

Especialmente nas ciéncias, aprendizado ativo é, as vezes, equivocadamente confundido com algum
tipo de experimentalismo militante, que ndo é sequer recomendavel, pois o ativo deve envolver muitas outras
dimensdes, além da observacédo e das medidas, como o didlogo ou a participagdo em discussfes coletivas e a
leitura autdbnoma.

A partir desta compreensdo do processo educativo, o desafio primeiro para o professor é conseguir
ligar a turma de alunos no tema, num sentido mais amplo do que simplesmente fazé-los prestar atengdo, mas
sobretudo significando tomar parte ativa, participar, contribuir para o aprendizado coletivo. Para isto, uma
primeira condicdo é estabelecer um dialogo real, ou seja, entender e fazer-se entender; uma outra.condicdo, é
tratar os contetdos de forma a ter os alunos permanentemente interessados e cientes do sentido do que se
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estuda, condicdes que permitirdo ao professor conduzir o aprendizado de forma solidaria com a turma e ndo
em oposicdo a ela.

As estratégias que serdo adotadas para cada turma de alunos, recomendando-se leituras prévias ou
sugerindo atividades pds-aula, alternando trabalhos coletivos com tarefas individuais, investigacdo
bibliografica com verificacdes préaticas, desafios com reforcos, exposicdes e demonstracbes com debates e
experimentacdes, é algo que cada professor pode desenvolver autonomamente, a partir de sua experiéncia e
sensibilidade, levando em conta as caracteristicas gerais da escola e de seu entorno social assim como as
peculiaridades das turmas.

H& algumas etapas que podem ser sugeridas, como indutoras de uma metodologia de trabalho
participativa. Uma delas é definir junto com os alunos, efetivamente com a participacéo destes, 0s assuntos a
serem tratados no semestre ou no ano. Isto soa estranho para quem toma os contelldos como prerrogativa do
professor, de quem sabe a matéria, mas fica natural quando se pensa em tratar eletricidade, por exemplo,
como um campo de conhecimento que trata de aparelhos resistivos, como chuveiros e ferros de passar,
sistemas motores como uma furadeira ou um ventilador, sistemas geradores, como um dinamo, sistemas de
comunicacao, registro e reproducdo de informacg6es, como telefones, radios e gravadores toca-fitas. Pode-se
assim abrir o curso tratando com a turma algo como "eletricidade é...", sem abrir mdo de lidar durante o
curso, com toda a riqueza abstrata do campo eletromagnético, com todo o seu quadro de leis gerais.

Outra etapa, j& no final, seria ap6s a obtencdo de leis e principios gerais, convidar os alunos a
reverem algumas das questbes praticas com que se iniciou o aprendizado, dando-lhes condicdo de avaliarem
por si proprios o sentido do aprendizado que adquiriram. Isto também contribui para realmente incorporar a
avaliagdo como um momento do aprendizado, superando-se assim sua concepcao regulatério-punitiva. Alis,
conduzir de forma significativa as avaliaces poderia ser uma capitulo a parte, nas recomendacdes gerais de
qualquer diretriz curricular, ndo havendo razdo para fazé-lo em separado especificamente para o professor de
fisica.

Para que ndo fique faltando uma mencdo especifica & formagao dos professores, até porque é sabido
gue ndo existe um contingente de professores capazes de, imediatamente, dar inicio ao programa sugerido,
da forma proposta, pode-se encerrar este texto com duas consideragdes ou recomendagdes.

Uma diz respeito a formagc&o inicial, que ndo deveria ser considerada concluida sem, por um lado,
que o futuro professor tenha uma idéia razoavel do conjunto da fisica contemporanea, hoje descuidada por se
pressupor que ele ndo vai ensinar isto na escola, e por outro lado, sem que o futuro professor tenha
efetivamente conduzido, sob supervisdo, pelo menos um ano de ensino efetivo de uma turma de alunos
regulares. A outra recomendacdo é sobre a formacdo continuada ou permanente, que deve ser realmente
continuada, ou seja, fazer parte continua da vida funcional, remunerada, do professor, e todos os professores
devem estar permanentemente envolvidos em programas de atualizaagdo, seja como como formandos ou
como formadores, durante toda sua vida profissional.
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BIOLOGIA

O sentido do aprendizado da Biologia

A Biologia tem como objeto de estudo a relacdo dos seres vivos com 0 meio, €, o resultado de todas
as interacOes realizadas neste ambito, mediante o desenvolvimento de uma ldgica mais abstrata nos
educandos, para apreender os fatos, os processos e os fendmenos do mundo, realizados face a interferéncia
dos seres que nele vivem , em suas trocas dinamicas como o meio.

O Ensino da Biologia deve estar voltado a apropriacdo do conhecimento biolégico e ao
desenvolvimento da responsabilidade social e ética dos alunos, inseridos no movimento da sociedade pela
conquista da cidadania. E importante lembrar que a simples quantidade de informagdes, por si s6, ndo
capacita o aluno a apreender 0 mundo em que vive, nem a agir sobre ele, para a realizacdo desta conquista.

A funcéo social do Ensino de Biologia deve ser a de contribuir para ampliar o entendimento que o
individuo tem da sua propria organizagdo bioldgica, do lugar que ocupa na natureza e na sociedade e, das
possibilidades de interferir na dinamicidade dos mesmos, através de uma ac¢do mais coletiva, visando a
melhoria da qualidade de vida.

O professor de Biologia, por melhor preparado que seja, ndo pode pretender dominar toda ciéncia
especializada, em termos do dominio dos conhecimentos cientificos, das técnicas e tecnologias mais modernas.
Né&o parece ser possivel, tampouco, ao professor de Biologia, ensinar aos seus alunos a esséncia da atividade
cientifica, simplesmente pelo fato de néo vivencia-la de modo pleno em si mesmo. Do mesmo modo, torna-se
impossivel confundir as fun¢des do laboratério de ensino da escola média, com os laboratérios de pesquisas
cientificas; sdo duas instancias diversas e com objetivos especificos, em relacdo a ciéncia.

Assim sendo, o trabalho do professor tem um carater eminentemente pedagdgico, no sentido da
alfabetizacdo cientifica que o0 mesmo pode realizar, em um processo pelo qual o aluno vai decodificando a
linguagem cientifica e se apropriando de elementos dessa linguagem, passando a utiliza-la como ferramenta
de acdo criativa, no seu dia-a-dia.

Isso ndo implica em negar a importancia e a necessidade da busca constante de fontes bésicas de
producdo cientifica, por serem estas o alicerce fundamental para as acfes educativas, em se tratando de ciéncia.

O professor de Biologia precisa estar atento as mudancas que vém ocorrendo nas Gltimas décadas e,
levar para a sala de aula as implicagcdes cientificas e tecnolégicas concernentes as pesquisas no campo
bioldgico, enfatizando a forma como tais conhecimentos séo “repassados” ao cidadao.

Compreende-se como “alfabetizado”, em Biologia, o que é reafirmado por KRASILCHICK
(1991:3), aquele individuo que é capaz de:

a) entender a natureza da Biologia como ciéncia, suas possibilidades e limitacGes;

b) distinguir ciéncia de tecnologia, compreendendo as especificidades de cada uma delas;

c) compreender as caracteristicas da Biologia como instituicdo social, as relacdes entre pesquisa e
desenvolvimento e, as limitacGes sociais do desenvolvimento cientifico;

d) conhecer os conceitos basicos e a linguagem da ciéncia bioldgica;

e) interpretar dados numeéricos e informaces técnicas e tecnoldgicas;

saber onde e como buscar a informacao e os conhecimentos biolégicos.

A disciplina de Biologia no Ensino Médio deve, acima de tudo, oportunizar ao educando uma maior
aplicacdo dos conhecimentos dessa area, no seu cotidiano. I1sso implica em buscar estratégias e metodologias
para que este ensino supere a fragmentacdo, a memoriza¢do de nomenclaturas técnicas e o agregado de
informagdes desconexas, desvinculados da realidade do aluno.

Os avancos da ciéncia e da tecnologia ou, pelo menos, de parte deles devem chegar a sala de aula,
também, pelos conteldos da Biologia. Se a tecnologia tem se voltado para a transformacdo do mundo
natural, utilizando-se tanto dos conhecimentos quanto da metodologia cientifica, porque ndo se discutir nas
aulas a falsa neutralidade da Biologia aplicada (conhecimentos biolégicos desenvolvidos em outros campos
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especificos, como na medicina, na genética, na farmacologia, etc.)? E, por outro lado, como discutir a
destinacdo das aplicacbes da ciéncia e os interesses ou beneficios sociais, advindos com as inovagdes
tecnoldgicas, no campo da Biologia?

Ha diversos assuntos em Biologia que se prestariam a essa discussdo, entre 0s quais destacamos:
desenvolvimento da Biotecnologia; uso de agrotoxicos; melhoramento genético e genética humana; producdo,
acondicionamento e destino do lixo; produgdo e conservacéo de alimentos (aditivos quimicos); etc.

Promover esse aprendizado ndo é tarefa facil, nem tampouco imediata. E necessario, porém, que
tanto o professor quanto a escola reflitam conjuntamente sobre o que é relevante e significativo, no ensino da
ciéncia bioldgica, para uma melhor compreensdo do mundo, bem como sobre quais as metodologias que
deverdo ser empregadas e, que mudancas se fazem necessérias ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

A sala de aula, por sua vez, deve ser um espaco construtivo de conhecimento e de interagdes constantes
com o saber historicamente produzido, onde professor e aluno sejam pesquisadores que formulem suas proprias
questdes, procurem evidéncias nao confirmadas, lancem hipdteses, consultem fontes bibliograficas, realizem
experimentos e elaborem conceitos, acoes estas efetivamente proprias de um ensino ativo.

O desenvolvimento do conhecimento bioldgico, em sala de aula, é o ensino da organizacao da vida,
em construcdo continua e permanente, em que se dinamiza com o trabalho pedagogico, a apreensdo do
conhecimento mediante novas operagOes do pensamento e novas aplicagdes do conhecimento trabalhado, em
gue as experiéncias e o saber de cada um sejam enriquecidos.

O aprofundamento destas questdes € uma oportunidade para o estabelecimento do dialogo
interdisciplinar, em que as especifidades das diversas disciplinas s&o compreendidas na a¢do docente, sendo
esta um espaco de formacdo continuada do professor e do seu avanco inteligivel em relacdo a sua &rea de
atuacao, as suas relagdes sociais e intervencdes em seu meio.

No que se refere aos contetidos, a serem trabalhados no ensino da biologia, os temas sinalizados,
neste documento, contribuem para a formagdo de visdes sobre 0 mundo, em construcdo e reconstrucdo
din&micas, a exigir novos modelos explicativos, proprios da ciéncia e das criagdes tecnoldgicas.

Analisemos um exemplo ilustrativo de uma forma de melhor trabalhar o sistema digestivo,
comegando pela compreensdo da digestdo, em sua totalidade.

Certamente, o educador se depara, de inicio, com a representagdo que o aluno traz em si mesmo,
sobre este fendmeno, representacdo esta que funciona na sua vida para dar conta de algo que acontece no
ambito das suas interacfes e, que precisa entender.

Sendo assim, é muito facil esperar do aluno que ele compare o estbmago humano por exemplo, com
o0 de um ruminante. Como fazé-lo refletir sobre o modelo que utiliza e entrar em contradicdo com sua propria
interpretacdo, de modo que possa transforma-la, sem que se anule sua construcdo espontanea, ficando, esta
ao contrario, mais enriquecida, a ponto do aluno néo voltar ao modelo anterior, superando-0?

Considerando-se que s6 se estabelece relagBes iniciais com o mundo via 6rgdos dos sentidos e,
mediados por cddigos socialmente elaborados (simbolos, linguagens, etc.), isto supde a necessidade de uma
metodologia que coloque o individuo em interagcdo com o objeto de estudo.

Nesse caso, 0 professor deve oferecer elementos os mais diversos, sobre este objeto de investigacéo,
criando um contexto de embates entre idéias. Uma forma de assim proceder, é encaminhar os alunos a
pesquisa bibliografica, visita a laboratério de anatomia, utilizacdo de modelos anatémicos, visita a
abatedouros e a outros recursos disponiveis na comunidade, para que os alunos disponham de mais subsidios
gue possibilitem novas relacGes sobre os dois sistemas digestivos estudados.

Nesse nivel, entra a grande importancia da intervencdo do professor como mediador, no processo
ensino-aprendizagem. Se o contetudo por ele apresentado estiver distanciado dos problemas e questfes
presentes, ndo sera encarado pelo aluno como algo que este possa usufruir, intervir ou dar sua contribuicéo,
uma vez que ja tem uma idéia formada sobre o tema abordado.

Em outras palavras, se ao estudante ndo for colocada a oportunidade de questionar, duvidar e interferir na
dindmica desenvolvida, este ndo se sentird em condigdes de decidir ou utilizar aquele conhecimento, tanto no
plano individual como na perspectiva de sua comunidade e, relacfes sociais mais amplas.

Resumindo o conhecimento bioldgico trabalhado no Ensino Meédio, tem caracteristicas préprias,
requerendo, além do desenvolvimento pedagdgico anteriormente descrito, a capacidade de abstracdo conceitual
como condicdo necessaria para 0 educando elaborar generalizacOes, proposices e esquemas explicativos
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adequados a sua compreensdo das coisas, podendo interferir no seu entorno e aplicar, conscientemente, 0s
conhecimentos apreendidos, nas suas praticas, em beneficio de si préprio e da sociedade.

CONTEUDOS
12 Série
. Metodologia da Ciéncia — Introdug&o.

. A origem do Sistema Solar:

- teoria da grande explosao (Big Bang);

- formacdo da Terra (Terra primitiva — atmosfera primitiva);
- origem da vida (Biogénese e Abiogénese);

- biosfera (Hipotese de Gaia).

. Breve Historico da Teoria Celular.

. Unidades Morfo-funcionais da Célula:
- principais estruturas celulares;

- mitocéndria e a respiragéo celular;

- cloroplasto e a fotossintese;

- lisossomo e a digestdo celular;

- ribossomo e a sintese de proteinas;

- nucleo:

- &cidos nucléicos e a informag&o genética.

. Reproducéo Celular:

. mitose;

. meiose;

. producdo de gametas no ser humano.

. Reproducéo Humana:
- sexualidade e adolescéncia;
- aspectos anatémicos, fisioldgicos, psicoldgicos e historico-social.

. Elementos de Anatomia e Fisiologia Humana:

- elementos de histologia : caracterizacdo, localizacao e funcéo;
- tecidos: epitelial, muscular, nervoso, e conjuntivos;

- sistema enddcrino.

. Funcbes Vitais do Corpo Humano:
- transito de gases pelo organismo (respiracéo e circulacéo);
- trnsito de alimentos pelo organismo (digestdo e excre¢do).

22 Série

. Introducéo ao Estudo da Biodiversidade:

- nomenclatura e taxonomia;

- classificacdo dos seres vivos em cinco reinos;

- virus;

- animais PROTOSTOMICOS: a) com dois folhetos germinativos; b) com trés folhetos germinativos;
- animais DEUTEROSTOMICOS: equinodermos e cordados;

- plantas: a) com sementes; b) sem sementes.
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32 Série

. Genética:

- conceitos basicos;

- primeira e segunda Leis de Mendel;

- teoria cromossémica da heranga;

- heranga ligada ao sexo;

- introducdo a heranca multifatorial e doencas de penetrancia incompleta e expressividade variavel;
- genética e tecnologia: aspectos ético-sociais;

- determinismo bioldgico: aspectos ético-politicos.

. Evolucéo:

- idéias sobre evolugdo;

- principais conceitos;

- variabilidade genética;

- tempo ecoldgico;

- selecdo natural;

- adaptacdo das populagoes;

- cenario sul-americano recente.

. Ecologia:

- organizacdo ecossistémica da natureza: a) ambiente; b) ecossistema (Leis de ODUM: balan¢o
energético — equilibrio dindmico, capacidade de suporte e a emergéncia); c) ecossistemas locais
catarinenses: costeiros, floresta atlantica, campos e florestas de araucéria e floresta sub-tropical do rio
Uruguai;

- organizacdo da sociedade: a) sistemas culturais; b) legislacdo ambiental: internacionais (Conferéncias
Mundiais), Nacionais (Constituicdo Federal de 1988 — Art. 225 e legislagdes especificas), Estaduais (Constituicdo
Federal e legislagdes especificas) e Municipais (codigo de meio ambiente do municipio, entre outras).
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QUIMICA

O sentido do aprendizado da Quimica

O ser humano, na luta pela sua sobrevivéncia, sempre teve a necessidade de conhecer e entender o
mundo que o cerca. Assim, das raizes historicas ao seu processo de afirmacdo como conhecimento
sistematizado, isto €, como ciéncia, a quimica tornou-se um dos meios de interpretacdo e utilizacdo do
mundo fisico.

O conhecimento quimico sistematizado sé tem sentido quando interagindo com 0s outros campos do
conhecimento. Os processo vitais ocorrem como resultado de interagdes de fendmenos fisco-quimico-
bioldgico-ecoldgico. A respiragdo humana, por exemplo, envolve pressdo, dissolugdo de gases, transporte,
combustdo, capilaridade, etc. Partindo deste pressuposto, percebe-se também que o sistema social é
organizado e mantido por principios e regras que determinam as atividades produtivas. Assim, 0 sistema
produtivo agricola depende de uma série de fatores como processos quimico-fisico-bioldgico-econémicos,
intrinsecamente ligados. Uma analise mais profunda de um sistema agricola deve levar em conta os aspectos
cientificos, sociais, econdémicos e politicos.

Faz parte do trabalho do professor mediar essa visdo de conhecimento quimico com o0s
conhecimentos que o aluno traz para a sala de aula. A mediacdo visa propiciar mudangas conceituais nos
conhecimentos que o educando ja tem. Espera-se, que tais mudangas contribuam para cidadania e nas a¢des
que envolvem transformacdes sociais.

A guimica no ensino médio deve possibilitar ao aluno uma compreensdo dos processos quimicos em
si e uma reflexdo de sua relacdo com o social. A partir dessa apropriacdo supdem-se que 0 mesmo possa
realizar abstragdes e interagdes de maneira reflexiva e consciente.

Como as demais ciéncias, a quimica ndo é um conjunto de conhecimento isolados, prontos e
acabados, como geralmente é entendida, mas sim uma construcdo humana, em continua mudanca. A histéria
da quimica deve permear todo 0 ensino de quimica, possibilitando a compreensdo do processo de elaboracdo
desse conhecimento com seus avancos, erros e conflitos. Exemplificando: o fenémeno da combustéo recebeu
interpretacdes através dos tempos, desde a id€ia inicial da mistica, passando pelas teorias do flogistico, de
Lavoisier até as explicacdes atuais, que também nado tém carater definitivo.

A representacdo tem sido uma das formas que o homem utiliza para produzir, sistematizar e
socializar o conhecimento. A quimica utiliza-se simbolos, férmulas, equacGes e nomenclaturas para
representar e classificar o real-fenbmenos, substncias e transformacfes. As formas de representacdo
acompanham as mudancgas de concep¢des de mundo, de ciéncia e de conhecimento. Assim, a tabela
periodica é um exemplo de representacgdo e classificacdo do real, isto €, dos elementos quimicos.

Entende-se que o0 processo de ensino-aprendizagem se inicia, preponderantemente, a partir de fatos
concretos observaveis e mensuraveis, uma vez que 0s conceitos que o aluno traz para a sala de aula advém
principalmente da sua leitura do mundo macroscopico. O referido processo continua através de
interpretaces baseadas em modelos microscopicos que exige maior abstracdo na explica¢do dos fendbmenos.
O trénsito entre essas duas abordagens pode ser viabilizado pela aprendizagem como processo ativo, que é
resultado da interagdo do sujeitos envolvidos no processo com seus respectivos objetos de estudo. O
professor deve atuar como mediador nesse processo.

A metodologia do ensino de Quimica

PropGem-se iniciar a primeira série pelo estudos dos materiais e sua propriedades macroscopicas,
estas entendidas como uma resposta, uma vez que oS materiais sdo submetidos a agentes perturbadores
externos. Por exemplo, o calor, incidindo sobre o material, pode aquecer, iluminar, dilatar, fundir, etc.

No cotidiano ocorrem muitos fatos que mostram materiais em transformagdes. O estudo dessas
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transformacdes, qualitativa e quantitativamente observaveis, como o crescimento e o envelhecimento dos
seres, combustdes, fermentacGes, dissolucbes (solugdes), mudancas de estados fisico, permitem uma
compreensao do mundo fisico. Considera-se a transformacao quimica um caso particular das transformacdes,
pois ha formacdo de novos materiais. Também aqui pode-se fazer interpretacdes macroscépicas qualitativas
e quantitativas (Lavoisiser, Proust).

Para melhor entender as transformagdes macroscépicas tomando-se o exemplo do desenvolvimento
das idéias através do tempo, o aluno devera entrar em contato com as interpretagcfes microscopicas (Dalton,
Rutherford, Bohr, etc.) tendo possibilidade de reconstruir seus préprios modelos. Ressalta-se aqui que as
idéias estdo “movimento”, isto é, em constante transformacao.

Materiais e suas propriedades (macroscépico)

transformacao quimica qualitativo, quantitativo
Lavoisier, Proust ( macroscopico)

Transformacg&o quimica
interpretacdo microscépica (modelo de Dalton)

Aplicacéo das idéias de Dalton: limitac&o das idéias de Dalton:
Representacdo das transformacdes ndo explicacdo de fatos como condutibilidade
(balancea-mento). elétrica, radiatividade, energia quimica

- idéias de Rutherford e Bhor, etc,

Na segunda série , 0s aspectos quantitativos da transformagdo quimica ja abordados na primeira série
em termos de relacbes de massa, devem ser retomados e apronfundados em termos das relacdes entre
guantidade de matéria (mol, estequiometria). Como muitas das transformacGes quimicas ocorrem solugdes
aquosas, o entendimento das relaces quantitativas demanda o conhecimento das relagdes entre quantidade
de soluto e volume da solucdo. Abordam-se apenas dois tipos de relacdes: massa do soluto-volume da
solucdo e quantidade de matéria (mol) — volume da solucdo.

Nesses estudos das relagdes quantitativas admitiu-se que a transformacdo quimica foi completa. No
entanto, a quimica real mostra que a grande maioria das transformacdes se “completa “ com a presenca de
reagentes e produtos. Percebe-se aqui, que ha necessidade de reelaborar o conceito da transformacao quimica
considerando seus aspectos dindmicos (rapidez e extensdo-cinética e equilibrio quimico).

Recomenda-se também a abordagem a partir de fatos observaveis (macroscopico) qualitativos,
seguindo-se o tratamento das relacbes quantitativas e terminado com os modelos explicativos, que
desenvolveriam a capacidade de abstracdo do educando.

Indiscutivelmente, um dos grandes problemas atuais é o energético. Sabe-se que as transformagoes
pode gerar energia e que a energia pode gerar transformagdes dos materiais. Como o aluno ja deve estar de
posse de idéias relativas a estrutura de materiais (Dalton, Rutherford, Bohr), as relagdes quantitativas numa
transformacdo, bem como seus aspectos dindmicos, pode-se aprofundar estudos sobre o0s aspectos
energéticos envolvidos (termoquimica, eletroquimica e radioquimica)
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transformacao quimica — relag@es entre quantidade de matéria
(mol, quantitativo, microscépico)

solugbes — relagdes:
massa-volume
guantidade de
matéria-volume

Transformacao quimica
- aspectos dinamicos
- rapidez e extensdo (macro, micro, qualitativo e quantitativo)

Transformacdo quimica
energia envolvida: calor, eletricidade, radiatividade. (qualitativo e
guantitativo, macro e micro)

Na terceira série pode-se dividir o mundo fisico em quatro “partes” em continua interacdo e relativa
harmonia (atmosfera, biosfera, hidrosfera e litosfera). Cada uma delas é fonte de materiais para a
sobrevivéncia do ser humano.

Assim, propde-se, 0 estudo de temas que mostram a importancia do conhecimento quimico tanto
para o entendimento das referidas “partes”como das possibilidades de seu aproveitamento (quimica
“descritiva” — organica e inorgénica).

As acles do ser humano e alguns eventos naturais poderdo também introduzir outros materiais que
podem perturbar o equilibrio ambiental (poluicéo).

Sugere-se varios temas para estudo:

Mundo fisico Tema
Atmosfera . compostos de nitrogénio (&cido nitrico, nitratos,
amonia, etc

. poluicdo atmosférica: efeito estufa, chuva acida, etc

. oxigénio e vida

. propriedades dos gases

. petroleo e indUstria petroquimica (hidrocarbonetos)

. hulha e carboquimica (fenois, aminas)

. celulose e papel

. alimentos (amido, agucares, gorduras e proteinas)

. medicamentos

. fermentacdo

. poluicéo

Hidrosfera . aguas naturais

. dgua do mar — cloreto de sddio e inddstria
cloroquimica (cloro, hidroxido de sddio, carbonato de
sodio...)

. agua potavel, tratamento de &gua e esgoto

Litosfera . minérios e minerais

. metalurgia (ferro, cobre, aluminio, estanho e zinco)
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Mundo fisico Tema
. poluicéo

No que tange ao uso do laboratério (fixos, autolabor e outros espacos), € possivel trabalhar a partir
do experimental, desde que, se possibilite ao aluno ampliar sua visdo de mundo, dominando os
conhecimentos essenciais para tal. Portanto, as aulas experimentais devem funcionar como “espaco de
ensino”, de “producdo de conhecimento”, quando o aluno tem a oportunidade de compreender conceitos,
formular hipéteses e aprender a controlar variaveis, entender em como se processa 0 conhecimento quimico.
As atividades experimentais devem ser utilizadas como geradora de conflito nos alunos, pois quando
somente, demonstram a veracidade de informagdes cientificas podem produzir uma aceitacdo inquestionavel
da ciéncia, ndo permitindo compreender sua constru¢do e pouco contribuindo para a visualizacdo do
conhecimento como todo.

Quanto a avaliacdo da aprendizagem do ensino da Quimica, freqlientemente tem sido um dos fatores
de excludéncia de alunos das escolas via reprovacdo e evasdo. A forma como o conteldo é geralmente
trabalhado, complexa e dogmatica, tem atribuido ao professor, quando avalia, poder de classificacdo de seus
alunos.

A avaliac&o é o sistema de mensagem do conhecimento que deveria apontar as causas dos fracassos
para redimensionar o trabalho docente estabelecendo as a¢des que ajudardo o aluno a avancar e alcancar os
resultados desejados no processo educativo.
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O ENSINO DE CIENCIAS E O LIVRO DIDATICO

Na reestruturacdo da Proposta Curricular- SED/96, recomenda-se ao professor uma analise dos livros
didaticos disponiveis e sua correspondéncia com o documento norteador, uma vez que muitos livros tém
chegado as maos do educador de forma descontextualizada, contendo falhas e erros conceituais.

O ensino de ciéncias no Brasil, historicamente tem sido dirigido através do livro didatico
apresentando uma profunda reflexdo sobre a qualidade do material editorial disponivel. A auséncia de um
continuo aperfeicoamento do educador, associada a ma formacdo académica, limita a busca de respostas
exclusivamente no livro didético. E importante salientar que o professor néo deve se deixar dominar por esse
recurso, como se fosse uma “tabua de salvacdo” Unica, permitindo que ele substitua sua acdo pedagogica .

As criticas direcionadas ao livro didatico referem-se aos textos ali apresentados, muitas vezes
impregnados de ideologias, conferindo um carater superficial ao conhecimento cientifico e cultural,
tornando-se cada vez mais distantes da construgdo do conhecimento que o educando poderia elaborar,
através do seu desempenho intelectual, convivio com outras institui¢ces sociais (familia, grupo de amigos,
etc.), acesso a recursos educativos e tecnoldgicos mais avancgados, etc.

Considerando a faixa etaria do aluno, a quem se destina o contedo a ser desenvolvido, é essencial
que 0 que estd impresso no livro didatico e que sera estudado seja pertinente, socialmente relevante e
acessivel.

Deve-se estar atento a alguns aspectos que muitas vezes ndo tém relacdo com o real vivido do
educando, entre os quais pode-se destacar:

a. preconceito: concepcdo de homem e mulher e seus papéis na sociedade, classificagdo rotulante
(cor, idade, altura, etc.);

b. ilustracbes: estas muitas vezes apresentam-se de forma grosseira, imprecisas, incorretas ou
superficiais, dificultando o entendimento do aluno.

A visdo antropocéntrica (homem como centro) que permeia os livros didaticos insere 0 homem num
plano superior, rotulando animais em nocivos ou benéficos, sem que os mesmo sejam trabalhados numa
perspectiva mais ampla, em relagdo as suas interagcdes, no e com 0 meio e, com o préprio homem. O corpo
humano por sua vezes, é tratado nos livros didaticos desvinculado de sua condicdo de sistema total com
relacdo a sua constituicdo bioldgica, seus processos fisico-quimicos e sua dimensdo no ambito socio cultural,
politico e econémico.

E também visivel a fragmentacio dos aparelhos e sistemas organicos, impedindo que o aluno tenha
uma visdo do seu conjunto, das interacdes resultantes engquanto corpo, reforcando o mesmo modelo de
funcionamento para este, de uma sociedade pautada em esteredtipos reproduzindo a relagdo exploratoria
capital-trabalho, da sua forma atrasada, ainda fundamentada na exploragdo do corpo fisico. Sabemos que
nos dias atuais este trabalho penoso esta sendo cada vez mais substituido pelas maquinas, e 0s recursos
intelectuais estdo sendo exigidos de forma progressiva (ao invés da forca bruta das partes de um corpo
humano, que é capaz de exercitar outras fungdes além do desempenho de sua condicao fisica), num processo
ideoldgico que a grande maioria dos livros didaticos vem reproduzindo.

A sexualidade também é reduzida a meras ilustracfes do aparelho reprodutor, sendo realcada
apenas em sua funcionalidade biologica, normalmente reprodutiva e com base em estere6tipos dos papeis
sexuais, ficando de lado os aspectos bio-psiquico e sociais, €, 0 que € pior, passam ao largo do
desenvolvimento da sexualidade, que é a prépria histéria do desenvolvimento humano, com suas
transformacdes e resultados.

A Educagdo Ambiental é tratada como conteudo exclusivo da Ecologia, dentro de uma abordagem
memoristica e técnica, ndo incorporando ao conhecimento, os proprios avangos acontecidos em relacdo a
guestdo ambiental, a inter-relacdo com outras disciplinas e, as dimensdes sociais, econdmicas, culturais e
tecnoldgicas, ndo incorporando uma visdo sistémica. Fica totalmente ausente esta visdo sistémica, que da
fundamento a inter relacdo componentes biolégicos-meio fisico e social, estruturados em uma mesma
unidade.
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O quadro a seguir apresenta alguns aspectos a serem observados na escolha do livro didético:

POSITIVOS LIMITACOES
Conceitos . PropGe questionamentos . A ciéncia é meramente contemplativa
. A ciéncia é colocada como . Os conceitos sdo definitivos e imutaveis
historicamente elaborada para . Os conceitos sdo fragmentados
todos 0s homens . O conteldo sé apresenta relagfes de
. Os conceitos sdo contextualizados causa e efeito
. O caréter cientifico é observado
desde as séries iniciais
lustracGes . S80 reais . Transmitem uma imagem ingénua do mundo
. S&o atuais . S&o fantasiosas
. S&0 contextualizados . S8o defasadas
. Contém erros
. O ambiente é perfeito e irreal (estereotipado)
Homem . Apresenta como agente de . Prop6em que a transformacéo da natureza
dominacdo e transformacéo da ocorra para beneficiar o homem
natureza (aparecem seus conflitos
e transformacdes
Atividades . S80 para o aluno trabalhar, pensar e . S8o de fixacdo e memorizacao
concluir, analisando a partir do real . S8o reproducdes de experiéncias
. Propdem pesquisa em relacéo a
realidade
. H&d uma concepcéo Unica ligando . Cada licdo possui concepcdo prépria
Seqlienciament as licbes
0 e coeréncia . Seguem linhas gerais, os contetdos
da proposta

(Fonte: PARANA. Secretaria de Estado da Educagéo. Superintendéncia de Educacéo. Departamento de Ensino de Primeiro Grau, Livro didatico:
escolha inocente? Curitiba, 1991. p.29 (Cadernos do Ensino Fundamental, 1)
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HISTORIA

CONSIDERACOES SOBRE A CONCEPCAO NORTEADORA

A Proposta Curricular de Histéria de Santa Catarina prop8e como objetivos gerais, alteracdes
significativas tanto na constituicdo e gestdo da escola publica quanto nas condi¢es de trabalho e ensino
existentes. Considera-se que a gestdo escolar deva constituir-se por um projeto de ensino que envolva como
“equipe” todos os membros da unidade, em funcéo das indicaces do diagnostico dos problemas elencados,
das metas a serem atingidas ao longo do desenvolvimento do projeto, responsabilizando desta forma
funcionarios administrativos, docentes, direcdo, pais e alunos na eficacia do trabalho. Nesta dimensdo, a
avaliacdo do ensino/aprendizagem ndo pode ter um cunho finalista, isto é, uma avaliacdo apenas dos
resultados das atividades realizadas pelos professores, mas ser processual. Para isto deve-se partir de um
diagnoéstico “de entrada” a partir do qual os professores identifiguem os conhecimentos que os alunos
trazem, determinadas informacgdes histéricas, temas e problemas. Deste conhecimento dos alunos, o
professor organizara seu projeto de curso visando a alterar, modificar e completar os conhecimentos que ele
julgue necessarios.

A Avaliacdo deve mensurar a apropriacdo intelectual que os alunos realizaram ao longo do
desenvolvimento do projeto de ensino.

Nesta perspectiva a Proposta de Histdria — Versdo 88/91 — estd sendo redefinida para que se adapte
aos objetivos acima propostos. Deste modo, ela deve ser reordenada na dimensdo de uma concepcao de
Historia que permita o entendimento da sociedade em suas diversidades historico-culturais, cujas
singularidades devem estar referenciadas tanto no ambito das dimensdes macro-estruturais, quanto
cotidianas. Deste modo, no que se refere as dimensbes simbolico-culturais, destacamos as contribuicGes de
Henri Lefebvre, de Nietzsche, de Bloch, de Febvre; historiadores franceses, como Jacques Le Goff e Duby;
ingleses, como Perry Anderson e Edward Thompson; assim como do italiano Carlo Ginzburg.

Dentre os historiadores brasileiros que trabalham segundo esta concepcdo, destacam-se entre outros:
Maria Odila Leite da Silva Dias, Fernando Novaes, Déa Fenelon, Francisco Iglesias, Katia Matoso, Carlos
Guilherme Mota, Caio Prado Junior, Edegar De Decca e Sérgio Buarque de Holanda.

Nessa concepcdo destaca-se o reconhecimento dos niveis histéricos do vivido, do refletido e do
concebido. No vivido, encontram-se 0s homens e suas experiéncias concretas. Trata-se do tempo imediato
que é observado a primeira vista, € a descricdo do que se vé sobre o tema. No refletido acontecem as
mediacdes entre 0 tempo imediato e a memoria que constituem as dimensdes temporais a serem resgatadas.
E o momento regressivo do método, no qual mergulhamos na complexidade vertical das relages sociais.
Trata-se de ir as fontes e datar cada elemento da vida material e social. O nivel do concebido define-se pelo
conhecimento historico a partir da reconstrucdo historiografica dos processos histérico-culturais, ou seja, a
partir dos referenciais teéricos do pesquisador, ele procede a compreensdo e analise do problema abordado.

Este conhecimento requer uma operagdo em diferentes temporalidades permitindo o entendimento
dos varios e simultaneos tempos que coexistem num fendmeno, movimento ou processo.

A producéo desse saber principia na identificacdo de um tema a ser investigado. Este tema so pode
ser formulado a partir da existéncia do problema que o referencia. A formulacdo do problema supfe um
exercicio de recuperagdo historiografica em suas polaridades (isto é: o historiador classico que estudou o
problema e seus desdobramentos criticos) e a elaboracéo de hipoGteses que serdo testadas pela pesquisa. Deste
modo, o presente mobiliza 0 processo de producdo deste conhecimento, ja que o historiador sé recorre ao
passado para entender ou explicar o presente.

Essa forma de investigacdo do presente/passado/presente ¢ intitulada por Henri Lefebvre de Método
Progressivo- Regressivo-Progressivo e sua explicacdo pode ser consultada na obra Sociologia Rural,
organizada por José de Souza Martins.

A solugéo do problema que a pesquisa propde, permite o reencontro entre o vivido e o concebido e a
abertura das vérias possibilidades de superacdo que remetem ao devir ou ao novo tempo.
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Nessa dimenséo, na busca de superar o ensino de Histéria enquanto simples repasse de informacoes,
entendemos que o conhecimento historico € uma construcdo de varios sujeitos. Ha que se buscar, através de
projetos de pesquisa, uma melhor compreenséo do cotidiano das pessoas, possibilitando-lhes a capacidade de
se compreenderem enguanto sujeitos da sua histdria.

Pretende-se que a historia ndo seja apenas a introducdo de novos temas, mas também, a abertura para
novas abordagens sobre as tematicas convencionais onde sejam consideradas como histéricas ndo apenas as
experiéncias vitoriosas, mas também as vencidas que, muitas vezes, sdo mais ricas e reveladoras de novos
sentidos.

Desta forma, sera possivel viabilizar a interpenetracdo de contetdo/forma entre as relacdes
estabelecidas no cotidiano da Escola e o conhecimento produzido universalmente.

As categorias basicas a serem destacadas, sdo:

TEMPO

Esta categoria deve ser entendida em seus multiplos aspectos :

Tempo Cronoldgico — é uma das dimensdes a serem trabalhadas. O tempo do reldgio, do passar dos
dias, dos eventos, da sequiéncia dos meses, dos anos, etc. que seguem calendarios diferenciados como o
gregoriano, o chinés, o judaico, cujas datacdes diferem por histéricos referenciados pela religiosidade e pela
cultura.

Tempo Historico — é o tempo do significado dos processos de desenvolvimento técnico, produtivo,
das dimensdes consideradas relevantes pelos grupos dominantes em oposicdo aos dominados em
determinadas sociedades.

Nesta categoria, temos o tempo circular que define a logica das comunidades agricolas (plantio,
crescimento, colheita): nascimento, desenvolvimento e morte, e os tempos diacrénicos, ou seja, moderno x
arcaico, antigo x novo.

Estas dimensGes de tempo coexistem num mesmo lugar e época. Numa cidade moderna e
informatizada sobrevivem as demais nocbes em expressdes de grupos especificos. Na histéria tradicional ou
positivista h4 uma Unica compreensdo do tempo. Esta supfe uma natural supera¢do dos tempos ciclicos,
circulares e antigo pelo tempo moderno definido através da evolucdo da técnica.

A concepcdo de histdria definida nesta proposta, analisa as multiplas dimensdes do tempo de modo a
capturar o sentido da superagdo das noc¢des anteriores para a compreensdo dos maltiplos e simultaneos
tempos histéricos.

Como exemplo disto podemos considerar que um homem comum que vive numa cidade moderna e
opera sua conta bancaria com um cartdo magnético, fruto da nova revolugdo industrial, vive no tempo
moderno.

Entretanto, pode também viver o tempo circular (referenciado por inimeras crencas religiosas) ou o
tempo arcaico de suas concepcdes sobre a vida, a natureza e seu passado. Estas dimensdes explicam o modo
contraditdrio do vivido e a relagdo entre a memoria e a inser¢do historica dos sujeitos sociais. Ao historiador
e ao professor de Historia esta simultaneidade pode ser significativa no entendimento da diferenca entre sua
inser¢do econbmica e mesmo produtiva e sua relacdo desigual nos niveis das crencas, valores e mesmo da
acdo politica.

Entre 0 econdmico e o cultural ha vérias dimensdes de tempo que impedem uma resposta mecanica
dos homens na histéria.

ESPACO

Esta categoria ndo pode ser dissociada da no¢do de tempo. O homem produz socialmente o espago e
com ele articula seus modos de vida. Nao é possivel encontrar a natureza sem o homem. A prépria paisagem
é fruto dos processos historicos sociais.

Deste modo, entender a espacialidade das relacGes sociais supde o reconhecimento das dimensdes
mais simples (lateralidade, verticalidade, horizontalidade) e devem ser percebidas pelas criancas na
formulacdo de representacfes em plantas e posteriormente em mapas, até as dimensfes mais complexas do
urbano, das redes de comunicacédo, de ligagdo entre 0s espacos ou mesmo as redes subterraneas de agua e
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esgoto ou metrd. Ha ainda espacos significativos nos niveis politicos, culturais, religiosos e ou educacionais.
A escola é um espaco que pode ser decodificado em sua complexidade.

A rua e o bairro; a edificacdo e os lugares atribuidos a varios papéis vivenciados na institui¢do; a sua
relacdo com o municipio, Estado e com o Pais. Suas diversidades étnico-culturais que remetem a outros
lugares e tempos e a relagao entre o espaco publico e o espa¢o privado.

RELACOES SOCIAIS

Esta categoria central para o estudo da Histdria, uma vez que interessa a este campo do conhecimento
as transformacdes e os significados das sociedades humanas. Deste modo deve-se trabalhar a maneira como o
homem se organiza e se relaciona nas diferentes épocas e espacos, de modo a introduzir nesta nocdo as
dimensGes de classes sociais, papéis sociais e os conflitos decorrentes de interesses antagdnicos na sociedade.
Além disso é necessario perceber nas relages sociais o sentido da ideologia (visdéo de mundo) da classe
dominante e as formas por ela encontradas para transformar seus valores particulares em valores universais.

Deve-se ainda ressaltar como as classes subalternas organizam suas resisténcias contra 0s
imperativos dominantes e analisar se estas resisténcias promovem rupturas superficiais ou profundas na
dominagédo. Deste modo a nogéo de revolugdo passa a ser fundamental para indicar a superagdo de uma
dominac&o exercida por uma formag&o econémico-social em dire¢éo & construcdo de outra.

RELACOES DE PRODUCAO

As sociedades humanas organizam-se em funcdo do atendimento de necessidades materiais, culturais e
religiosas. As necessidades materiais envolvem formas produtivas que definem papéis sociais. As primeiras
divisdes referem-se a género e idade e paulatinamente foram sendo complexificadas por interesses e hierarquias.

As sociedades americanas pré-conquista apresentavam formas mistas entre o sentido religioso e as
funcbes de abastecimento, por exemplo, na Meso-América, 0s astecas dominavam a comunidade maior
referenciada pela cosmogonia do sol e as aldeias coletivizadas pelo trabalho igualitario. Entre estas e a
teocracia do chefe supremo existiam tributos em espécie e servigos que representavam relacdes de poder e de
reciprocidade entre ambas. O templo maior armazenava os tributos e os distribuia para as aldeias nos
momentos de escassez. Dai o sentido do sol e da vida.

Na antigidade classica os escravos representavam o poder do império e ndo eram compulsionados pelo
nivel econbmico, mas pela derrota militar. Eles ndo estavam responsabilizados pela producéo.

Na Europa Ocidental entre os séculos VIII e XIV a compulsdo dos servos se dava pelo principio da
origem e da limpeza de maos e sangue. Ele era peca chave na demarcagdo territorial e esta devia obrigacGes e
vassalagem para ser parte do territorio.

Na sociedade moderna a hierarquia passa a ser definida pelo dinheiro. Os homens dividem-se em
proprietarios dos meios de producdo ou da forca de trabalho. Neste segundo estdo aqueles que se dedicam as
atividades produtivas e os que realizam servigos. Formam-se assim as classes sociais, categoria que pode ser
utilizada para as sociedades ndo modernas, com ressalvas. A nocéo de classes construida por Marx e Engels
permite o entendimento do conflito(luta de classes) e abre um campo novo para a analise das relaces de
producgdo. Entretanto, estes autores ndo reduziram esta nogdo ao nivel da producdo. Em obras como os
Grundisses, a ldeologia Alema ou mesmo no 18 Brumario, Marx chama a atencdo para as subjetividades que
colocam concretamente problemas e impasses entre a vida econémica e 0os demais niveis dos interesses no
vivido. Os homens fazem a Historia, mas ndo segundo sua vontade pessoal. Valores, crencas, cultura,
interesses em conflitos também fazem os homens e a Historia. Trata-se portanto de superar as noc¢Ges de
falsa consciéncia, niveis de consciéncia (atribuido pelos dirigentes sobre as massas) formulado por correntes
Leninistas, Luckacciana ou Goldmanianas pela no¢do de experiéncia formulada pelo marxista inglés Edward
Thompson.

Esta nocdo permite compreender que as experiéncias dos varios grupos sociais revelam a consciéncia
de classes. Ela é parte do vivido e por ele os homens lutam e transformam as sociedades.
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COTIDIANO

Esta categoria deve ser trabalhada em duas dimensdes: o cotidiano como produto da sociedade
moderna onde a separacdo entre o trabalho e a criagédo cultural promovem a quebra da totalidade, 0 homem
compartimentando trabalho manual e intelectual cuja relacdo com o tempo se da de forma linear (a repeticdo
diaria de um fazer alienado) e a cotidianeidade que permite o reencontro dos tempos desiguais e simultaneos,
espaco das resisténcias e do vivido.

Os homens atuam no cotidiano. Nele esta todo o potencial de rebeldia, mas também os controles, a
alienacdo e as formas de dominacdo. Trabalhar com a no¢do de cotidiano supde sair do nivel do aparente (as
coisas sdo 0 que aparentam mas também ndo sdo) e penetrar na esséncia dos fenbmenos. A anélise das
contradi¢des propicia a reflexdo critica sobre o cotidiano e desvenda os conhecimentos significativos sobre o
vivido.

E neste processo que as reflexdes historicas e historiograficas permitem projecdes sobre o devir, e
para tanto, cabe ao professor formular hipdteses sobre as multiplas possibilidades abertas pelos homens no
tempo imediato. Assim comparando cotidianos e cotidianeidades diversas poder-se-a garantir aos estudantes
instrumentos de reflex&o sobre o futuro.

MEMORIA E IDENTIDADE

A memoria é um atributo pessoal e absoluto. Ela indica como 0 homem se relaciona com o passado e
quais os elementos significativos deste passado. Ela indica niveis de comparagdo, sele¢cdo de valores,
hierarquia de acontecimentos da vida humana. A historia relaciona-se com as memdrias produzidas
coletivamente, ou seja, 0 que determinadas sociedades guardaram como referéncias do passado.

Na sociedade moderna o apego aos icones da memoria produziram espacos de preservacdo daquilo
que identifica um passado. Assim 0s museus sdo constituidos como lugares de preservacdo de memorias.
Entretanto neles ndo se pode encontrar o passado em suas multiplas dimensdes nas lutas e nos conflitos.

Portanto, a memoria € um elemento na recuperacdo historica. Esta dimensdo permite encontrar a
subjetividade do individuo que fala do presente sobre o passado. Assim também, as histérias oficiais
representam a memoria da dominacao sobre o passado e sua relagdo conflituosa com as outras historias.

Se tomarmos como exemplo a idéia de Brasil formulada pelos artifices da independéncia,
encontramos o0s nexos da relacdo entre memoria e identidade. As elites paulistas formularam no processo de
independéncia uma relacdo com o passado pré-conquista através do indigenismo. Os “bravos” e
aristocréticos indigenas relatados naquele processo, uniram-se aos “valentes” portugueses dolicos louros no
desbravamento dos sertGes (0s bandeirantes) e construiram um Estado civilizador contra a barbarie. Santa
Rita Durdo, no poema Y Juca Pirama, promove o casamento de Peri com a loura Dona Cecilia nas cortes de
Versalhes. José Bonifacio e seu grupo formularam a idéia de um Brasil unido (o pais continente) contra as
chamadas Republicas das Bananas (os paises independentes da América Latina). Esta idéia de civilizacdo
contra a barbarie produziu uma memoria ideologizada sobre o passado colonial e informou toda a
historiografia do final do século XIX até as primeiras décadas do século XX. Historiadores como Capistrano
de Abreu, Silvio Romero, Oliveira Lima, Oliveira Vianna reproduziram esta memdria do passado e
articularam as identidades das elites para além deste tempo.

As poucas vozes dissonantes ficaram esquecidas, e esta representacdo do passado, ainda informa um
significativo contingente da populacdo, ndo apenas entre as elites.

Deste modo a nogéo de identidade refere-se a pertencimento do sujeito a um determinado grupo ou
valores de grupos distintos. Trabalhar estas nogdes supde a recuperac¢ao historica da producdo das memorias
e sua critica radical. Identidade e alteridade sdo categorias analiticas e como tal devem estar referidas ao
método dialético, ou seja, a construgdo efetuada por Marx.

Entretanto, entre as dimensGes da tese, sua negacdo e a constru¢do do novo conhecimento realiza-se
um didlogo intelectual entre o velho e o novo saber. A inteleccdo das nogbes a serem trabalhadas na
formacdo historica supbe generosidade do pesquisador/professor no entendimento das noc¢des formuladas e
sua historicidade para a constru¢do de novas categorias. Nao ha conhecimento sem o entendimento do
passado, definido a partir da anélise do presente na formulagdo de novas categorias ou hipdteses. Negar a
contribuicdo do passado € um ato de violéncia contra a historia, uma vez que as verdades apreendidas s&o
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parciais, ja que ndo se pode recuperar 0 passado tal como ele ocorreu (pretensdo dos historicistas alemaes
chefiados pelo positivista Otto Von Ranke).

Finalmente, 0 momento atual ndo permite a elaboragcdo de nova grande sintese, uma vez que 0s
processos sociais e politicos degladiam-se sobre dogmas do passado e propostas de futuro esquecendo-se do
presente como um tempo a ser decodificado. Assim, num mundo onde a apologia do mercado e da
globalizacéo projetam o fim da memdria e o esquecimento das singularidades, o estudo das macro-estruturas
e 0 debrucamento sobre a histéria local e a necessidade das pesquisas particularizadas passam a ser
determinantes para a resisténcia transformadora.

Ainda, nesta concepcdo de Historia, ndo se pode entender 0 ensino como mera transmissao de
conhecimento. Faz-se necessario o didlogo com a historiografia especializada, com os documentos histéricos
orais ou referentes a cultura material, fazendo do ensino de Histéria um processo ativo de producdo de novos
“saberes” e ndo apenas a vulgarizacdo ou difusdo de saberes ja consagrados. Para que os alunos se apropriem
do conhecimento a producdo deve ser estimulada, através da formulacdo de hip6teses que deverdo ser
tratadas pela pesquisa e anélise do material coletado.

O ensino da Histdria deve incluir o processo de comparacdo através da estimulacdo da controvérsia.
O fato sé se materializa pela multiplicidade dos significados a ele atribuido, tanto no nivel do vivido como
no concebido. N&o ha verdades absolutas, uma vez que a singularidade dos processos se produz no outro e
indica como determinada sociedade, grupo social e/ou individualidade se qualifica na relagdo com o mesmo.
A alteridade decorrente desta apropriacdo-superacdo permite o reconhecimento dos valores positivos ou
negativos de uns sobre os demais. Os europeus, por exemplo, definiram seu modo de ocupacdo dos
continentes americano e africano na diade civilizagdo versus barbérie.

As culturas autoctones foram desqualificadas e incorporadas de modo subalterno no processo
colonial, dando hegemonia para o europeu que se fez poderoso por ter tomado do outro os elementos centrais
de sua cultura, uma cultura rica, diversificada e singular. A desqualificagdo produzida reafirmou o poder
desses colonizadores.

Assim, os significados singulares dos processos historico-culturais precisam ser tratados no ensino
de Historia através de centralidades moveis, onde as dimensdes econémicas, sociais, politicas e culturais
devem ganhar relevancia. Além disso, 0 conhecimento sO sera apropriado se envolver nesse processo as
dimensdes subjetivas das paixdes e dos sentimentos.

CONSIDERACOES SOBRE OS CONTEUDOS PROGRAMATICOS
EDUCACAO INFANTIL

Nesta fase escolar, 0 conhecimento historico deve centrar-se na auto-identificacdo da crianca e dos
membros de suas relages proximas.

Assim, trabalhar 0 nome da crianga e as razdes que permitiram essa nomeacao iniciard um processo de
descoberta de momentos de sua vida onde os adultos, através de narrativas, descrevem o passado. A descoberta de
momentos em que os outros decidem e valorizam a crianca introduz uma dimensdo de presente e passado que ndo
podera ser apropriado nesta fase escolar, mas que engendrard as dimensdes de um tempo a ser descoberto. As
histdrias infantis podem servir de instrumento para que a crianca reflita sobre tempos desconhecidos.

Os procedimentos pedagodgicos devem garantir também a compreensdo do antes e do depois; do
préximo e do distante; e da dimensao temporal de semana, més, ano.

Do mesmo modo, as fun¢es de espaco devem ser trabalhadas inicialmente na perspectiva das
lateralidades e dos olhares horizontal e vertical.

A proposicdo desses sentidos permite a elaboracdo de plantas da sala de aula, da escola, do trajeto de
casa a escola, do bairro e da cidade.

Através da oralidade e dos registros pictdricos o aluno deve ser estimulado a elaboracéo de cenas que
relacionem tempo e espago.

As nogdes do cotidiano e relagdes sociais devem brotar das identificacbes de papéis sociais que
envolvam a escola e o lugar em que vivem.

Estas nog¢Bes iniciais devem ser continuamente trabalhadas de modo a ndo produzir distorcGes.
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ENSINO FUNDAMENTAL

A proposta de 1988 a 1991 seccionou em dois ciclos a 12 parte do Ensino Fundamental, objetivando
trabalhar nas duas primeiras séries a histdria do aluno e suas dimensfes mais préximas. Entretanto, ao formular
temas e subtemas perdeu esta dimensao abrindo orientagdo para aspectos que se afastam do objetivo proposto.

Deste modo, consideramos que a centralidade na histéria do aluno e da classe permitird o
entendimento de lugares, fungdes sociais, relagbes de trabalho e de producdo que diferenciardo os contetidos
a serem trabalhados.

O professor deve inserir nos seus procedimentos de trabalho as pesquisas, historias e fontes
documentais (certiddo de nascimento, casamento, fotografias, cantigas, brincadeiras, etc...) que o orientem na
elaboracdo de atividades para a discussdo das nogbes definidas nesta fase escolar. Partindo da realidade
préxima, como a rua, o bairro, a crianga vai tomando consciéncia de todos os aspectos da vida cotidiana e de
outros tempos presentes em nosso dia-a-dia.

As atividades sobre esta realidade possibilitam a elaboracdo de conceitos mais complexos, tais como:
espaco, tempo em suas multiplas dimensdes.

Nesta perspectiva, ndo se consegue atingir o publico e o privado com os elementos apresentados.
Entretanto, estas nogdes poderdo ser iniciadas pelo reconhecimento da escola e seu lugar.

Nas 3% e 42 séries a proposta 88/91 define um conjunto de temas que oscilam entre o estudo das
dimens0es historicas locais e regionais, bem como de temas que remetem para a recuperagdo historica de
circunscri¢cdo colonial e nacional. Deve-se ressaltar a impossibilidade dos professores destas séries de
trabalharem os contelidos historicos da especialidade do professor de Histdria. As dimensGes metodoldgicas
e historiograficas necessarias ndo estdo disponiveis na formacao do professor generalista.

Propde-se, deste modo, que nas séries referidas o estudo da Historia se fixe na recuperacéo historica
do Municipio e do Estado no presente e que as dimensdes pretéritas sejam referidas por estudos do meio, do
patriménio cultural e de grupos étnico-culturais, através da histdria oral, da fotografia ou mesmo de
documentos escritos (jornais, revistas e documentos oficiais).

Nas séries terminais do Ensino Fundamental a proposta 88/91 retorna a divisdo cronolégica da
Histdria positivista, enfatizando Histdria do Brasil nas 52 e 62 séries e Histdria Geral nas 7% e 82 séries.

Esta reafirmacdo j& presente desde a década de 1970 nos guias curriculares é anacrénica, uma vez
que as mais variadas avaliagdes demonstraram o carater formal e linear desta abordagem.

O que se propde é um redimensionamento radical, na abordagem eurocéntrica e colonizada desta
dimensdo. Deste modo, consideramos que as abordagens da historia européia e mundial devam ser referidas
para possibilitar o entendimento das relages do Brasil e América no mundo e nao o inverso.

E preciso superar as contradigdes da abordagem que privilegia as historias oficiais de paises, regioes
e continentes, para se debrucar na reflexdo da histéria do lugar em suas multiplas dimensBes temporais,
espaciais, conjunturais e estruturais.

Para maior clareza do que foi exposto acima, podemos indicar como tema geral para a 5% série a
“Diversidade Etnico-cultural” de Santa Catarina. A abordagem deste tema deve ser entendida como sintese da
histéria da vida e do lugar (Municipios e Estado) ja desenvolvidos nas 32 e 42 séries.

Na 5% série o0 reconhecimento das especificidades de Kaingang, Xokleng, Guarani, negros, luso-
brasileiros, espanhois, agorianos, italianos de Trento, Véneto, e Lombardia, alemées da Bavéria, hingaros,
tiroleses da Austria, poloneses, teuto-russos, japoneses, dentre outros, sdo centrais no entendimento da historia
catarinense.

Este mosaico de formagOes culturais nos remete para a histéria do lugar em relagdo as regides
originarias destes conjuntos sociais e para os diferentes momentos histéricos referenciados pelo confronto
destas culturas. Deste modo, a Historia de Santa Catarina se entrecruza com a Historia nacional e com as
varias regides do planeta que interagiram com 0 pais nos processos imigratorios a partir do século XVI. A
presenca destes grupos em suas dimensdes historicas atuais reporta-nos a diferentes momentos do passado,
no entendimento das motivacfes que possibilitaram estes encontros de culturas. Mas ainda nos impde a
necessidade de reconhecimento daquelas culturas em seus lugares de origem e compreensdo das
transformacdes produzidas pelas adversidades ocorridas durante o processo imigratério.

Na 62 série pode-se elencar como tema central a ocupagdo territorial e os varios conflitos fundiarios.
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Partindo-se da acdo coordenada da luta pela terra no momento atual, recuperar a histéria dos conflitos que
tem sua origem na acdo missionaria sobre as areas indigenas e que se prolonga nos varios enfrentamentos
gue se produziram e ainda permanecem presentes nesta regido.

Na 72 série, 0 tema da cultura pode nos permitir o trabalho de reconhecimento e andlise das varias
tipologias culturais em diferentes momentos histéricos. Pela mdsica, literatura, artes plasticas, cinema, pode-
se recuperar a producdo cultural de Santa Catarina, brasileira e mundial.

O estudo das manifestacfes culturais permite articulagfes temporais (festas religiosas e outras); o
desvendamento das producbes técnicas (quimica das tintas, celulose para peliculas, maquinas para
fotografias, filmagens e projecdes); relacdes de producdo, transformacdo da arte em mercadoria e produto.
Também nos remetem para a recuperagdo de histdrias singulares como a da Itélia renascentista, da Alemanha
romantica, da literatura francesa, do cinema americano, do barroco mineiro, das festividades regionais do
Brasil, como o carnaval, o cordel, as folias de reis, a farra do boi, a bossa nova, dentre outros.

Na 82 série, pode-se finalmente buscar uma nova sintese, escolhendo-se o tema das relagdes sociais
de producéo. Para isto o estudo e a comparacdo das sociedades escravistas antigas e modernas permitirdo o
entendimento das singularidades das formag6es econdmicas, sociais e politicas como totalidades abertas e
em movimento.

O estudo das sociedades agricolas, por sua vez, possibilitard o entendimento e a comparagdo entre
sistemas fundados na dimensdo consangiiinea e nobiliarquica e sociedades hierarquizadas pela compulsao
econdmica. A analise do artesanato, da manufatura e do sistema fabril nos remetera ao entendimento da
singularidade da transi¢éo feudal-capitalista.

A recuperacdo das formas produtivas existentes em Santa Catarina e nas demais regifes do Brasil
sdo significativas e estdo inseridas na modernidade e na contemporaneidade. Este olhar, que parte do
momento presente e busca no passado a génese do seu sentido, realiza uma operacdo de entendimento das
permanéncias e mudancas do processo histérico-social.

A modernidade constitui-se de modo a globalizar procedimentos produtivos, revolucionando a
producdo mundial. A Idgica da fabrica impulsionou as vérias formas produtivas, que passaram a responder
segundo o seu ritmo e intensidade. Novas relagdes foram sendo efetivadas e aquelas existentes entre o
produto e os meios de producdo culminaram na formacdo de classes antagbnicas — a burguesia e o
proletariado — propiciando a existéncia de concepgdes que separaram o pensar do fazer criativo.

O entendimento que parte do passado para o presente ndo permite recuperar 0s problemas atuais,
uma vez que eles aparecem ndo como engendramento de conflitos, mas como conseqiiéncia de fatos
passados, reafirmando a mecénica linear de causas e consequéncias.

No ou ndo da alteragdo no perfil do trabalhador, que fora treinado no mundo atual, a hova revolugéo
tecnoldgica exige um estudo profundo sobre a necessidade fordismo e/ou taylorismo, e adestrado para seguir
ordens e executar movimentos mecanicos. O chamado toyotismo exige um trabalhador capaz de tomar
decisbes e operar equipamentos de alta precisdo. Reduzindo a massa de trabalhadores em funcdo da
mecanizac¢do e robotizacdo, a nova fabrica exige contraditoriamente, uma formagdo de “base sélida” e
“critica”, mas expulsa do mundo do trabalho enormes contingentes populacionais que tém se transformado
em populacdo sobrante.

Esta nova fase do processo produtivo deve ser estudada como problema e seu entendimento deve ser
priorizado no estudo desenvolvido pela Histéria no final do Ensino Fundamental.

ENSINO MEDIO

A proposta 88/91 para o Ensino Médio afirma o sentido cronolégico da Histéria e a linearidade da
articulacdo passado/presente.

Entende-se que essa énfase retira a possibilidade dos jovens entenderem o mundo em que vivem e
dimensionarem os varios e simultdneos tempos historicos. A proposta secciona contelidos para cada uma das
séries e observa-se a auséncia da disciplina de Historia na 32 série, em inimeras escolas do Estado. Deste
modo, os alunos ndo teriam possibilidade de estudos referentes ao século XX, fato de enorme gravidade na
formag&o dos mesmos.

Propde-se que no Ensino Médio o ensino de Histdria tome como ponto de partida a “nova ordem
mundial” do ponto de vista do Brasil e da América Latina, especialmente a geopolitica da globalizacdo em
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seus niveis politico e cultural. A formulacdo de temas e sua problematizacdo neste ambito permitirdo
retornos ao passado proximo e distante, tanto no aspecto geografico como no cronol6gico, e o
aprofundamento das nogdes desenvolvidas no Ensino Fundamental poderd estimular os alunos na
compreensdo da complexidade do conhecimento académico. Deste modo, abrem-se novas possibilidades na
escolha do campo académico e/ou tedrico referentes a sua opcao para profissionalizacéo.

Além disso, 0 ensino deve constituir-se como referencial critico para o reencontro da integridade do
humano, no vivido. Esta integridade necessita romper com os sentidos instrumental e funcional da educacéo,
para constituir-se na formulacéo de proposic¢des na direcdo da liberdade de pensar, de criar, de escolher e de
mudar as relagBes sociais existentes.

A presente proposta pretende preservar 0 método progressivo-regressivo-progressivo. Isto implica
em dizer ndo a linearidade tradicional e optar por uma nova temporalidade, ou seja, tomar um tema que diz
respeito ao cotidiano atual, problematizar este tema, remeté-lo aos diversos tempos da histéria passada e nela
buscar elementos que permitam uma melhor compreensao do tempo presente. Com isso pretende-se tornar o
aluno apto a compreender o0 seu cotidiano e qualifica-lo para intervir consistentemente sobre ele.

A remissdo dos temas ao passado historico nos permitird contemplar os temarios classicos dos
programas de Histdria e, a0 mesmo tempo, possibilitard a compreensdo desses temas em funcdo da sua
importancia para a historia presente dos nossos alunos. Permite aos alunos perceber como eles e seus iguais
estdo colocados nos diversos espacos (locais, regionais, nacionais e internacionais) e nas diversas
temporalidades presentes no cotidiano.

Nesta perspectiva o livro didatico ndo pode mais ser adotado como condutor do programa e
sequéncia dos contetidos, mas sim, como um auxiliar no processo. O professor passara a utilizar o livro
didatico como um recurso a mais a auxilia-lo para melhor realizar a sua tarefa.

A partir destas colocagdes, passamos a sugerir alguns temas que dizem respeito a vida quotidiana
atual dos nossos jovens. Lembrando sempre que devem ser encarados como uma sugestdo e um exemplo e
gue o tempo destinado a cada tema, bem como a série em que devem ser debatidos, sdo do arbitrio exclusivo
do professor e do ritmo dos seus alunos.

DETALHAMENTO DE UM TEMA REFERENCIADO

NOS PRINCIPIOS DESTA PROPOSTA

1. TEMA: MOVIMENTOS CULTURAIS: TRADICOES TRANSFORMADAS

2. PROBLEMA

Santa Catarina esta inserida no mundo moderno, onde a industria cultural difunde um modo de vida
que ultrapassa fronteiras e valores homogeneizando a produgéao cultural como mercadoria (moda, musica, 0s
programas de radio e televisdo, etc.). Como atender os movimentos culturais deste Estado frente a esta

homogeneizagéo?

3. PROCEDIMENTO

3.1. Selecionar alguns fenémenos de industria cultural. Exemplo: moda; musica; programas televisivos

Representar estes exemplos como uma fotografia; perguntando sobre o valor atribuido ao produto.

Como este valor é difundido?

Como esta mercadoria é produzida?

Retroceder a histéria desta producgdo, no passado mais remoto desta forma industrial, comparar com
momentos anteriores onde estes valores ndo seguiam o modelo atual.

Exemplo: a formacédo da indUstria téxtil de Santa Catarina, suas relagGes de produgdo, sua insercao
no desenvolvimento do Estado, as cidades criadas em torno da mesma, 0s servicos complementares a ela
(tinturaria, estamparia, atividades dos designes, etiquetaria, etc.).
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Comparar este sistema industrial a Revolucdo Industrial na Inglaterra e ao inicio da Industrializacdo
brasileira.

Identificar neste processo a formacgédo étnico-cultural tanto da Inddstria de Santa Catarina, como das
cidades dai organizadas, destacando os valores e padrdes culturais de cada grupo e suas transformacdes.

Analisar a imigracdo e as migragdes tanto no sentido das razdes destes deslocamentos, da memoria
do que foi o lugar de origem, quanto das tentativas de reproduzi-los no novo espago.

Recuperar as tradicfes decorrentes das experiéncias anteriores e as reinventadas como elos
identitarios de agregacgdo dos grupos.

Selecionar alguns movimentos culturais do Estado.

Exemplos: Festas — Farra do Boi, do Rosario, Boi de mamao, do Tiro, Sdo Jodo, Reisado, Divino, CTGs.
Construgdo das cidades nos padrdes arquitetdnicos de origem dos varios grupos.

Manifestacfes religiosas (suas diferencas e seus modos de preservacao e difusao).

Representar estes exemplos no momento atual como uma fotografia buscando a maioria diversidade
possivel.

Retroceder a origem dos exemplos escolhidos recuperando os processos historicos destes grupos.

Estudar o sentido da colonizacdo ibérica em Santa Catarina destacando as alteracfes no modo de
vida da populagdo autdctone e a introducdo da escraviddo negra.

Recuperar o neo-colonialismo europeu no século XIX e a imigracdo italiana e alema no embate da
Unificacdo Européia destes Estados.

Analisar a chegada destes imigrantes em Santa Catarina, as coldnias especificas criadas e o
desenvolvimento econdmico da regido.

Diferenciar os grupos étnico-culturais existentes através da ocupacdo do espaco, edificacdo das
cidades, suas festas e manifestacdes religiosas.

Comparar as festas e tradi¢Oes culturais atuais as originarias dos varios grupos.

Responder a problematica proposta no inicio das atividades sobre a homogeneizacdo e as
singularidades culturais de Santa Catarina através de uma sintese a ser produzida pelos alunos.

4. MATERIAIS

4.1. Caderno de anotag8es para que os alunos registrem os dados colhidos ao longo do projeto.

4.2. Textos: — didaticos;

para-didaticos;

jornais e revistas;

literatura;

depoimentos;

diarios de migrantes e imigrantes, etc.

4.3. Imagens — fotografias;

desenhos;

quadros;

filmes/videos.

4.4. Mapas e plantas dos varios lugares.

4.5. Entrevistas com personagens significativos.

4.6. Musicas (letra e melodias).

4.7. Os alunos devem ser estimulados a produzir materiais correspondentes, dramatizacbes e
“performances”.

SUGESTAO DE OUTROS TEMAS

A modernidade e o Estado Oligarquico.
A questdo fundiaria e a luta pela terra.
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Racismo e multiculturalismo.
O neoliberalismo e seus efeitos sobre a sociedade catarinense e nacional.
5- Os processos de desenvolvimento econémico, a questdo regional e 0s novos blocos.

EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS

Na Educacdo de Jovens e Adultos o ensino de Historia pautar-se-a pelas proposi¢cdes formuladas
para o Ensino Fundamental e Médio. Compete ao professor selecionar, em consonancia com o nivel de
escolaridade dos alunos, temas, problemas e contetidos referidos neste documento.

O procedimento metodoldgico deve ser organizado em fungdo da maior necessidade destes alunos e
n&o na reducéo desqualificada de um ensino minimizado.

E necessario reafirmar que, nesta modalidade de ensino, o professor deve considerar que o aluno nio
escolarizado possui um saber complexo, no nivel do vivido, e que a operagdo cognitiva deve atuar de modo
enfético, para permitir que a formulagdo do conhecimento escolar promova um encontro e interpenetragdo e,
portanto, a apropriacdo entre o vivido e do concebido.
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GEOGRAFIA

INTRODUCAO

O desafio que se coloca hoje @ educacédo escolar abrange uma série de situagdes que vado desde como
a escola se situa perante as determinacdes sociais, até a postura daqueles que efetivamente conduzem o
processo educativo no interior das instituicGes.

Atualmente a escola concorre, em condi¢Bes de visivel desigualdade, com uma série de outros
elementos sociais e, em especial, com 0s meios de comunica¢do de massa, que atingem, com maior
dindmica e perspicécia, todas as dimensdes sociais.

Repensar curriculo, metodologias e recursos tem sido a tdnica da grande maioria das escolas em
todos os ramos e graus de ensino. O objetivo de todo esse esfor¢o se justifica pelos baixos resultados que a
educacdo formal tem obtido, seja no aspecto da permanéncia do aluno na escola, no desempenho de
aprendizagem, seja na qualidade dos profissionais egressos do ambiente escolar. E na perspectiva de se
produzir uma educacdo com maior qualidade que situamos o ensino de Geografia, como responséavel pelo
estudo do espaco construido pelos homens em relagdo com a natureza. O compromisso social da Geografia
define-se por sua responsabilidade em estimular o pensamento critico/reflexivo sobre 0 meio em que vive 0
aluno.

Se toda luta da escola hoje est4 baseada na construgdo de uma sociedade cidadd e se essa
cidadania passa necessariamente pela formacdo social e politica dos sujeitos, entdo a Geografia deve
contribuir significativamente para a concretizacdo desse postulado.

O elemento pedagdgico no ensino de Geografia realmente constitui um fator significativo, uma vez
gue proporciona a forma e a dinamica do ato educativo. O pedagdgico é visto aqui enquanto elemento social
e politico da acdo educativa concretizada por atitudes planejadas, portanto intencionais e caracterizadas por
objetivos e meios previamente determinados.

Se pretendemos um ensino de Geografia fundamentado numa concepcdo cientifica onde o espaco
geografico é produzido e organizado pelo homem, e se estudar essa producao supde perceber as relacdes que
0s homens desenvolvem entre si e com o0 meio, a forma(método), como se desenvolve o0 processo de estudar
também é decisivo para a verdadeira apropriacdo dos significados e sua contextualizacdo. Por isso, 0
professor de Geografia devera ser o mediador entre o conhecimento geografico (producéo cultural) e o aluno
(sujeito da produgdo cultural) facilitando o processo de compreensdo das relacBes sociedade-natureza,
numa perspectiva sempre crescente de apropriacdo e saber.

E imprescindivel que o professor de Geografia tenha clareza dos processos pedagdgicos que se
manifestam na educacdo formal, especialmente compreenda o significado dos paradigmas tedrico-
metodoldgicos que embasam a educacdo atual, pois toda filosofia do trabalho docente fundamenta-se na
percepc¢ao politico- ideoldgica dos processos sociais que se manifestam diretamente na educacéo.

Esta percepcdo torna-se ainda mais significativa se considerarmos que o conhecimento geografico esta
intrinsecamente comprometido com as questdes de ordem histérica, sécio-politica e econdbmica que se
manifestam no contexto da sociedade.

O processo escolar deve considerar os avangos da ciéncia geogréafica, principalmente no que se refere
as profundas transformac6es pelas quais tem passado o mundo atual, como forma de compreensdo desta
realidade que é o espaco de vida de seus alunos.

A CONCEPCAO DE GEOGRAFIA: novas contribuicdes

A partir de um trabalho de reformulacgdo curricular, iniciado em 1988 e desencadeado pela SED-SC
— Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto de Santa Catarina, estamos hoje diante de um novo
momento histdrico, que nos faz repensar a teoria e a pratica pedagdgica na area de Geografia.

O questionamento sobre a pratica fez com que o professor buscasse novos caminhos. Sentiu-se no
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decorrer do processo uma mudanca consideravel na sua postura. Este profissional, habituado a tratar dos
conteudos de sua disciplina de forma fragmentada, onde os aspectos fisicos e 0s humanos permaneciam
desarticulados, viu-se diante de uma situacdo conflitante.

O processo assim posto, provocou nas praticas de ensino de Geografia, um guestionamento sobre a
postura profissional do professor frente a sua disciplina, gerando reflexdes permanentes, contraditérias ou
ndo; essas podem estar referidas a dois niveis: um deles, especificamente a Geografia, que diante 0 processo
de globalizacdo deve repensar a sua pratica de estudar os lugares e o mundo, incorporando novos e
rediscutindo velhos conceitos, a fim de dar conta desse novo cenario mundial; um outro, referente a LDB,
que propde alteracdes na estruturacdo do ensino e no encaminhamento da aprendizagem.

Na busca de uma nova postura frente ao processo de aprendizagem, com base na Proposta
Curricular, o professor de Geografia transforma sua pratica, desconsiderando, ainda, muitos aspectos
fundamentais. A Geografia hoje, nas escolas, difere da trabalhada anteriormente. Por outro lado, muitos
conceitos, habilidades e metodologias indispensaveis para o entendimento das ciéncias geograficas nédo
ficaram explicitos no primeiro documento de Proposta Curricular Catarinense.

Isto ocorreu pelo fato do ndo aprofundamento e entendimento dos pressupostos teoricos, filosoficos e
metodologicos norteadores, fato que ocasionou a dicotomia teoria e pratica na sala de aula, gerando o
distanciamento entre o saber popular (senso comum), e a relagdo com o conhecimento cientificamente
produzido.

A nossa posicao diante do exposto é a de colaborar para uma interpretacdo adequada das concepcdes
de Geografia da Proposta Curricular, visando um avango efetivo do processo de aprendizagem no cotidiano
escolar.

Neste sentido, temos como objetivo central:

Possibilitar a efetiva implementagdo da Proposta Curricular para transformacgdo da escola publica
em local no qual ocorra apropriacdo, elaboragdo e reelaboracdo do conhecimento cientifico,
erudito e universal, de forma sistemética para a formacdo da cidadania do educando.(SANTA
CATARINA,Proposta Curricular —1991)

Esse avanco no processo de aprendizagem vem sendo acompanhado também por mudangas em
alguns livros didaticos de Geografia. Estes passaram nos Ultimos anos por transformac@es nas formas de
abordagem de contetdos, impulsionados tanto pelas mudancas das relagdes no mundo atual, quanto pelas
pressdes das propostas curriculares nacionais e pelas producfes académicas.

O importante ndo é denunciar apenas, mas partindo da teoria, conhecer a realidade e planejar uma
acdo. Denunciar que o livro didatico mente, traz implicagdes serissimas: vamos fazer um livro que
fale a verdade! Mas nasce a pergunta: é possivel? (FARIA,1994 p.9)

Porém, ainda que continuemos questionando a utilizagdo dos livros didaticos como instrumento de
alienacdo nas salas de aula, sua utilizacdo deve ser entendida como um instrumento de apoio a préatica
pedagdgica, pois todo livro didatico traz sua concepcdo geografica. Queremos usar o livro didatico como
instrumento de intermediacdo para o desenvolvimento da nossa proposta.

Reiteramos as concepcles da Geografia na proposta curricular, pois entendemos que elas sdo
imprescindiveis para o entendimento da sociedade em que vivemos, buscando a superacdo das contradi¢des
da propria sociedade:

A Geografia que propomos seja ensinada deriva de uma concepgdo cientifica em que o espaco
geografico é produzido e organizado pelo homem. Conceber a Geografia como estudo da
organizagdo do espago pelas comunidades humanas, significa estudar as relagdes que os homens
desenvolvem no e com o0 meio: pressupde o conhecimento de como os homens em suas rela¢des com
outros homens se apropriam da natureza, pensam, produzem e organizam o espac¢o ao longo dos
tempos (SANATA CATARINA, Proposta Curricular — 1991)

A Geografia no Brasil teve, na década de setenta, uma efervescéncia de movimentos de mudanca,
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gue culminaram em 1978 com o Encontro Nacional da AGB em Fortaleza, onde 0s ideais pragmaticos até
entdo predominantes passaram a ser questionados por novas concep¢des fundamentadas no Materialismo
Historico. Essa concepgao nos permite:

a passagem da imagem caédtica do real para uma estrutura racional, organizada e
operacionalizada de um sistema de pensamento. A primeira etapa deste método é, pois, a busca de
elementos essenciais comuns que estruturam o real. A perspectiva marxista encontra no método
materialista-histdrico o instrumento capaz de projetar a percep¢do para além do fenomenoldgico,
fazendo sobressair as verdadeiras esséncias escondidas atras das aparéncias. A realidade Gltima é,
portanto revelada por intermédio da razdo, que reconhece no movimento caético da sociedade, 0s
fatores fundamentais de sua organizacao e de seu desenvolvimento (GOMES, 1996, p. 281.2)

A década de oitenta foi caracterizada pela produgdo de uma Geografia comprometida com os anseios
da sociedade, autodenominada Geografia Critica. Na escola publica, estas idéias foram divulgadas
principalmente por propostas curriculares, em diversos estados e municipios brasileiros, modificando
consideravelmente as praticas educacionais.

O compromisso social deve ser maior do que o interesse pessoal, que vivemos, nesta Ultima década
do Segundo Milénio, um dos momentos das transformacfes mais agudas da sociedade, e a
Geografia nasceu ndo s6 como uma ciéncia social, mas também como uma ciéncia eminentemente
politica. ( ANDRADE, 1994, p.55.6)

Neste sentido, varias experiéncias na area de ensino da Geografia vém acontecendo pelo Brasil. A
partir dessa base tedrica diversas propostas alternativas estdo surgindo e oferecendo maiores possibilidades
de entendimento das transformacdes que a sociedade atual enfrenta, tornando a disciplina mais significativa
para a compreensdo da realidade social.

Diante disso, a Geografia que deve ser ensinada € a que concebe 0 espaco geografico como produgdo
do homem, num processo de construcdo social que é dindmico e contraditério. Como produto do trabalho
humano, ela também é influenciada pelos processos contraditorios de transformacao da prépria sociedade, e
das formas de apropriacdo da natureza.

Nos anos noventa gestam-se outras perspectivas de Geografia, no entanto ainda ndo efetivamente
traduzidas como praticas de sala de aula.

A Geografia a ser ensinada hoje € uma ciéncia que estuda aquilo que é marcado no territorio, que
expressa 0 espago como resultado das lutas, das disputas, do jogo de interesses e de poder dos povos, das
sociedades, e dos homens. Homens concretos, historicamente situados no espaco e no tempo, ndo apenas na
dimensdo de uma extensao (horizontalidade), mas na sua condi¢do de posicionamento social (verticalidade)
numa sociedade hierarquizada, compreendendo sua identidade de classe.

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Os pressupostos tedricos que constituem o referencial para o trabalho de Geografia devem ser
salientados no sentido de que se tenha um pano de fundo que fundamente tanto a investigagdo geografica
quanto a disciplina que é componente curricular da Educagdo Basica.

Considerando que a Geografia € uma ciéncia social, ha que se perceber as decorréncias disto, visto
gue se estuda a sociedade e a natureza. Ai ja reside um aspecto fundamental que da a Geografia seu carater
social, expressa na forma como é considerada a natureza, ndo apenas em seus aspectos fisicos, mas na
possibilidade de sua apropriagdo pelo homem. A realidade é una, e cada ciéncia a interpreta, a partir do que
sejam 0s seus pressupostos, o seu fazer especifico. E o da Geografia é ter o olhar espacial desta realidade.
Este olhar espacial é 0 modo com que se interpreta a realidade, que se busca conhecé- la e compreendé-la.

Ao analisar o espago construido como o resultado das relagcBes entre os homens, considera-se a
materializacdo/concretizacdo destas relacdes. Ao se materializarem, ddo caracteristicas especificas ao
territério, que deve ser considerado em sua dimensdo interna e na sua contextualizacdo. No entanto, este
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espaco ndo pode ser entendido apenas como suporte, palco onde acontecem fatos, mas também, como parte
do processo de organizacdo. Tudo o que esta estruturado nele, seja social, econdmico, cultural, assume, com
0 natural, as caracteristicas do lugar.

Nossa premissa baseia-se no pensamento de (CARLOS, 1994 e 1996), que entende que o estudo de
um fendbmeno lugarizado reproduz a mesma logica da totalidade, mesmo em diferentes escalas, sem com
isso perder as particularidades da historia. Na produgdo do lugar encontram-se as mesmas determinagdes do
espaco como um todo. No entanto, para a determinagdo do processo espacial de producdo a partir de uma
parcela determinada, deve-se levar em conta a sua relacdo com a totalidade. Esse ponto de vista tem sua
origem na visdo da realidade concreta e total, no qual sé entendemos as partes a partir do entendimento do
todo ao qual pertencem.

No mundo em processo de globalizacdo, a discussdo sobre o estudo do lugar nos parece
indispensavel. O lugar no/do mundo globalizado é atingido por redes articuladas que intervém na sua
historia. Cada lugar se organiza em funcdo de uma cultura, uma tradi¢do, suas linguas e seus habitos. Essas
caracteristicas sdo constituidas por influéncias internas e externas, que vao ser produzidas em consonancia
com o0 processo global. No entanto, o local é a escala da producdo e reproducdo da vida, e precisa ser
analisado sob a triade: habitante, identidade e lugar. O espaco local é aquele em que ocorre a producgéo e a
reproducédo da vida cotidiana, apropriada, vivida, tornando-se de facil apreensdo. A anélise do espaco local
nos faz apreender as relagfes conflituosas e problemaéticas do cotidiano, que hoje é estabelecido a partir da
constituicdo da sociedade mundial.

Na medida em que se entende significativo estudar o lugar, é fundamental compreender que ele é do
mundo ou o mundo se expressa nele. Assim, é necessario perceber que qualquer lugar estad localizado
(situado) num contexto maior, que pode ser a vizinhanga contigua e/ou 0 mundo, com 0s quais se
estabelecem as relagdes.

A partir das relagdes de producdo geram-se as forcas que impulsionam a organizacdo social no
sistema capitalista. Neste sentido, o processo de acumulagdo do capital influi diretamente na estrutura
espacial, produzindo e reproduzindo o espaco. O espago torna-se um conjunto de usos da terra, por vezes
contraditorias, refletindo claramente o grau de desenvolvimento das forgas produtivas.

O capital pode ser acumulado de diversas maneiras, em diversos locais e tempos. Na analise da
producdo do espaco, devemos levar em conta que 0 processo ndo é comum em todos os lugares, tampouco é
estatico, pois transforma-se a cada momento. Por isso, existem espagos diferenciados que assumem
caracteristicas particularizadas. Isso ocorre pelo jogo de forcas entre os homens do proprio lugar, e de
outros lugares, e das formas de uso/apropriacdo da natureza e da propria forma como ela se apresenta (Zona
da Mata, litoral, campos, area montanhosa).

A dinamicidade do espaco € proporcionada pela estreita ligacdo com a sociedade, tornando-se um
perfeito retrato das acBes que se realizam no presente, aliadas as marcas das ac@es passadas.

O carater dindmico da vida humana materializada no espaco expressa as contradi¢cdes sociais,
culturais, politicas, religiosas, e fragmenta o espago, como se percebe, por exemplo, nas areas urbanas. A
temporalidade dos processos espaciais determina, por exemplo, que areas hoje desvalorizadas numa cidade —
na medida em que vao crescendo, urbanizem-se, ganhem infra-estrutura — aumentem o valor do solo . O
inverso também ocorre, pois areas centrais valorizadas, no decorrer do tempo, devido a deterioragdo da
qualidade de vida por elas oferecidas, vao perdendo seu valor.

Um outro aspecto importante a levar em conta reside no fato de que a producdo espacial é desigual,
na medida em que o espaco € fruto da producdo social capitalista que se realiza e se reproduz desigualmente,
privilegiando determinadas classes e marginalizando outras.

Tal dindmica conduz & reestruturagdo das areas ja ocupadas, movimentando atividades e habitantes,
bem como a incorporacdo de novas areas que interessam a expansao do espaco ocupado.

Cada lugar é resultado de um jogo de forcas que é desencadeado a partir do modo como os homens
vivem e trabalham e das caracteristicas internas que apresenta, que sdo resultado das condigdes naturais e das
varias relacdes internas, de um lado, e de outro lado, dos impactos gerados a partir das influéncias que vém
de fora. Na andlise de um lugar, deve-se considerar estes dois niveis de interferéncia: o interno e o externo.
Em decorréncia, um lugar ndo pode ser estudado isolado do contexto em que esta.

A escala social é fundamental em qualquer analise geogréafica, ou por outra, é fundamental que ao estudar um
lugar sejam considerados os demais niveis da escala social de andlise: o local, o regional, o nacional e o
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mundial. Cada lugar estudado deve ser considerado ndo como o (nico, mas no conjunto, quer dizer, como 0
lugar de concretizacdo das relagfes universais/globais.

De acordo com Corréa (1997) um dos temas mais questionados atualmente na Geografia diz respeito
ao conceito de regido. Tanto a chamada geografia radical quanto a humanista, a politica e a cultural, fazem
referéncias a este conceito. No livro Trajetérias Geogréaficas, Corréa (1997) utiliza a classificacdo de Gilbert
para a conceituacdo de regido, desenvolvida apds 1970. Cabe aqui, rapidamente rever as visdes que ai
aparecem.

A primeira, fundamentada numa visdo materialista historica, concebe a regido como espaco de
materializacdo dos processos sdcio-espaciais, tendo a existéncia de uma economia de mercado como
premissa basica. Nesta visdo a regido reflete os conflitos existentes na divisdo do trabalho e das disputas
politico-ideoldgicas e econdmicas. A segunda ,utilizada sobremaneira pela Geografia humanista e cultural,
concebe a regido como espaco vivido, ou seja, a relagdo que um grupo social mantém com o seu lugar de
vivéncia. Com isto, podemos conceber que a regido apresenta uma identidade, possuindo sua particularidade.
A terceira d& uma visdo eminentemente politica para o conceito de regido. Nesta linha, cada regido possui
um distinto poder que a diferencia das outras. O poder e a dominacdo sdo elementos essenciais para a sua
determinacdo. O pluralismo conceitual, emergente a partir de 1970, tem em comum a idéia da diferenciacdo
de &rea. Esta discussdo conceitual vem & tona exatamente quando o mundo, em processo de globalizag&o,
percebe a antitese da lugarizagio. E exatamente esta regido diferencial, particular, que buscamos retratar
aqui. Uma regido ao mesmo tempo fragmentada e intensamente articulada.

A regido continua sendo uma categoria de analise da Geografia ,porém, como se percebe, ela supera e
desconsidera o0 uso da antiga regido natural a partir dos critérios fisicos.

Neste sentido, nas regides catarinenses observam-se duas dindmicas: uma restrita as relacBes de
interdependéncia entre regides vizinhas, intra-regional, como é o caso da integracdo na produgdo
agroindustrial do Oeste, e outra mais abrangente, a inter-regional, como a relacdo entre a regido produtora
agroindustrial no Oeste e o litoral, para exportacdo.

O outro nivel da escala de analise ¢ o nacional. E necessario que se tenha sempre presente a
dimensdo da formagdo socio espacial em qualquer anélise que se faca, pois é neste nivel que sdo definidas as
politicas publicas, e que existem as regras a que se subordinam as populac@es. Este nivel de analise perpassa
0s demais. Ao mesmo tempo que se estuda o lugar ele tem de estar referido a uma identidade nacional, que
é, por exemplo: o Brasil, a sua historia, o seu espaco, acontecendo num determinado ponto do territorio

Nesta linha de raciocinio, a paisagem é a aparéncia do espaco construido. E a forma que o territorio
mostra, aparenta, tudo o que ficou registrado nele como resultante do processo desencadeado. E no estudo
geografico da paisagem , 0 momento de se perceber, reconhecer a aparéncia possivel de descrever. Porém
ndo se pode ficar restrita a ela, devem ser buscadas as explica¢des que a produziram.

O espago como resultado da producdo social dos homens traz em si a materializagdo de um jogo de forgas,
gue ganham significado a partir das relacdes de poder.

E de suma importancia levar em consideracdo o micro-espaco do poder, que é o espaco do individuo,
seu lugar de interagdo social. E onde ele se identifica e se faz valer nas regras pré-estabelecidas, modificadas
guando de sua interacdo, apropriacdo de bens de producdo, conhecimento, enfim da sua cidadania que se
autodetermina frente ao espaco de relacfes sociais de poder. E assim chegar a entender no &mbito do macro
espaco, em dimensdes maiores, que mais individuos ocupam e se relacionam; espaco este, que precisa de
relacBes baseadas em normas e leis, que delimitam territérios interligados de poderes. Identifica-se assim o
espaco do municipio, do estado, do pais, das empresas nacionais e transnacionais, dos poderes politicos,
econdmicos, sociais e religiosos dos paises, instituices, organizagdes, etc.

A populagdo, o territério e os recursos sdao maquinas do poder utilizadas pelo Estado e grupos
dominantes. As instituicfes religiosas, escolares, familiares, juridicas, politicas, sindicais, de informacdes e
culturais sdo aparelhos ideoldgicos que fortalecem os dominios de poder do Estado e dos grupos dominantes,
fazendo o jogo da subordinacdo na medida em que 0s grupos sdo organizados ou na subjugacdo na medida
gue ndo sdo organizados.

A familia, por sua vez, desempenha outras funcdes, pois ela intervém na reproducdo da forca de
trabalho e também é produtora de trabalho, como de consumo, dependendo do modo de produgéo,
estabelecendo relacBes de poder macro e micro. Essas relacBes sdo matizadas pelos conteidos veiculados
pelos meios de comunicacdo, pelo marketing, pelas igrejas, crencas, escolas, cultura...
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A escola, como espaco de relacfes de poder, esta localizada num lugar geografico determinado por
interesses diversos e por ela passam pessoas com diferentes niveis econémicos, profissdes, conhecimento,
tipos de familia, moradias, crengas, num contexto de muitas tradicdes. Nesse espaco de relagBes sociais de
conhecimentos , ideologias é que acontece a exclusdo, ou a inclusdo, no processo de ensino. Cabe a escola
clarear as relagdes de poder, instrumentos, trunfos que estdo sob dominio das estruturas que comandam o
espetaculo global/local ou vice-versa. E a partir dai o educando sinta-se capaz de transformar as relagoes
sociais pelo seu trabalho, estudo, inovacdes, técnicas e detencdo de suas forgas coletivas voltadas para os
interesses comuns da maioria.

Para além de se perceber esta dimensdo de poder que se faz presente tanto no micro como no macro-
espaco, € necessario considerar que a aparéncia do espaco (paisagem) revela essas relagdes. Esta aparéncia
tem de ser investigada para se verificar os motivos que a originaram. Por isso, na analise geografica deve-se
considerar sempre a dimensdo histérica, para buscar os motivos, as explicacdes. A historia se faz presente
tanto no macro-espaco, no espaco das formagles sdcio-espaciais, quanto no micro-espago, no lugar de
encontro e vivéncia diaria. E a dimens&o do cotidiano que deve ser incorporada aos estudos de Geografia,
seja para compreender a realidade concreta do dia-a-dia, seja para dar conta de teorizar sobre ele. Ou ainda:
compreender como fatos globais, nacionais, regionais tém a ver com explica¢Ges de questfes muito proximas
de nos.

Como afirma Santos (1996),vivemos num mundo aparente no sentido de abrangéncia de nossas
relacdes. Cada lugar €, a sua maneira, 0 mundo. Mas também cada lugar torna-se exponencialmente diferente
dos demais. A vida cotidiana faz entdo esta mediacdo: da tentativa de consolidar, configurar o espaco,
dominando-o no tempo, & multiplicidade de escolhas, maneiras de viver, situagdes vividas, etc. A anélise do
processo de producdo do espaco nos coloca diante de profundas transformacgdes possiveis de serem
apreendidas no plano do vivido. O cotidiano diz respeito ao encadeamento de acBes que se desenvolvem
num espagco e tempo ligados a producdo das relagdes sociais. A Geografia ndo pode ignorar as contribuicdes
do cotidiano para a produgdo do conhecimento. Deve-se considerar a bagagem cultural de cada individuo,
elemento fundamental na construc¢do do processo social.

Santos (1996) complementa dizendo que vivemos um tempo de mudancas aceleradas. O movimento
se sobrepde ao repouso. A circulacdo € mais intensa que a producdo. Ndo s6 os homens mudam de lugar
como migrantes, mas também os produtos, as imagens, as idéias. Tudo acontece muito rapidamente. Ha uma
producdo acumulada que serd sempre suporte para elaboracdo de novos referenciais cotidianos. A memdria
olha para o passado. A consciéncia olha para o futuro. Quanto mais inovador for o espago, mais surpreendera
o individuo.

Dai a importancia de se valorizar este conhecimento, acumulado de modo espontaneo, como impulso
ao aprimoramento dos processos de pensamento e da capacidade de aprender. O conhecimento vai sendo
construido na interacdo com o meio. Um influencia o outro e essa interacdo acarreta mudanca no individuo.
E nas relagBes cotidianas que o ser humano vai construindo suas caracteristicas (seu modo de agir, de pensar,
de sentir) e sua visdo de mundo. No ambiente escolar as contribui¢fes trazidas pelos alunos devem ser
partilhadas e acrescidas mediante a contribuicdo do professor, que aprende e ensina na construgdo desse
cotidiano cada vez mais enriquecido.

Essa compreensdo permite responder as perguntas e necessidades do aluno na medida em que supera
a dicotomia artificializada (e construida muitas vezes ideologicamente) de separagao entre os aspectos fisicos
e humanos do espaco. Por muito tempo trabalhou-se com uma Geografia que fragmentava o0 espaco, que
acentuava aspectos de Geografia Fisica como se fossem as ciéncias especificas; por exemplo: climatologia,
geologia, geomorfologia, etc. Partia-se, além disto, de uma concepg¢do de que o conhecimento da natureza
era inquestionavel. Era a parte cientifica e imutavel da Geografia, era a parte de ciéncia exata.

Ao entender-se a Geografia como uma ciéncia social, hd que se considerar as questdes da natureza
nesta perspectiva: elementos como o relevo, a vegetacdo, o clima, os rios etc. ndo tém uma formacédo e
transformacéo independente do homem, das relagbes que acontecem na sociedade, portanto ndo ha como
analisa-los independentemente desta. Por exemplo, partindo-se de um lugar, ao procurar entender como ele
se organiza, quais sdo 0s processos que ocorrem, qual o uso que o homem, o grupo social faz do espaco e da
natureza, pode-se encontrar o caminho para estudar as questfes da chamada Geografia Fisica. Nao mais
como aspectos anteriores ao homem, mas como resultado e motivo de como 0s grupos sociais convivem e
produzem o espaco em que habitam.
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Ao estudar uma area em suas caracteristicas naturais como a base fisica do processo de ocupacao e
as transformacgfes ocasionadas pelo uso social do espaco estar-se-4& oportunizando o tratamento e a
compreensao dos varios conceitos especificos da tradicional parte fisica da Geografia. O aluno compreendera
0 que é um rio, um riacho, uma area de inunda¢do, um planalto, uma planicie, uma vertente ingreme, a
formacdo rochosa, etc... a partir da realidade concreta e ndo a partir de conceitos prontos , idealizados e
distantes da sua vivéncia cotidiana.

A superagdo da dicotomia fisico/humano da Geografia é urgente e se faz necessaria por dois motivos
pelo menos: a) ndo € possivel fazer uma analise geografica desconsiderando a dimensdo da natureza na
producdo do espaco; b) ndo é mais possivel fazer-se a fragmentacao do espaco em fisico e humano, com o
risco de ndo compreendé -lo; e por outro lado, a analise ndo seré geografica.

Em resumo, ndo deve haver separacdo entre Geografia Fisica e Geografia Humana. Os conceitos

basicos de uma e de outra devem sustentar as analises tematicas, e na medida em que forem significativos
devem ser aprofundados para que seja realizada uma analise globalizada.
Finalmente, deve-se levar em conta, ao estudar a Geografia, que a simples descricdo do espago restringe-se a
apenas um momento da andlise geografica. A descricdo é fundamental para a andlise, pois ela permite
identificar e reconhecer as varias mudancas do espago. Mas assim como ndo se pode ficar na descricdo
apenas, ndo se pode também descrever o espaco todo. As relagdes no mundo se complexificam e o tornam
cada vez mais interligado, a0 mesmo tempo em que pelo avan¢o dos meios de comunicacdo pode-se
acumular cada vez mais um volume espantoso de informacdes. As descri¢cbes e 0 uso das informacdes se
tornam impossiveis de serem apreendidas em sua totalidade. H& que se selecionar o que pode e deve ser
estudado.

O critério de selecdo/delimitacdo do que estudar em Geografia ndo deve ser o tradicional critério

geoldgico — geomorfologico. Ndo ha mais sentido isolar os continentes para estuda -los, eles ndo tém
identidade em si proprios que os diferencie essencialmente entre si. O novo arranjo mundial ndo se assenta
exclusivamente no critério fisico, embora ele possa estar presente. A organizagdo em mercados comuns, por
exemplo, demonstra isto.
Neste nivel de raciocinio, o critério de selecdo/delimitacdo do conteudo deve estar referido a temas,
enunciados 0 mais das vezes por probleméticas que vao ser situadas em um espaco e num tempo. Para isso,
deve-se ter a referéncia da cartografia. As nog¢bes de cartografia devem ser constantemente trabalhadas, nao
como um contetido em si, mas como um instrumento capaz de permitir que se conhega e represente 0 espago
estudado.

O mapa € o instrumento fundamental, capaz de proporcionar as informacdes que se precisa e capaz,
por outro lado, de fazer as representacdes que se pretende.

A linguagem cartogréfica, como tal, exige também uma alfabetizacdo, para que se possa entender e
incorporar as habilidades deste modo de expressar a realidade. O aluno deve passar por um processo de
compreensdo do que sejam estes simbolos e ser capaz de usa-los. Para conseguir ler e compreender um
mapa é preciso também saber construi-lo. Portanto os trajetos, percursos, os desenhos da sala, da casa, da
planta da escola, do bairro, etc... vdo permitir ao aluno que se familiarize com as formas de representagéo e
com as possibilidades de usa-las, como uma linguagem adequada a compreender o espaco. Hoje, com a
cartografia informatizada, melhora-se este instrumental que nao é de modo algum o contetido de Geografia,
mas 0 meio, o instrumento apenas. E como tal, fundamental na analise geogréfica.

METODOLOGIA

Na metodologia reside a grande possibilidade de encaminhar um estudo coerente com a realidade do
mundo atual. Deve-se, portanto, superar a leitura pura e simples do texto e o questionario para responder;
assim como deve-se dar conta de usar as informacdes como instrumento para a compreensdo da realidade
que 0 espago expressa.

E preciso compreender o espaco construido pelos homens como resultado de um jogo de forcas e de
poder entre os homens, e destes com a natureza. E preciso conhecer as formas como se associam nos
diversos lugares os fendmenos fisicos e humanos em si e entre si, e conseguir explicar as paisagens
resultantes.
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E fundamental um conhecimento cada vez mais preciso do espaco terrestre, das possibilidades que o
ambiente natural coloca e das condi¢des que os homens tém de construir 0 seu espaco.

As informacGes sdo, como ja foi dito, os meios com os quais se vai poder pensar 0 espaco,
compreendé-lo e buscar as alternativas para transforma-lo. Mas para além destas(de sua memorizacgdo), cabe
ao ensino de Geografia algo que seja mais permanente, pois as informacdes sdo, de um lado, passageiras e
temporarias, e de outro, oportunizadas a todos de um modo mais eficaz pelos meios de comunicagao.

A Geografia deve dar conta também da formacdo de determinadas competéncias e habilidades.
Competéncia para que se possa verificar no aluno a sua capacidade de fazer a leitura do espaco, de que
consiga organizar o seu saber, oriundo do senso comum, diante do saber cientificamente produzido e
repassado ou pelo livro-didatico, pelo mapa ou pelo professor, criando um novo conhecimento préprio, que
resulte da interlocucdo dos saberes. Habilidades no sentido de conseguir se orientar no espaco, enfim, de
saber trabalhar com a linguagem cartogréfica.

A nocdo de espaco é uma das categorias essenciais de pensamento. E como pensamos, cada vez
mais, basicamente por meio de imagens espaciais, a orientacdo é fundamental no ensino da Geografia. A
orientacdo vai muito além do saber onde nasce o sol, e de qual a distancia que precisa ser percorrida para ir
de um lugar a outro. Ela é vista também de modo mais complexo, ligado & nogdo de espaco, de tempo, de
custos, de eficiéncia, na comunicagéo.

Esta orientacdo é dada, é construida a partir da percepcdo que o aluno tem do seu lugar no mundo, e
guardados os niveis de escala que ele seja capaz de compreender.

A andlise geogréfica supde que se faga o estudo da realidade considerando certos critérios que séo
dados pelo referencial teérico e por um método de trabalho. Este assenta em determinados aspectos que séo
fundamentais, tais como: a observacdo direta das paisagens, ou de figuras que representam espacos, fotos,
pinturas e mapas.

E na anélise de apreensdo do espaco geografico que as descrigdes, as observacdes, devem servir para
qualificar as explicagdes dando-lhes as informagfes que vao justificar seu estudo. Ao invés de uma simples
memorizacdo de informacdes, estimular-se-4& no aluno a capacidade de pensar criticamente através da
Geografia. A educacdo ndo é mais ensinar regras, decorar definicBes etc. As definicdes mudam a cada
instante. S&o facilmente superadas.

Importante se faz, considerar os conhecimentos que o aluno traz consigo, do que conhece da sua
realidade e permitir-lne 0 acesso aos instrumentos para a compreensao teérica e a interligagdo com o
conhecimento cientificamente produzido.

E dado inquestionavel que o homem, por conta de sua inteligéncia, atua sobre o meio em que Vvive,
transformando-o continuamente, criando sempre novos instrumentos, no intuito de desvenda-los, domina-lo
e colocé-lo a servico de seu bem-estar. Cria sempre novos meios , novos instrumentos, novos conhecimentos
gue o auxiliem no desempenho de suas atividades. Sdo processos, métodos, técnicas e tecnologias sempre
renovados. Perceber a presenca da tecnologia no cotidiano de nossas vidas e da Geografia ja é uma realidade.
Basta olhar para os inimeros aparelhos e maquinas que nos rodeiam.

E cada vez mais freqiiente, também o uso da Cartografia Automatizada na producdo final de
mapas,e 0 uso do Sistema de Informacdes Geogréaficas. Da mesma forma, a linguagem e a operacionalidade
computacional tém-se revelado como instrumentos técnicos muito empregados no conhecimento cientifico.

E recomendavel valermo-nos desta tecnologia no processo de ensino, propiciando ao aluno maiores
possibilidades de interpretacdo do mundo atual.

Diante, pois, das muitas alternativas que a moderna tecnologia coloca a disposi¢do do ensino, em
geral, e da Geografia em particular, ndo se pode prescindir deste rico instrumental, sob pena de
comprometer toda uma geracéo.

O aproveitamento da tecnologia pela escola e, principalmente, pelos professores de Geografia, no
desenvolvimento de sua profissdo, ajudara, por certo, na ampliacdo do horizonte dos alunos, por imprimir, ao
trabalho pedag6gico, um ritmo mais dindmico e uma dimensao mais atual.

Envolver-se em estudos e debates sobre o assunto, refletir para que servem estas tecnologias, sdo
oportunidades que trardo, ao professor de Geografia, novas e multiplas possibilidades pedagdgicas, e, por
conseguinte, melhores resultados.

Acreditando na capacidade do professor de desenvolver a sua autonomia e conduzir ele proprio o
seu trabalho, as reflexfes a seguir encaminham possibilidades de realizar a operacionalizacdo da préatica de
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sala de aula.

Os temas sugeridos sdo abertos e podem ser relacionados ou ampliados na medida do conhecimento
da realidade dos alunos, da comunidade escolar e do Projeto Politico Pedagégico da Escola.

Apresenta-se, a seguir, exemplo de tratamento de um tema que podera ser trabalhado em todos os
niveis de ensino:

1-TEMA: A INDUSTRIA DE SANTA CATARINA
2 - PROBLEMATICA

A Indistria de Santa Catarina é diversificada e produz espacos regionalizados distintos entre si,
organiza a economia e coloca o Estado em evidéncia no contexto da Formag&o Sécio Espacial Brasileiro. E
uma industria de bases tecnolégicas avancadas, e ligada as condi¢Bes naturais que o Estado oferece, e as
etnias que a constituiram.

3 — CONCEITOS POSSIVEIS PARA DESENVOLVIMENTO

- industrializacdo

- méo-de-obra

- tecnologia

- processo industrial
- recursos naturais

- regido industrial

Obs.: 0s conceitos serdo construidos a partir das discussfes e analises realizadas com os alunos.
Nunca tirados do livro e ditados para memorizar.

4 — ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Coletar folhetos informativos das vérias industrias de Santa Catarina;

Organizar um painel que identifique os varios tipos de inddstria, mostrando as suas caracteristicas e
localizacéo;

Fazer um mapa de Santa Catarina indicando a sede de cada industria, e a area de influéncia;

Fazer um mapa do Brasil, do Cone Sul da América do Sul, da América ou do Mundo, indicando o
destino da producéo;

Escolher uma indistria a ser visitada (organizar o planejamento da visita);

Construir maquetes da indUstria visitada;

Pesquisar sobre a origem da indistria

- a importancia econémica para 0 municipio

- a importancia econdmica para a regido

- a importancia econdmica para o Estado

- a importancia econémica para o Brasil

Verificar em que outros lugares do Brasil existem os tipos de industrias estudadas;

Procurar nos livros de Geografia o que existe sobre industria e analisar.

Estabelecer comparagGes com o processo de industrializacdo do inicio da Revolugdo Industrial e da
industrializacdo brasileira.

Discutir a importancia da inddstria para:

- a populacdo

- a economia

- na questdo ambiental

- no desenvolvimento tecnol6gico

Levantar temas possiveis de serem estudados a partir das discussdes gerados.
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EDUCACAO BASICA
Educacéo Infantil

Nesse momento da escolaridade, se espera da Geografia que introduza no universo da crianca a
discussdo de determinados conceitos que sdo fundamentais tanto para dar as bases ao aprendizado da
Geografia quanto a que ele aprenda a situar-se no mundo da vida.

A questdo basica é trabalhar a nogéo de identidade e pertencimento do aluno ao grupo. Os conceitos
bésicos a serem trabalhados, e dos quais decorrerdo outros, sdo: 0 espago, 0 tempo, 0 grupo em que vivem 0s
alunos.

Os jogos de casinha, jogos com bola, brincadeiras, dramatizacdes, historias infantis, passeios, e
outras (que podem ser encontradas na orientacdo bibliografica, ou podem ser criadas pelo professor, de
acordo com a realidade de seu aluno) servem para desenvolver nogdes de limite, espaco ocupado, espaco de
relacdes, duracdo, distancia, tamanho, lugar, orientacdo, grupo envolvido.

Fazer a atividade, realizar conversas para planeja-las e avalia-las, fazer a representacdo por desenhos
(pré-mapas) contar a histéria do que foi feito, dramatizar, sdo atividades ludicas, motivadoras, do
aprendizado que se quer neste momento.

Ensino Fundamental

O periodo inicial de escolaridade € o momento, por exceléncia, do processo de alfabetizagdo da
crianca. A Geografia contribui, junto aos demais componentes da area de ciéncias sociais, para possibilitar o
acesso ao contetido no processo de alfabetizacéo, ao aprender a ler e escrever o mundo da vida.

A Geografia é a disciplina que permite decodificar a realidade sob o olhar espacial, na medida em que o
aluno contrapde ao conhecimento que ele traz consigo os conceitos cientificamente elaborados, produzindo
entdo o seu proprio conhecimento.

O papel fundamental da Geografia nesta fase é construir estes conceitos utilizando-se das
informagGes da propria realidade, considerando o espago vivenciado e visivel. Este € 0 momento de
concretizar e complexificar a busca da identidade do aluno e a sua situagdo no mundo social.

E o momento também de desenvolver as bases da linguagem cartografica realizando atividades
referentes a percursos, trajetos, incorporando as nog¢des de escala, legenda e orientacao.

A representacdo do espaco vivido pelo aluno permite a ele ser um aprendiz do processo de
construcdo de mapas, ao elabora-los (a partir dos pré-mapas). E s6 a partir de ele saber fazer, ser um
mapeador que ele conseguira percorrer o processo de abstracdo que Ihe dara a capacidade de ler e analisar o
mapa pronto que lhe é apresentado. O processo de construcdo dos conceitos é na pratica o avango sucessivo
que o aluno é capaz de realizar ao conhecer e interpretar a realidade, fazendo as abstracGes, construindo
codigos que intermedeiam a realidade concreta no que ela é. E a abstracdo capaz de expressar 0 espago
mental, para além do espago concreto, vivido. Esta constru¢do ndo é um processo linear, mas contraditorio,
pois ao ir e vir se acrescenta a cada passo, maior complexibilidade no caminho para a abstragdo e a possivel
representacdo do espago concreto.

Este € 0 momento da escolaridade em que o aluno vai estudar o lugar em que vive, contextualizado
nos demais niveis da escala de analise.

Como temas podem-se considerar:

- Quem sdo os homem que vivem nesse lugar?

- Como eles se organizam(tipos de grupos)

- Como séo as condicdes do lugar em que se vive; (meio ambiente, infra-estrutura urbana e social)?

- Como é o espaco produzido pelo homem neste lugar?

- Quais sdo as atividades que essas pessoas exercem?

- Quais as paisagens, desses lugares em que se vive, como aparéncia dos processos sociais e das
relagdes da sociedade com a natureza?
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O municipio como um lugar de vivéncia pode ser considerado o objeto de estudo nesse momento.
Ele pode constituir a fonte de informagfes e 0 campo a ser trabalhado. Por exemplo: ao estudar o municipio
em Santa Catarina (como de qualquer outro Estado) deve-se considerar o espaco local e a sua posi¢do no
espaco maior, isto é, no interior do Estado e do Brasil.

A caracterizacdo do lugar decorre de elementos internos e do fluxo de relagbes. Este ndo é
necessariamente oriundo do espacgo circunvizinho, pode ser de areas mais distantes com as quais 0 municipio
mantém rela¢des. O mundo globalizado ndo supe, necessariamente, um espaco linear e continuo, mas é um
espaco de relacdes. Cada lugar assume as caracteristicas e tem paisagens especificas, pois é ali, no lugar
concreto, que as questdes globais se materializam.

E 0 momento de considerar ,nesta perspectiva, 0 municipio ,a regido da qual faz parte, do Estado
enfim. Portanto, o municipio como um lugar, pode ser considerado, no seu conjunto, e/ou aspectos dele (as
comunicacdes, a industrializacdo, urbanizacdo, etc.) ou partes dele, tais como, a cidade, o bairro, a rua, a
comunidade local, os distritos, a igreja, o clube, 0 comércio, a escola, o sindicato, as agremiacdes esportivas,
as relacgdes entre os bairros da zona rural com a cidade.

Mas na perspectiva geral, um municipio do litoral ,ou da area central do Estado, que é um municipio
interno, no sentido de ter como circunvizinhanga apenas outros municipios assemelhados, ou do oeste, na
fronteira com a Argentina, vdo apresentar uma dindmica social e seu espago construido, caracteristicas
diferenciadas entre si. Embora a logica que preside o desenvolvimento seja a mesma, cada lugar reage a
partir de suas particularidades, de sua dinamica interna, a partir do jogo de forcas, dos fluxos internos e
externos.

A identidade de cada um, é portanto, resultado desta situagdo/localizacdo absoluta, que trazem as
marcas do lugar. Estas, em contraposicdo com as possibilidades de localizacdo relativa geradas a partir,
principalmente, dos avangos das comunicagdes e das possibilidades de relagdes econémicas, culturais criam
espacos diferenciados.

O municipio como um lugar especifico deve ser considerado como o resultado do jogo de forcas
internas e externas. E um lugar do mundo. Pode-se dizer que determinado municipio é um lugar situado no
espaco e no tempo da historia de Santa Catarina e por decorréncia da Histéria do Brasil. Para compreender o
o0 Estado Santa Catarina, 0 municipio, é fundamental que se conhega, no sentido de estudar para além dele,
0 Brasil e 0 Mundo. Portanto ao estudar qualquer municipio deve-se reconhecé-lo na sua referéncia aos
demais municipios, ao Estado de Santa Catarina, mas também aos demais Estados, e ha medida em que seja
pertinente, ao Brasil e as demais regifes nacionais e/ou internacionais(caso do Mercosul). Na medida em que
se avanga nas séries, os temas devem ser tratados de modo mais aprofundado e complexo, mais
problematizado.

Ao finalizar as séries iniciais, o aluno devera ter organizado o conhecimento do seu mundo
cotidiano, na perspectiva do seu municipio de moradia, da regido do Estado e da sua insercdo local e regional
no Estado. Tera as bases para desencadear o estudo de Santa Catarina como uma Unidade da Federacdo, na
gual vive, com suas especificidades regionais e sua integracdo no espaco brasileiro e sul-americano.

O fundamental é desenvolver determinados conceitos (acima referidos), a partir de temas que sejam
significativos para a turma e para 0 momento. Os temas escolhidos até podem se repetir, nas varias séries,
sendo no entanto interessante aprofunda-los mais, conforme a capacidade do aluno.

O tema pode ser selecionado a partir da vivéncia do aluno, sendo escolhido aquele que fica mais
perto dele. Perto, no sentido de interesses, e ndo de lugar/espaco em si.

Neste caminho o aluno dard inicio ao aprendizado do que seja a linguagem cartogréfica, fazendo
desenhos, percursos, trajetos, plantas, aprendendo a fazer o mapa (pré-mapa), a legenda, a escala. Vai
desenvolver a capacidade de compreensdo do que seja a orientacdo, a localizagdo, as distancias. Para isso
trabalhara com a sua rua, o campo de futebol, a escola, a praca, a circulacdo de producdo e de pessoas, 0s
meios de transporte...

E interessante conhecer as paisagens que se pode ver e observar, e 0 espaco construido expresso pela
guestdo do meio ambiente, das areas de risco, do lixo, e demais problemas afins. Também diversas formas de
associacdo em que 0s homens se agrupam, as varias instituigdes que existem.

Na 52 série 0 aluno ja possui habilidades que Ihe permitem avancar na compreensdo de probleméticas mais
complexas, centrando o estudo no Brasil a partir da analise de Santa Catarina.

Estudar o Estado catarinense significa estudar o espaco e a historia do Brasil, situada num



178 PROPOSTA CURRICULAR (Geografia)

determinado tempo e lugar. O estudo deve considerar o conjunto do territério, fazendo-se a analise
globalizada e regionalizada; quer dizer, Santa Catarina referenciada ao Brasil e ao conjunto do seu
desenvolvimento e nos espagos caracteristicos regionalizados internamente.

A anélise deve estar centrada num tema e ndo num espago circunscrito, ou melhor, deve partir de
problematicas.

Por exemplo, o tema industrializacdo de Santa Catarina deve considerar a sua participagdo no
contexto nacional. E significativo compreender o tipo de industrializacdo, o nivel tecnolégico, o mercado que
atende, a méo-de-obra envolvida, a capacidade de desenvolvimento industrial brasileiro. Em outras palavras,
qual é o papel da industria de Santa Catarina no contexto da industrializacdo nacional.

A nivel regionalizado, deve-se perceber quais sdo 0s espacos industriais significativos que geram
regiGes industrializadas no interior do Estado. Por exemplo, o p6lo metal-mecanico, a indistria téxtil, a
agroindustria (integrados), a ceramica e o extrativismo mineral, o setor moveleiro, 0 madeireiro, o turistico, a
colonizacdo, as etnias, os conflitos regionais além de outros.

Estes sdo exemplos que devem ser considerados no sentido de se perceber como cada aspecto/fendmeno
se regionaliza gerando o avanco de desenvolvimento do conjunto do Estado.

Ainda no caso da industria deve-se considerar as bases nas quais se origina e desenvolve 0 processo.
Se é uma industria ligada ao meio natural deve-se ir a fundo no sentido de perceber quais as condigdes que a
natureza oferece, e estudar o fisico a partir dai. No outro ponto a industria de base tecnolégica deve estar
referida aos centros tecnoldgicos que podem estar no local, ou em outros pontos do Brasil ou do mundo,
sendo parte de um processo de relagdes que sdo internos e externos.

O estudo pode ser feito a partir de folhetos informativos sobre a industria, partindo deles para
desencadear todo o processo. Buscar em bibliografia especifica-livros, artigos em periddicos e jornais, em
revistas especializadas, as informagcdes e analises referentes ao fato industrial. E interessante considerar o
tipo de industria de Santa Catarina que seja significativa no Brasil e a partir dai verificar quais os espacos
regionais e municipais que ela ocupa, como ela integra o espago de Santa Catarina e quais as suas
caracteristicas, ou de outra forma, partir daquele tipo de industria que é importante no lugar onde mora o
aluno, para desencadear o estudo.

Na sequéncia deve ser considerado o tipo de produto, o destino da producdo, a mé&o-de-obra
envolvida e, a partir desses dados, as relagcdes nacionais e internacionais, seja de transferéncia, ou de cria¢do
de tecnologia, seja de destino final do produto, ou mesmo de parcerias em qualquer das fases.

Delineia-se toda a teia de relagfes que s@o econdmicas, mas que sdo significativamente sociais e
culturais também e que produzem um espa¢o marcadamente caracteristico.

Este é um tema sugerido. Ha outros que podem ser trabalhados também, como a urbanizagdo, a
agricultura, a questdo fundiaria, a questdo indigena, os transportes, a circulagdo em geral, a cultura, o
turismo, a migragé&o, as riquezas naturais e sua exploracdo ou potencialidades.

Cada tema deve relacionar-se com o fendmeno em nivel de Brasil e internacional, ndo descuidando
nunca da abordagem nos varios niveis da escala de analise.

Os aspectos de orientacdo devem ser referidos nesta etapa, no sentido de resgatar os conceitos
basicos trabalhados nas séries iniciais e para dar continuidade com a ampliacdo, aprofundamento e
complexificacdo. Pode ser o momento inclusive de discutir os conceitos de espaco para além da realidade
concreta do espaco vivido, considerando outros niveis de espaco. Porém deve-se ter o cuidado de observar
gue estes aspectos sdo de orientacdo, e como tais sdo instrumentos para dar conta de uma aprendizagem mais
significativa que a simples informacéo.

Enfim, estudar Santa Catarina significa considerar espagos diferenciados: o Estado como Unidade da
Federagdo, mas ao mesmo tempo entrecruzando-se com 0 espaco nacional e o espaco local de vérios
municipios e regifes no interior do Estado. Deve-se buscar o entendimento do espaco catarinense, resultante
do tipo de homens, de grupos sociais que ai se instalaram e do tipo de economia que desenvolvem e de
relacdes sociais e culturais que produzem.

Na 6." série 6 0 momento de considerar o estudo do Brasil como ponto de partida e interligar com
aspectos do mundo. Deve ter a continuidade em sua iniciacdo na linguagem cartogréafica, trazendo consigo as
habilidades necessarias para a construcéo e leitura de mapas. E 0 momento de complexificar o aprendizado dos
conceitos basicos da Geografia e 0s demais conceitos decorrentes, que as condi¢Oes da sua realidade exigem.
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Retomando aspectos ja referidos, o aluno deve continuar na sua instrumentalizacdo para aprender a
pensar e se posicionar diante dos fatos do mundo da vida, sabendo, inclusive, transitar no espaco em que
vive. Estudando o Brasil, estara considerando o espago construido do territério brasileiro como resultado da
histéria dos homens que aqui vivem.

Estudar o espago brasileiro supde partir da realidade que se vive, isto €, a realidade do Estado de
Santa Catarina, e considerar o conjunto do territério brasileiro fazendo a analise globalizada e regionalizada.

O estudo do Brasil deve estar centrado, em temas/problemas, e a partir dai deve-se fazer a anélise do
fendmeno como se apresenta no conjunto do territorio e de que modo ele é regionalizado.

A idéia de formacao sdcio-espacial deve permear todo o trabalho, pois o aluno tem que entender o
Brasil no seu processo de formacéo e na sua situacdo atual.

Temas com possibilidade de serem desenvolvidos: a constituicdo da populacdo brasileira e a
ocupacdo do territério nacional (processo de colonizacdo - etnias/cultura, estrutura e dinamica da
populacdo); organizacdo da populacdo e a apropriacdo da natureza; distribuicdo da populacdo e a atividade
econdmica; circulacdo de mercadorias, pessoas e idéias; divisdo social e territorial do trabalho; a questéo
ambiental no Brasil; o Brasil no MERCOSUL.

Nas 7.% e 8.% séries deve-se, a partir da Formagdo Sécio-Espacial brasileira, considerar os aspectos e
guestdes relevantes do continente e do mundo em sua relagéo e interligacdo com o Brasil. Cada questdo
estudada deve ser situada nas varias regides onde elas acontecem, e vé-las além desta localiza¢do geografica,
onde mais aconteceu e como € a posi¢do do Brasil em relacdo a elas.

Os temas podem ser: o Brasil e os grandes mercados mundiais (0 caso do Mercosul, Globalizacéo);
as organizagdes mundiais e o posicionamento do Brasil (ONGs, BIRD); a questdo da energia e as condigdes
de producdo e consumo no Brasil; 0 meio ambiente e as relagBes internacionais; geopolitica e 0 espaco do
poder; a urbanizacdo e o desenvolvimento econdmico; a pobreza urbana e a questdo agraria no Brasil;
conflitos étnicos, sociais, culturais, econémicos.

Ao concluir o ensino fundamental o aluno deve conhecer a realidade em que vive, considerando o seu
espago proprio, seja em nivel de comunidade, de municipio ou de Estado, seja em nivel de Brasil na sua
formacéo sdcio-espacial e nos seus aspectos regionalizados, ou nas questdes mundiais que tenham significado.

O aluno deve ser capaz de realizar a leitura de mapas nas mais variadas escalas, dimensionando os
espacos e redimensionando as relagdes que produzem o espaco geografico. Deve reconhecer quais sdo 0s
espacos caracteristicos do Brasil, e entender as relagdes internacionais e a posicao brasileira.

Ensino Médio

Nesta fase o aluno precisa entender o mundo, no contexto de sua globalizacdo. Este mundo é o das
relacbes de trabalho, sociais, culturais, que a0 mesmo tempo possuem dinamicas proprias e também sdo
inter-relacionadas.

O aluno precisa ser preparado para 0 mundo do trabalho, pois se vive atualmente num processo de
constantes transformacdes, e nesse sentido a Geografia, no Ensino Médio, deve contribuir para que o aluno
acompanhe o processo de transformacdo e 0s novos modos de organizacdo das economias, das populages e
dos espacos.

E a partir do entendimento da realidade global que se vai proporcionar elementos para que os alunos
guestionem esta realidade.

Para que a Geografia se torne significativa tanto para o professor quanto para o aluno, é preciso que
os contetdos desenvolvidos pela disciplina proporcionem o entendimento da realidade presente. Este
entendimento passa pela abordagem do processo em sua totalidade, ndo de forma fracionada, mas também
passa pela relacdo do local-global.

Quanto a compreensdo e tratamento do espaco geogréafico, o0 mesmo deve ser encarado como
produto do trabalho de homens histéricos, no desvendamento da légica de sua producgdo. E assim
colocado, o espaco deve ser concebido considerando que se trata de uma das lutas pela moradia,
sobretudo para aqueles que vivem nos meios urbanos; um espaco que reflete as desigualdades
sociais, na medida em que uns detém a sua posse e a maioria nao; é um espacgo onde a natureza é
tida como parte presente e integrada ao trabalho, em particular para aqueles que vivem no meio
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rural. Assim concebido, o espaco geogréfico é inegavelmente um espaco politico, palco de intensas e
conflituosas relacdes sociais. (...)Ao se trabalhar os conteldos nessa perspectiva, fica evidenciado
gue sociedade e natureza podem e devem ser tratadas em conjunto, e ndo separadamente uma ap6s
aoutra. (SANTA CATARINA, Proposta Curricular — 1991)

Com isso, a Geografia, no Ensino Médio, deve dar continuidade ao processo iniciado no Ensino

Fundamental, contribuindo para a formacdo efetiva do aluno, e assegurando o entendimento do processo de
producdo da sociedade em que vive.

Nesse sentido,

... Nao se trata, portanto, de ensinar ao aluno a fazer funcionar uma maquina e sim ir além, de
forma a assegurar-lhe conhecimentos mais amplos que lhe permitam apropriar-se de informacgdes
gue déem conta do processo de producdo na sua totalidade. Se por um lado a Geografia néo ira
tratar de questdes ligadas a mecanica ou a metalurgia, tratara de contetdos que sao parte de sua
especificidade e que permitirdo os educandos apreenderem o processo de producdo como um todo.
(...JAo se trabalhar os conteudos nessa perspectiva, fica evidenciado que sociedade e natureza
podem e devem ser tratados em conjunto, e ndo separadamente uma apés a outra. (SANTA
CATARINA, Proposta Curricular-1991)

Sociedade concreta, formada por homens reais, constituida de conflitos e contradicdes.

Reais como os professores e 0s alunos. Reais e concretos porque histéricos, trabalhadores e
portanto produtores daquele que € o objeto de ensino na Geografia: o espago. Assim, o ponto de
partida e de chegada no encaminhamento dos contetidos de Geografia ndo pode ser outro que ndo o
espaco real e vivido pelos professores e alunos. Espaco como um todo, que envolve ndo s6 a
sociedade como também a natureza. (...)A natureza deve ser analisada no seu conjunto, onde 0s seus
elementos interagem dentro de um equilibrio dindmico. A alteracdo de uma parte implica em
alteracdes nas demais partes e no todo. Natureza como fonte de recursos, e também como fonte de
acumulagéo de riqueza. E assim o sendo, solo, 4gua, vegetacdo, minerais e animais sdo entendidos
como riquezas que beneficiam apenas uma minoria de nossa sociedade. E na medida em que
buscamos contribuir para o desenvolvimento da cidadania, o0 modelo de apropriacdo e
aproveitamento dos recursos naturais em nosso Pais deve ser um entre os diversos temas de debate
e questionamento em sala de aula, tendo em vista a melhoria das condi¢des de vida da grande
maioria da populagdo. (SANATA CATARINA, Proposta Curricular — 1991)

Uma vez, os alunos instrumentalizados para o exercicio da cidadania,

... Julga-se pertinente que o trabalho com os contelidos também se dé ao nivel da producéo do
conhecimento. Nesse sentido, os trabalhos com mapas e aqueles envolvendo a pesquisa de campo,
além dos mais recentes trabalhos desenvolvidos pelas Universidades devem estar presentes em sala
de aula através da interpretacdo de textos, debates, palestras, visitas de campo, apresentacdo de
trabalhos realizados pelos alunos, entre outros.(SANTA CATARINA, Proposta Curricular-1991).

Neste sentido, para o Ensino Médio propde-se 0s seguintes temas: a Geografia como ciéncia; o espago

para além da Terra; a conquista do espago e as novas tecnologias para conhecé-lo e representa-lo; as questdes de
orientacdo; relacBes de Poder; a fome no mundo; Divisdo Internacional do Trabalho; a Terceira Revolucdo
Industrial; Tecnologia e Meio Ambiente; Urbanizacdo — Oriente e Ocidente (aspectos culturais, econémicos e
religiosos); Mercado Financeiro; América Latina/Asia/Africa no contexto do mundo atual; os Sem-Terra e a
questdo agraria; conflitos étnicos; a urbanizacéo e a distribuicdo da populacgdo; circulacdo de mercadorias.

O estudo de Santa Catarina no ensino médio deve ser realizado do modo como est& proposto para o

Ensino Fundamental, resguardando a complexidade e o aprofundamento das questdes.

A Unidade de Federacdo — Estado de Santa Catarina — ao ser estudada deve referir-se & formacéo

socio espacial brasileira por seu ambito mais geral, e as varias formas de regionalizacdo que existiam. Isto
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pode ocorrer ao se considerar tematicas possiveis de serem desenvolvidas e que englobou as questdes
significativas para que se entenda 0 nosso Estado.

Os temas podem ser o0s seguintes: o Estado de Santa Catarina no processo de globalizacéo
(especialmente a questdo do MERCOSUL); o processo de ocupacdo econdmica, a distribuicdo da populagédo
de Santa Catarina e 0 processo de apropriacdo de natureza; o desenvolvimento econémico e a industria; o
Turismo e 0s recursos naturais; o Contestado — uma questao regional no reordenamento da populacédo; a
questdo indigena e 0 acesso a terra.
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ARTE

HISTORICO DO ENSINO DA ARTE NO BRASIL

A historia do ensino da arte no Brasil iniciou-se no periodo correspondente ao estilo Barroco-
Jesuitico — 1549 a 1808 — quando, devido as condicBes proprias da Colbnia, este estilo de caracteristicas
europeias adaptou-se as peculiaridades locais. Tal fato originou um tipo de arte com caracteristicas proprias:
0 Barroco brasileiro.

Nesse periodo, realizaram-se montagens teatrais de carater didatico no contexto das praticas da
catequese jesuitica. Estas concepcdes se constituiram como préaticas incipientes do ensino da arte, pois 0s
padres jesuitas preparavam a populagdo indigena para a materializacdo do seu teatro religioso. Podemos
observar que também a mdsica foi utilizada como instrumento no processo de catequese, o qual se deu a
partir da utilizacdo do Canto Gregoriano.

A inexisténcia de escolas de arte direcionou um processo de aprendizagem artistico vinculado as
oficinas dos artesdos, as ruas e as institui¢bes religiosas. Foi um periodo bastante produtivo que contribuiu
para a formacdo de uma arte nacional popular, na qual se destacava o processo informal, que nao fazia
distingdo entre masica erudita e masica popular.

Em 1808, a vinda da familia real para o Brasil, decorrente de questdes politicas instauradas na
Europa, fez surgir na Colénia um novo panorama artistico-cultural. Este caracterizou-se, sobretudo, pela
imposicgao dos padrdes artisticos vinculados ao neoclassicismo.

O estilo neoclassico, apropriado tardiamente da Europa, é incorporado ao Brasil pelo decreto de
1816, instituido por D. Jodo VI. Coube a Missdo Artistica Francesa administrar a Academia Real de Arte e
Oficios e, através desta, divulgar a proposta neoclassica.

A imposi¢do do modo de producdo académico e elitista provocou um distanciamento entre a arte e 0
povo. As artes plasticas ganharam um contorno neoclassico sendo destinada a elite brasileira.

A mdsica, que era muito apreciada pela familia real, tendo quase todos os seus membros o dominio
de pelo menos um instrumento musical, recebeu grande incentivo nesse periodo.

Em 1841, foi criado o Conservatorio de Mdusica do Rio de Janeiro. A criacdo do Conservatério
originou a Escola de Musica da Universidade Federal, e, em conseqiiéncia disso, oficializou-se o ensino da
masica no Brasil.

Na mesma época, 0 ator Jodo Caetano publicou o primeiro manual para a formagdo de atores,
introduzindo, assim, a discussdo sobre a necessidade da criacdo de alternativas para o ensino das técnicas
teatrais.

Em decorréncia das idéias advindas do liberalismo americano e do positivismo francés (final do
século XIX), o ensino da arte no Brasil passou a ser visto como a possibilidade de preparacdo para a
indastria. Com isso, o desenvolvimento econémico resultante da Revolucdo Industrial e abolicdo da
escravatura provocaram uma acentuada valorizacao do trabalho manual, em detrimento das Belas Artes.

Em 1890, visando ao desenvolvimento da racionalidade, introduziu-se o ensino do desenho
geométrico, com vistas a atender aos interesses positivistas.

O inicio do século XX foi marcado, por um lado, pelas influéncias liberais, que entendiam o ensino do
desenho como linguagem técnica, e por outro, pelo positivismo, como preparo para a linguagem cientifica.

A partir de 1920, foram introduzidas idéias e técnicas pedagdgicas norte-americanas: a crianga era
vista como pessoa com caracteristicas proprias, necessitando, assim, de investigacOes acerca de suas
potencialidades orgéanicas e funcionais antes de se definir objetivos e métodos pedagdgicos.

Com a Semana de Arte Moderna de 1922, surgiu um novo momento para o ensino da arte no Brasil.
A vinda de informacdes sobre os movimentos de arte moderna como fauvismo, expressionismo, entre outros,
teve forte influéncia na arte local, motivando um novo olhar para a producédo artistica infantil. Estes novos
olhares originaram-se, essencialmente, em Anita Malfatti e em Mario de Andrade, inspirados pelo austriaco
Franz Cizek. A postura metodoldgica era a da livre-expressao, isto é, no deixar fazer livremente, dando
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grande énfase ao espontaneismo infantil. Porém, para Mario de Andrade, essa liberdade de criacdo deveria
ser portadora de originalidade e de significacdo para a crianca.

A década de 30 viveu o ideario da Escola Nova, influenciado por Dewey, Decroly e Claparéde. A
inclusdo da Arte na escola primaria foi discutida de maneira acirrada, ndo como disciplina a ser ensinada,
mas apenas como forma de expressdo. Entretanto, por questdes politicas, este movimento foi sendo diluido.
E desse periodo a introducéo do ensino da musica na escola regular, que usava 0 método do canto orfednico
idealizado por Heitor Villa-Lobos.

Opondo-se ao Canto Orfednico, posteriormente foi introduzida a Educacdo Musical, cujo método era

oriundo da Europa e utilizava-se da experimentacao, improvisacdo e criagdo com sons.

Apos 0 ano de 1948, sob forte influéncia de tedricos como Herbert Read e Viktor Lowenfeld, criou-
se a proposta de uma Educacdo através da Arte, vista como processo criador.

Ainda no final dos anos 40, surgiu no Brasil o Movimento das Escolinhas de Arte, talvez o0 mais
fecundo em termos de ensino da arte realizado no Brasil. Foi idealizado por Augusto Rodrigues, iniciado
nos corredores da Biblioteca Castro Alves, e denominada espontaneamente pelas criangas como Escolinha.
A finalidade deste movimento era de desenvolver a capacidade criadora da crian¢a, visando o seu
desenvolvimento estético.

No inicio dos anos 50, sob a influéncia da modernizacdo do teatro brasileiro, foi criada a Escola de Arte
Dramética (EAD) em S&o Paulo, com o fim de proporcionar uma formagdo sistemética do ator, pois
anteriormente este tipo de atividade era informalmente desenvolvido no interior das companhias profissionais.

Os anos 60 foram marcados pela livre-expressdo, porém, omitindo a caracteristica da originalidade
pensada por Mario de Andrade. Este pensamento foi desvirtuado, pois a interferéncia do professor como
mediador do conteldo era vista como negativa ao desenvolvimento da criatividade infantil. Ainda sob essa
influéncia, em 1971, com a Lei 5692, o ensino da arte em todo o territorio nacional passa a ser obrigatorio.
Porém, ndo havia uma escola superior que formasse o profissional para ministrar a disciplina. Os Unicos
professores de arte existentes eram aqueles formados pelas Escolinhas de Arte. Foram, entdo, criados 0s cursos
de licenciatura curta que, entre outros agravantes, tinham como caracteristica a formacao polivalente do
professor, capacitando-o a ministrar aulas de artes pléasticas, artes cénicas, desenho e musica. Como reflexo
desse processo, e ap6s anos de experiéncias e pesquisas comprovando o fracasso desse tipo de organizacdo
escolar (polivaléncia) — afinal, é raro um professor com dominio nas varias linguagens artisticas — atualmente a
formacéo de professores de arte, no ambito dos cursos universitarios, prevé o profissional especifico para cada
linguagem artistica (Artes Plasticas, Artes Cénicas, Desenho Geométrico, Musica). Entretanto, surge uma
contradicdo com as politicas implementadas pelas instituicdes responsaveis pelo ensino publico, pois enguanto
as universidades formam professores especializados em cada linguagem artistica, 0 ensino publico demanda
professores polivalentes que trabalhem simultaneamente com todas as artes. A demanda é uma dispersdo na
pratica pedagogica, que poderia ser sanada a partir de uma pratica integrada de professores de diferentes artes
(interdisciplinaridade). Se a realidade educacional atual ndo permite a pratica interdisciplinar em arte, & mais
coerente que o professor concentre 0 seu campo de conteddos a partir da area de formacéo, apenas transitando
de forma cuidadosa e segura nas outras linguagens artisticas, para ndo fazer de suas aulas meras tentativas
superficiais, sem um aprofundamento consistente.

Neste mesmo periodo, em decorréncia da mesma lei, as disciplinas Desenho Geométrico e Educagéo
Musical foram retiradas do curriculo. De |4 para ca a masica tem sido ministrada em algumas escolas, mas
de maneira solitaria. O ensino mais efetivo do exercicio musical e a conseqliente sensibilizacdo das
pessoas para a importancia do mundo sonoro gque nos cerca passou a ser privilégio de algumas pessoas com
condigdes financeiras e predisposicdo para frequentar escolas especificas (ensino informal). Uma geracéao
formou-se sem ter sido despertada para a significacdo que possui 0 som em suas vidas.

Embora a citada Lei enfatizasse 0 processo expressivo e criativo dos alunos, em si ela tornou-se mais
tecnicista. Os programas eram inadequados e quase sempre enfatizavam o uso da técnica pela técnica,
sequer percebendo a dimensdo propria da arte.

Em consequiéncia desse periodo entre pedagogia novista e tecnicista, no final dos anos 70 surgiu o
movimento de Arte-Educacgdo, com o objetivo de repensar a funcdo da arte na escola e na vida das pessoas.
Os professores sentiam-se confusos com relacdo aos rumos do ensino da arte, percebendo a importancia de
juntar forcas para discussdes, estudos, pesquisas e novas acfes. Estava surgindo uma consciéncia mais
reflexiva sobre o encaminhamento filos6fico/metodoldgico para o ensino da arte.
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Assim, na década de 80, as associacdes de professores de arte em varios estados brasileiros
estruturaram-se, criando a Federacdo das Associacdes de Arte-Educadores do Brasil — FAEB, movimento
que, paralelo as aberracfes na legislacdo oficial, ativou acirradas discussdes sobre o ensino da arte.
Organizaram-se eventos que chegaram a reunir até 2700 professores. Muito se discutiu, muito se trabalhou
para uma melhoria da qualidade do ensino da arte. Entretanto, vemos ainda uma realidade educacional que
se vem arrastando, com visdes distorcidas e praticas inconsistentes. Segundo BARBOSA (1991:1), nesta
mesma década, mais especialmente no ano de 1986, com a aprovagédo da reformulacéo do curriculo comum,
cria-se uma situacdo paradoxal, pois a area de comunicacdo e expressao deixa de ser basica, porém é exigida.

Em 1988, uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo comecou a ser discutida na Camara e no
Senado. Ora contemplava devidamente, ora excluia o ensino da arte enquanto disciplina obrigatéria, o que
demandou movimentos dos professores no sentido de demonstrar aos parlamentares que o ensino da arte é
investigacdo dos modos como se aprende arte nas escolas, nos museus, nas ruas, nas universidades e na
intimidade dos ateliés.

Nos anos 90, novamente inciaram-se os trdmites da LDB nas instancias de competéncia para sua
aprovacdo. A permanéncia ou ndo da obrigatoriedade da disciplina tornou-se, outra vez, polémica nacional.
Devido ao intenso movimento dos professores, de norte a sul do pais, visando mostrar que arte é
conhecimento e que possui um campo tedrico especifico, conquistou-se a inclusdo, no corpo da lei, da
obrigatoriedade da disciplina em todos os niveis de ensino.

Art.26 — 2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis de
educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (LEI DE
DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO N ° 9394, 1996: 30)

Paralelamente a toda essa questdo, avangou-se em termos tedrico- metodoldgicos em se tratando do
ensino da arte. Cursos em nivel de Pés-Graduacdo (Especializacdo, Mestrado e Doutorado) sobre a arte e
seu ensino crescem no Brasil. Ainda ndo é o suficiente; porém, tem-se um ndmero crescente de pessoas
refletindo sobre a arte e seu ensino. Duas grandes tendéncias, que ndo sdo excludentes, tém sido motivo de
reflexdes e geradoras de bons resultados: de um lado, uma que trata da estética do cotidiano, como forma de
melhor apreensdo da realidade através da alfabetizacdo estética; de outro lado, uma postura pedagdgica
comprometida com a visdo de que o objeto artistico deva ser apreendido dentro de um contexto histérico-
cultural, onde a leitura, a producdo artistica e a contextualizagdo sdo areas de conhecimento que
fundamentam a compreenséo histérico-cultural dos alunos.

Esta tendéncia, que no Brasil recebe o0 nome de Metodologia Triangular, é uma adaptacdo brasileira
do Disciplin Basic Art Education — DBAE, desenvolvida nos Estados Unidos pela Getty Foundation, nos
setores de arte-educacdo dos museus de arte contemporanea, onde teve grande contribuicdo. O DBAE
originou-se por inspiracdo na experiéncia mexicana das Escuelas Ar Libre (I1910) e no movimento inglés de
estetizacdo nas escolas de preparagdo dos adolescentes nas areas de produgdo artesanal.

Sabe-se que muito ja se avancou e se caminha a passos largos para reflex8es cada vez mais
consistentes sobre a arte e 0 seu ensino. Ha uma busca de novas metodologias de ensino e aprendizagem de
arte nas escolas. A arte, hoje, € compreendida como patriménio cultural da humanidade.

Este pequeno histérico tenta dar conta da longa trajetéria do ensino da arte no Brasil, visando
oferecer aos professores de Arte subsidios para a reflexdo de sua préatica pedagégica.

PRESSUPOSTO FILOSOFICO METODOLOGICO DA PROPOSTA
CURRICULAR DO ENSINO DA ARTE

A Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina, no que diz respeito ao ensino da Arte, tem como
pressuposto que arte gera conhecimento. Possuidora de um campo tedrico especifico, relaciona-se com as
demais &reas, desenvolve o pensamento artistico e a reflexdo estética. Compreende e identifica (...) a arte
como fato histdrico contextualizado nas diversas culturas (PCN, 1996: 30) e, através dessa dimensdo
social, possibilita o (...) modo de perceber, sentir e articular significados e valores que governam os
diferentes tipos de relagdes entre os individuos na sociedade. (PCN,1996: 5)
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A presente proposta entende: que o objeto artistico é portador de indice que propicia um encontro
ativo entre o espectador e a obra (visual, cénica e musical); que o fruidor do objeto artistico, ao viver a
experiéncia estética, vive também um processo de criacdo; que esse momento da experiéncia estética é
absolutamente individual, mesmo quando vivido no coletivo, pois 0 modo de fruicdo é particular. Vive-se
uma experiéncia intransferivel, entretanto, ao vivé-la, tem-se a possibilidade de acesso aos bens culturais
produzidos pelas diversas culturas, apreendendo os seus significados.

Os conteudos a serem abordados deverdo contemplar uma postura interdisciplinar e devem
corresponder as linguagens visual, cénica e musical. Isto significa dizer que o professor de arte terd como
ponto de partida, no seu planejamento, a linguagem especifica de sua formacdo. Entretanto, as outras
linguagens enriquecem as possibilidades de criacdo e produgdo. Contudo, ao transitar por outras linguagens,
o0 professor necessitara selecionar os contelidos de maneira sensata, para que eles ndo fiqguem fragmentados e
distantes do objeto de estudo, evitando, assim, um encaminhamento polivalente ao invés de interdisciplinar.

Este documento propde uma postura filoséfica/metodoldgica na qual o professor assume o papel de
mediador no desenvolvimento cognitivo do aluno. Desta forma, é indispensavel que o professor tenha
dominio do saber, que busque a ampliacdo dos conhecimentos de maneira continua, no que diz respeito a
historia da arte, que desenvolva a reflexéo estética e as possibilidades de leitura das manifestacfes artisticas e
culturais. O professor deve, ainda, ter habilidade técnica e vivéncia artistica, pesquisar novas formas de
aplicacdo; enfim, deve participar de todo o processo artistico.

O professor de arte ndo precisa necessariamente ser um artista , mas precisa ser alfabetizado
esteticamente, compreender o processo de producdo do artista, estar atento as questfes culturais do seu
contexto, e precisa estimular e comprometer seu aluno a também participar ativamente do seu contexto,
percebendo as manifestacBes culturais, através de museus, do cinema, do objeto artistico, de videos, de out-
doors, de revistas, de jornais, de computagdo gréafica, de livros, etc.

Esta proposta tem no seu encaminhamento metodolégico a visdo de que um ensino da arte
significativo compreende o objeto artistico a partir de trés areas do conhecimento: a producdo, a fruicéo e a
contextualizagéo (das linguagens visual, musical e cénica). A seqliéncia das vertentes serd determinada
pelos objetivos tracados no planejamento do professor; no entanto, é importante que ele tenha clareza dos
modos como se aprende arte na escola e trace o seu proprio caminho.

E por isso que a atividade artistica do aluno deve ser significativa e progressiva, permitindo-Ihe
adquirir clareza do modo de construcdo da obra estudada e da sua prépria producdo, que possibilite entender
a sua instauracdo dentro de um contexto histdrico-cultural, que propicie a oportunidade de vivenciar um
encontro ativo com o objeto artistico, que oportunize pensar de maneira inteligente a imagem visual, bem
como o0 som e a musica, favorecendo o desenvolvimento do seu pensamento artistico.

Sendo assim, busca-se fundamentar a concepcao de criacdo, fruicdo, leitura, produgdo artistica e
contextualizagéo.

CRIACAO

Numa perspectiva criativa, o aluno abre-se para novas possibilidades de acGes, assim como para
mudancas internas e externas.
Segundo LEITE:

A criatividade é uma dimenséo da existéncia humana que evidencia o potencial do individuo para
mudar, crescer e aprender ao longo da sua vida. A capacidade criadora esta comumente associada
ao processo de viver e organizar experiéncias vividas, ampliando o repertério existencial do
individuo. (LEITE, 1994: 207)

O ser humano pode manifestar-se de forma criativa na peculiariedade de programar a sua vida, na
producdo artistica e na producéo cientifica.

O contato com a sua identificagdo cultural possibilita-lhe valorizar as suas raizes histérico-culturais,
permitindo-lhe uma visdo mais ampla de suas vivéncias como extensdo da existéncia humana.

E na socializagio e na humanizacéo que o individuo desenvolve o seu processo criativo, pois a (...)
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socializagdo — valoriza o papel do cidad&o participante e criador da histdria e transformador da cultura;
humanizacao — valoriza e desenvolve a consciéncia da dignidade humana e seu potencial criador. ( LEITE,
1994: 209)

FRUICAO

A palavra fruicdo deriva do verbo latino “fruere”( da forma fruitione — fruir) cujo sentido é o de estar na
posse de, de possuir. A relacdo do sujeito com o objeto artistico esta no campo da recepgdo estética e a acao
decorrente dessa relacdo € a de fruigdo. Se posse € o sentido de fruir, entdo, na fruicdo do objeto artistico, o
receptor desenvolve um processo de apropriacédo dos significados ali presentes. (LAMAS e MORAIS, 1997)

Um ensino da arte que propicie ao aluno o desenvolvimento das possibilidades de ver, ouvir,
interpretar e julgar as qualidades dos objetos artisticos e das manifestacdes culturais deve compreender 0s
elementos e as relagfes significativas ali estabelecidas e, assim, oportunizar o conhecimento de que é
portador o objeto.

No processo de fruicdo estd implicita a atividade de leitura, entendendo-se que ler é uma atividade
humana produzida em situagdes socio-histéricas especificas e mobiliza mecanismos lingisticos,
psicoldgicos, sociais, culturais e histéricos que resultam na producéo de sentidos.

LEITURA
Artes Visuais

O ato de ler (...) envolve um trajeto de investigacdo cuidadoso e lento pois exige uma série de
reflexGes de carater interdisciplinar. (SILVA, 1987:9). Nessa perspectiva, evidencia-se a necessidade da
busca de outros campos de conhecimento que possibilitem diferentes interpretacbes do mesmo objeto
artistico, pois ler requer apreensdo, apropriacdo e transformacdo de significados. Ler (...) pressupde um
enriguecimento do leitor através do desvelamento de novas possibilidades de existéncia. Portanto, a leitura
deve ser colocada como um instrumento de participacdo e renovacdo Cultural. (SILVA, 1987:96)

PILLAR, ao refletir sobre a leitura da imagem, afirma:

Ha uma decomposicdo visual da imagem no momento da leitura € a0 mesmo tempo uma
interpretacao pessoal do observador. Comparar imagens destacando semelhancas e diferengas ¢ um
estudo muito enriquecedor acerca da gramatica visual, dos significados que as obras possibilitam,
de sua sintaxe e do vocabulério proprio de cada linguagem. (PILLAR, 1992: 9)

Para uma ampla interpretacdo do objeto artistico, diversas abordagens sdo possiveis, entendendo-se
gue nenhuma sozinha d& conta do objeto a ser interpretado, devido ao seu carater aberto e ambiguo. Ha
sempre varias leituras possiveis da mesma obra, que podera ser interpretada em varias perspectivas.

A busca de outros campos de conhecimento permite a reflexdo interdisciplinar. Entretanto, as
abordagens devem acontecer de maneira a perceber o objeto artistico de forma integral, sem fragmentacéo,
dentro de um contexto histdrico-cultural.

O objeto artistico apreendido através de uma visdo socioldgica possibilita perceber como o artista
estabelece uma comunicacdo entre o objeto e o grupo, suscitando sua participacdo na sociedade. Perceber o
objeto artistico nos quadros sociais e estabelecer a relacdo entre a consciéncia criadora, a sensibilidade e a
vida social é entender que a sensibilidade é socializada, que ela ndo é pura, é resultado de debate com o
mundo, ou seja, com a natureza e 0s homens.

A abordagem semioldgica, por sua vez, enfatiza os signos, os simbolos e 0s sinais presentes na
imagem. A andlise aborda os sistemas de simbolos e signos construidos pelo sujeito como um texto que nos
remete a outros textos, a uma relagdo entre objetos artisticos de diferentes autores e épocas. Esta relagdo
intertextual é um modo de criar, de inventar, de construir a partir de objetos artisticos. Segundo SANTAELLA
(1994), a acdo do signo, que € acdo de ser interpretado, apresenta com perfeicdo o movimento autogerativo,
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pois ser interpretado é gerar um outro signo e assim infinitamente, num movimento similar das coisas vivas.

Nesta perspectiva, interpretar é perceber e compreender a dindmica da construgdo e reconstrucdo de
signos nos meios de comunicacgdo e na producéo cultural das sociedades.

Nas abordagens iconografica/iconoldgica apreende-se o tema ou mensagem do objeto artistico em
contraponto a sua forma. A primeira levanta caracteristicas proprias do estilo, estuda o contetdo e o significado
do objeto artistico, observando sua forma (configuracdo do geral — cores, linhas e volumes que constituem o
mundo da visdo). Pressupde uma identificacdo exata dos motivos, corresponde a descricéo e classificacdo das
imagens, sem se preocupar com a génese e significacdo do que se evidencia. A segunda procura entender o
objeto artistico dentro de uma cultura, de uma filosofia ou de uma crenca. Busca o significado intrinseco ou
contetdo. Trata o objeto artistico como um resultado de algo mais que se expressa numa variedade incontavel
de outras manifestac@es culturais. Sao as descobertas e interpretaces dos valores simbolicos.

A leitura do objeto artistico na perspectiva da estética considera a expressividade, o que hé de eterno
e 0 que ha de transitério, de circunstancial de uma época no objeto a ser analisado. Procura identificar o
carater universal presente no objeto artistico.

A leitura a partir de uma perspectiva gestaltica considera os elementos da linguagem visual como a
linha, o ponto, a cor, a luz, o volume, a organizacao espago/temporal, os planos, as relacfes de proporgéo e
equilibrio, o ritmo, etc., ou seja, analisa a estruturacdo formal. Esses elementos sdo considerados em
separado e no todo da forma. Verifica-se como eles estruturam o espaco e as formas e 0 que esta organizacdo
expressa. E possivel perceber os significados historicos e culturais de cada sociedade, em cada época, através
do tratamento formal presente na sua produgéo cultural.

Estas e outras abordagens de leitura poderdo ser desenvolvidas no processo de interpretacdo dos
objetos artisticos, dos meios de comunicacdo e dos produtos culturais, devido a interacdo mediada pela
percepcao estética, pois, € através da experiéncia da fruicdo artistica que se estabelece o dialogo significativo
entre o espectador e 0 objeto, possibilitando-lhe a recriacdo de significados e o desvelamento de novas
possibilidades de existéncia.

O ato da leitura interpretativa deve ser desenvolvido de maneira dindmica e integral, sem
fragmentacdo; entretanto, é necessario que essa leitura transcorra através de passos metodolégicos que
auxiliem o aluno a adquirir a autonomia.

Edmund Feldman, no livro Becoming Human Through Art: Aesthetic Experience in the School, publicado
em 1970, afirma que apreender a linguagem da arte significa desenvolver o conhecimento técnico, a critica e a
criacdo, assim como as dimens@es social, cultural, criativa, psicoldgica, antropolégica e histérica do homem.
Desta forma, o autor propde etapas de leitura como meio pedagdgico de apreensdo do objeto artistico, sendo elas:
a descricdo, a analise formal, a interpretacdo e o julgamento. As etapas sdo desenvolvidas de maneira dindmica,
permitindo ao aluno uma apreenséo gradual e desafiante dos significados presentes no objeto artistico e cultural,
possibilitando-lhe a recriacéo de novos significados.

A etapa da descricdo possibilita a identificacdo do titulo do trabalho, o lugar, a época em que a
imagem foi criada, a linguagem plastica empregada, o material utilizado, o tipo de representacédo e a técnica
usada pelo artista. Os elementos que comp&em a estruturacdo da obra interessam tdo somente num primeiro
olhar atento, sem se preocupar com significados.

A etapa da analise formal discrimina as relagdes entre 0s elementos formais da imagem, o que as
formas criam entre si, como elas se influenciam e como se relacionam. Os modos como as formas estéo
dispostas, as relacdes de tamanho, de forma, de cor, de textura, de superficie, de espaco e de volume. As
relacdes entre as formas variam de acordo com suas propriedades. Por exemplo, formas curvas préximas de
retas ou formas recortadas proximas das uniformes criam combinagdes visuais diferentes. Na anélise formal
é possivel apreender os significados presentes no tratamento formal a partir do contexto histérico-cultural em
que foi criado o objeto artistico.

Nesta etapa da leitura, o professor deve explorar e aprofundar o conhecimento dos elementos visuais
a partir de como a obra se estruturou, levando o aluno a observar que diferentes estilos e obras exploram e
dao énfase de maneira diferenciada a este ou aquele elemento. Por exemplo, o elemento luz é importante
tanto no barroco como no impressionismo; entretanto, no primeiro, a luz enfatiza o efeito de claro-escuro e
possui um carater mais dramatico; no segundo, a luz perde este carater dramatico e enfatiza o instante
presente, o aspecto cientifico da luz. Quando o aluno percebe esta diferenca — como o mesmo elemento
pode, e efetivamente é usado de maneira diferenciada, e que este uso esta relacionado com uma concepgao
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prépria de ver 0 mundo — entdo sua compreensdo sobre os elementos toma uma dimensao mais ampla. Cabe
ao professor estabelecer a relacdo dos conteldos formais e espaciais com o objeto artistico e o estilo que esta
sendo estudado, tornando, assim, mais significativa a abordagem.

A etapa da interpretacdo define o significado da imagem, procurando dar sentido as observacdes
visuais. Interpretar € organizar as observacdes de modo significativo, ou seja, é conectar idéias que explicam
sensacdes e sentimentos que se tem frente a uma imagem. Quando se interpreta o objeto artistico e imagens
do cotidiano, a experiéncia artistica é levada em conta. Assim, conhecer a historia da arte e os estilos
artisticos pode ser de grande utilidade para que se conhecam certas inquietages que os artistas abordam. E
importante considerar que 0 que as pessoas dizem a respeito de uma imagem, tanto no tempo como nos
modos de sentir e pensar, mudam — uma interpretacdo ndo é a mesma em qualquer época e lugar. A
interpretacdo procura dar sentido as evidéncias visuais do objeto artistico e das imagens e estabelecer
relacBes entre esta e a vida das pessoas que a apreciam. Interpretar é, acima de tudo, confiar em si mesmo, é
revelar sua intuicdo, inteligéncia e imaginagdo e combina-las com os conceitos e as observacdes realizadas
nas etapas anteriores. E apropriar-se de uma imagem num sentido préprio e especial. E fazer perguntas para
0 objeto artistico e tirar dele as respostas possiveis.

A etapa do julgamento implica juizo de valor. E quando se decide sobre a qualidade de um objeto
artistico, a partir do que foi lido e interpretado nas etapas anteriores. Entretanto, no processo educativo isso
nao é tao significativo, devido a complexidade de se estabelecer juizo de valor.

Musica

As etapas de leitura propostas por Feldman, poderdo também ser utilizadas dentro da abordagem da
leitura do objeto artistico musical, uma vez que a musica também é passivel de uma descri¢do, de uma
andlise, de uma interpretacdo e de um julgamento. No entanto, deve-se ter claro que, na obra musical, serdo
trabalhados os elementos pertinentes a essa linguagem, tais como o nome da mdsica, seu autor, 0 seu
contexto cultural, social e histérico no momento da sua criagdo, qualidades sonoras, tipo de orquestracao,
instrumentos, formas musicais, género e todos os demais elementos que, juntos, contribuem para que a obra
musical passe a existir. A maneira como esses elementos foram combinados constitui a composicdo musical
e permite ao ouvinte analisar, interpretar e julgar o objeto artistico. E importante ressaltar ainda que, no
objeto musical cada nova execugdo estara sujeita a conter uma nova criagdo, uma vez que nessa linguagem a
obra somente existira se e quando executada, no que isso implica: quem, quando e como a executa.

Teatro

Para analisar o espetaculo teatral, temos a necessidade de utilizar diferentes instrumentos tedricos (sejam
eles a semiotica, a sociologia, a antropologia entre outros), pois a complexidade e multiplicidade dos espetaculos
cénicos atuais ndo nos permitem abordagens fundamentadas em um Unico e exclusivo instrumento de leitura.

Assim, os semiologos teatrais representados por Patrice Pavis e Anne Ubersfeld tentaram dar conta dos
sistemas significantes do espetaculo teatral e, posteriormente, descobriram que esta pratica gerava o risco de
produzir leituras que criavam enormes distancias entre a obra analisada e o espectador. Assim, ao final da anélise,
0 espetaculo aparecia como uma estrutura cheia de significados, mas vazia de vida sensivel. Como decorréncia
desta constatagdo, estudiosos do teatro propuseram abordagens cujo eixo passou a ser, além dos significados
sugeridos, a analise dos fundamentos culturais do espetaculo a partir de um processo que busque desvendar as
relacdes existentes entre o produto analisado e os dados culturais do receptor. A leitura do espetaculo adquire,
entdo, aspectos de uma abordagem socio-antropoldgica, na qual uma das principais caracteristicas é a
compreensdo das préaticas culturais que constituem o ato social de representar/assistir aos espetaculos teatrais.

Sob este ponto de vista, devemos considerar como aspecto fundamental no processo de leitura do
espetaculo toda classe de vinculos possiveis entre espectador e representacdo, sejam eles de ordem
intelectual, estética ou afetiva. S6 uma abordagem multidisciplinar podera estabelecer uma relacédo vital com
0 objeto artistico tdo diversificado como o teatro na contemporaneidade.
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CONTEXTUALIZACAO
Artes Visuais

A contextualizacdo histérica, nesta proposta, encaminha um estudo ndo linear, em que o objeto
artistico e cultural estad colocado no tempo e no espago. A arte, neste caso nao esta isolada do contexto
cultural, da historia pessoal do aluno, nem das questdes econdmicas, politicas, ecoldgicas e dos padroes
sociais que operam na sociedade. Estabelece relagGes entre o objeto artistico e as manifestacfes culturais. O
objeto artistico é identificado no seu tempo, mas apreendido a partir de um olhar do hoje, isto €, o passado é
significativo quando responde as indagagOes do presente e projeta o futuro.

O estudo da histdria da arte é de grande importancia, pois possibilita a compreensdo do objeto artistico
temporalmente, e a formacdo de uma cultura visual. Essa cultura permite ao aluno estabelecer relacbes entre
estilos e obras, ampliando sua visdo dos bens culturais produzidos pela humanidade, bem como a sua viséo de
mundo.

A civilizacdo ocidental esta alicer¢ada nos valores da cultura grega; assim, para melhor compreensao
do pensamento e da producdo cultural do homem contemporaneo, é necessario conhecer 0s principios da
civilizagdo grega e como esses principios influenciaram o mundo ocidental.

O objeto artistico, nessa civilizacdo, configura-se, até o advento do modernismo, como
representacao, quer seja da natureza ou da realidade social. No modernismo apresenta-se como criac¢ao do
novo; o original é condigdo de ruptura com o passado classico. No periodo contemporéaneo, tem-se uma
concepcao desse objeto artistico como construgdo de novos significados; ndo ha a negacdo do passado, mas
um novo olhar, revelador, em que se contempla o objeto artistico num contexto multicultural.

A partir do pressuposto aqui apresentado, dois autores fundamentam o enfoque da contextualizagdo
nesta proposta: Fayga Ostrower, através de seu livro O Universo da Arte, e Renato de Fusco com o livro
Histdéria da Arte Contemporanea. Esses autores apresentam uma abordagem da arte através de correntes
estilisticas (Fayga) e linhas de tendéncia (De Fusco), dando assim uma dimensdo ampla e ndo linear a
histdria da arte. Entretanto, € importante ampliar e complementar a visdo sobre objeto artistico e os estilos
através de autores gque possuam outros enfoques de abordagens, tais como Hauser, Hadjinicolaou, Argan,
Gombrich, Read, Kari, Chipp, Stangos, Guilar, Brito, Cocchiarale e outros.

A contextualizacdo nesta proposta, pressupfe o entendimento histérico da producao artistica a partir
da perspectiva da historia social em que

(...) as recentes experiéncias no ensino da ““nova" historia da arte apresentaram-se como tentativas
no sentido de romper o foco estreito da abordagem tradicional estritamente cronolégica, ou daquela
que procede pela discussdo dos artistas famosos, dos grandes periodos da arte e dos livros
importanntes que se tomaram sinénimo de histdria da arte; ao mesmo tempo, as novas tendéncias
procuraram tomar a histdria da arte mais relevante socialmente. (COELHO, 1997: 57)

No que diz respeito as correntes estilisticas, Fayga argumenta que é possivel distinguir trés atitudes
bésicas entre as multiplas possibilidades de enfoques da expressd@o humana. Os diversos estilos histdricos e
individuais dos artistas estéo caracterizados sob trés grandes correntes estilisticas — Naturalismo, Idealismo
e Expressionismo. Sdo formas préprias de representar uma maneira de estar no mundo, de vivenciar e
elaborar a experiéncia de viver.

Em cada corrente, identificam-se estilos ocorridos em diferentes épocas e locais e que, no entanto,
possuem caracteristicas comuns. Na corrente do Naturalismo, os estilos ttm em comum o fato de captarem,
de maneira simultdnea, o0 objeto e as emogdes, sendo o artista fiel ao que vé e sente em relacdo a natureza.
Na corrente do Idealismo, ocorre um processo de abstracdo de aspectos individuais, que sdo generalizados.
A representacdo da realidade parte de uma perspectiva idealizada e racionalizada. Na corrente do
Expressionismo, a manifestacdo de sentimentos fica evidenciada nos fortes contrastes de cores e de luzes, no
exagero das composi¢des, nos arranjos irregulares e assimétricos, nas fortes tensdes espaciais e na emogao
exacerbada das figuras presentes nas obras. Corresponde a uma maneira emotiva de ver a realidade.

De Fusco, ao analisar as dificuldades de compreensdo da arte contemporanea, coloca que, ao
abandonar codigos universais e adotar codigos particulares e especializados, o objeto artistico apresenta
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dificuldades de compreensdo, necessitando de chaves que auxiliem o acesso a ela.

O referido autor exp6e algumas linhas de tendéncias que, de maneira autbnoma (...) retne, relaciona
e explica movimentos, obras e fenémenos artisticos que tém entre si lacos morfoldgicos, objetivos afins,
fatores de semelhanca. (DE FUSCO, 1988: 10)

As linhas de tendéncias citadas pelo historiador sdo: de expressdo, da formatividade, do onirico, da
arte social, da arte util e da reducdo.

No que se refere a historia da arte brasileira, o enfoque dado ndo segue nenhum autor em especial,
mas tdo somente a sequéncia dos grandes marcos até o momento atual. Entretanto, faz-se necessario
conhecer o processo de modernizacdo na arte e seus desdobramentos na arte atual, além de identificar as
raizes locais em didlogo com as manifestacfes da arte hegemonica.

Musica

Uma vez que a histéria da masica somente passa a ser documentada a partir do final da Idade Média,
e 0 que sabemos da sua anterior existéncia se da através de documentos literarios e obras plasticas, podemos
trabalhar esse periodo anterior levantando, com os alunos, possiveis maneiras de entender como essas
mausicas eram, em funcdo do contexto de que temos conhecimento sobre determinados momentos historicos.

Apbs o final da Idade Média até o principio do séc. XX, é possivel encontrarem-se com facilidade
reproducdes fonogréficas, principalmente eruditas, que poderdo ser utilizadas para ilustrar o contetdo de
historia da musica. A abordagem néo linear, calcada na experiéncia da pratica, torna o contetdo historico
mais significativo, permitindo um transito mais livre e mais rico entre as demais linguagens artisticas.

A abordagem da Historia da Musica erudita, a partir do séc. XX, em funcédo da dificuldade em se
obter reproducdes fonograficas, infelizmente devera se bastar na maioria das vezes na leitura de partituras,
contrapondo-se a riqueza de gravacdes populares existentes no mercado especializado do ramo.

Teatro

Estudar a histéria do teatro pode ser pouco atraente para o aluno da rede escolar, pois o teatro, como
uma arte efémera que desaparece depois do ato de representar, ndo oferece muitos elementos de referéncia
além do proprio espetaculo. Os videos, as fotografias sdo apenas alguns instrumentos acessorios. Por isso, 0
tratamento da historia do teatro deve necessariamente ser articulado com processos culturais mais amplos, de
forma a que o aluno possa descobrir vinculos entre os diferentes conteildos, que tomem o estudo da histéria
do espetaculo teatral uma forma de compreender 0 nosso universo de representacdo cénica.

Trabalhar os principais momentos (teatro Grego, Medieval, etc.) da histéria do espetaculo é uma forma de
aproximar o aluno da tradicdo teatral. Para isso, € essencial que esse conteddo seja considerado como um
processo dindmico, no qual se articulam textos dramaticos e espetaculos, estilos e técnicas diversas, periodos e
géneros teatrais.

E importante destacar que, apesar de ser mais facil trabalhar a histéria do espaco teatral a partir dos
textos dramaticos (que s&o de facil acesso), € interessante propor abordagens cujo eixo devera ser como se
construiam os espetaculos, como se davam as representacdes e como era 0 processo de representacao.

Este tipo de abordagem permitird reflexdes diversificadas que também contemplam a anélise de
textos dramaticos.

PRODUGCAO ARTISTICA
Artes Visuais
A producdo artistica é uma experiéncia poética, na qual a técnica e a producgdo articulam significados

e experimentacdo de suportes e materiais variados, € na construcdo de formas visuais em espacos
bidimensionais e tridimensionais.
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O ensino da arte

(...) situa [a producdo artistica] como fato e necessidade de humanizar o homem histérico, brasileiro,
que conhece suas caracteristicas tanto particulares, tal como se mostram na criagdo de uma arte
brasileira, quanto universais, tal como se revelam no ponto de encontro entre [a producdo artistica]
em todos os tempos, que sempre inauguram formas de tornar presente o inexplicavel. (PC N, 1997:25)

Também com relagdo a producédo artistica, & importante esclarecer que esta pode ser considerada
como um texto plastico que, conscientemente, remete a um outro texto (artista); seja por meio de uma
simples referéncia ou citagdo, seja através da mais completa reelaboracdo. Na producéo artistica, o aluno
apropria-se do objeto artistico, sentindo-se um co-participante dessa produgdo, assim como um produtor
ativo de seu processo historico-cultural.

Desta forma, é relevante apontar questBes referentes a producdo artistica, para que o professor
amplie cada vez mais as suas acOes pedagogicas, fundamentando-se em alguns procedimentos acerca da
leitura e da producdo para que haja uma melhor compreensdo das alternativas possiveis para um bom
encaminhamento do ensino da arte. Contudo, esses encaminhamentos ndo devem ser considerados como
alternativas Unicas e definitivas, pois o professor serd sempre um criador e pesquisador de métodos 0s quais
Ihe indiguem caminhos significativos no seu percurso pedagdgico.

Obra: ABAPURU”
Artista: Tarsila do Amaral
(1890 - 1973)

Técnica: 6leo sobre tela
Dimenséo: 85 x 73 cm
Ano: 1928

“ A nomenclatura ABAPURU foi retirada do livro: Do Modernismo a Bienal — Museu de Arte Moderna de Sdo Paulo — Junho: 1982. Em outras
fontes sdo encontradas outras nomenclaturas, como: ABAPORU e ABAPU-RU.
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Sobre o contexto da obra

Esta obra pertence a um periodo bastante significativo da arte brasileira, que é 0 modernismo, mais
especificamente a fase denominada antropofagica.

A arte moderna brasileira transcorreu de maneira diferente do modernismo europeu, pois, 14, o inicio
se deu no século passado, em decorréncia de um processo profundo de abstracdo e decomposi¢do do objeto
artistico. Segundo BATISTA (1982) a arte moderna aqui se implanta ndo por evolugdo, mas por revolucao,
pela ruptura violenta com o academismo ainda existente. Esta ruptura se deu com a Semana de Arte Moderna
de 1922, evento ocorrido em fevereiro daquele ano, na cidade de S&o Paulo, embora suas origens estejam na
exposicdo de Lasar Segall, em 1912, e de Anita Malfatti, em 1917.

O periodo entre as duas guerras foi marcado por um acelerado desenvolvimento: a chegada de
grande numero de imigrantes e o inicio da industrializacdo de Sdo Paulo. O ambiente acirrou os animos
nacionalistas, o que levou os artistas e intelectuais a buscarem uma arte com caracteristicas brasileiras,
despertando, assim, o desejo de desenvolver uma nova linguagem.

A partir deste quadro, duas questdes basicas se impuseram: a contemporaneidade e a identidade
nacional. Embora os artistas transitassem com facilidade entre a Europa e o Brasil, e & convivessem com o
Cubismo, Surrealismo, Fauvismo, isto €, com 0s movimentos da vanguarda européia, e sofressem influéncias
destas linguagens, buscava-se uma linguagem nossa, que tivesse identidade com a cultura brasileira.

Tarsila do Amaral, nos anos vinte, transita entre Sdo Paulo e Paris com muita freqliéncia, procurando
equilibrar as conquistas formais adquiridas na capital francesa, com artistas como Fernand Léger e Cendrars,
e as questdes de sua terra. Uma viagem a Minas Gerais, em 1924, lhe faz lembrar sua origem rural e a
instiga na procura do primitivo. Constrdi paisagens sintéticas e de forte colorido, inspirado nas cores do
caipira.

Abapuru_pertence a fase antropofégica de tendéncia surrealista. As formas e as cores surgem do
inconsciente, embora suas formas sejam mais espontaneas, ainda sdo presas aos principios estéticos. Tarsila
busca uma construgdo econdmica do espago, uma nova maneira de estar no mundo.

Sobre a obra

A tela de 85 x 73 cm compde-se de uma figura humana, uma vegetacdo, o sol e um gramado,
estilizados. O plano de fundo é em cor azul celeste, sugerindo a idéia de céu. Um pouco mais a frente tem
um cacto (em verde) e o sol ( com um tom de amarelo mais escuro ao centro), sugerindo que ambos estejam
lado a lado. Sentada sobre uma vegetacdo verde, uma enorme figura humana, cuja cabeca é totalmente
desproporcional ao restante do corpo, os bragos longos, méos grandes e 0 pé enorme.

Os elementos que compdem a obra recebem um tratamento modelado na cor, sugerindo um volume
através da nuanca de claro e escuro, sem, no entanto, ser detalhista; a forma é econdmica no tratamento. As
cores tém forca, sdo definidas mas ndo séo agressivas; ha equilibrio entre as formas e as cores.

A figura humana é irreal, a cabeca é muito pequena e esta apoiada sobre a méo esquerda. Entretanto,
0 braco direito ultrapassa o tamanho do corpo, a mao é grande e forte. A parte inferior da perna é também
grande e o pé, maior ainda. Tarsila enfatiza a méo e o pé, estabelecendo uma desproporcéao entre a cabeca e a
extremidade destes dois membros.

A paisagem € a rural, a presenca do cacto e do sol escaldante faz, de certa maneira, referéncia a seca
do sertédo, a soliddo e a desesperanca do trabalhador do campo.

Usando o imaginario surreal, Tarsila cria uma composi¢do rigorosa na questdo formal, mas
espontanea na sua concepcdo das figuras. O seu pensamento visual é forte e rico.

Possibilidades de Desenvolvimento

A partir das referéncias sobre a obra, o estilo a que pertence, a artista que a concebeu e dependendo
da série escolar em que vai ser trabalhada, diferentes atividades podem ser planejadas. Por exemplo:
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Partindo da Contextualizacdo — Estimular pesquisa tedrica sobre 0 modernismo brasileiro e de suas
varias fases. Identificar as influéncias estrangeiras e artistas para os quais o pensamento visual teve evidente
significacdo na construcdo da poética brasileira modernista.

Pesquisar sobre outros artistas brasileiros do mesmo periodo e comparar com a obra de Tarsila,
procurando identificar a formacdo da poética de cada um.

Concluida a pesquisa, estimular a criagdo de trabalhos inspirados nesse momento artistico, em que
possa reelaborar os signos, os simbolos e o tratamento formal, apreendido nas obras estudadas e articulados
significativamente no proéprio trabalho.

Partindo da leitura — Apresentar a imagem da obra evitando dar referéncias de época, da artista e do
titulo, iniciando a leitura. No primeiro momento, identificar os elementos presentes na obra, independentes
de seu significado, mas como se apresentam na composi¢do. No segundo momento, observar as relagcdes
formais quanto a composicdo, a cor, a luz, ao volume, a linha, a textura, aos planos etc. No terceiro
momento, tentar interpretar, identificar tudo sobre o que a composicéo fala visualmente. A partir do que esta
sendo observado, estimular indaga¢des que auxiliem no processo de interpretacdo. Que lugar é este? Onde
acontece esta cena? Qual o significado do cacto? Por que o cacto tem trés pontas para cima? Por que a artista
colocou um circulo téo definido neste sol? Por que a figura humana é tdo desproporcional? Por que a cabega
tdo pequena, as maos e 0s pés tdo grandes? Por que maos e pé estdo proximos um do outro e pousados tdo
explicitamente sobre 0 chdo? O que a artista diz com esta indicacdo? Qual a relacdo entre o tema e a época
em que foi criada? Qual a relacdo desse tratamento formal e o contexto historico-cultural da época? Qual o
significado dessa obra quando foi instaurada? E hoje, qual o seu significado? Estas e muitas outras perguntas
podem ser dirigidas a obra com vistas a decompd-la e recomp6-la , para ser apreendida na sua totalidade.

Depois de feita a leitura da obra e esta ter se tornado proxima — pois afinal os alunos incorporaram ao
seu pensamento visual questdes colocadas a partir do pensamento visual da artista — ampliar as informagdes
basicas sobre a artista e 0 contexto em que a obra foi criada, além de estimular a curiosidade sobre esse
periodo tdo rico da arte brasileira, levando os alunos a pesquisarem sobre o assunto e as outras obras de
Tarsila e seus contemporaneos.

Sugerindo que busquem informacGes sobre a questdo rural atual, imaginem: se a artista estivesse
viva hoje, como estabeleceria esta sintese do formal com o imaginario primitivo? Cologuem-se como ela e
criem um trabalho.

Partindo da producdo — Sem mostrar a imagem, sugerir que os alunos criem uma composicdo que
tenha uma figura humana, um cacto e um sol. Que a figura humana tenha pé e mao exagerados no tamanho.
Que a composicao seja portadora de uma sensacdo de soliddo e desesperancga. O imaginario dos alunos pode
ser estimulado a partir de informagdes sobre um contexto semelhante, ou de alguma historia.

Ap0s o trabalho concluido, analisar com os alunos as suas composicdes e, posteriormente, apresentar
a obra de Tarsila. Sugerir que observem atentamente como a artista estruturou sua obra. Fazer com eles a
leitura da obra. Dar informacdes sobre a época em que foi concebida a obra e 0 modernismo. Estimular os
alunos para que pesquisem sobre outras obras da artista e as comparem com as de outros artistas da mesma
época e de épocas diferentes.

Musica

Trabalhar o som e a musica fazendo uso exclusivo da teoria torna o aprendizado musical improdutivo,
desvinculado da realidade e pouco significativo.

Por serem os alunos filhos de um pais extremamente musical, se faz imprescindivel o aproveitamento
desta musicalidade, pesquisando as raizes deste contexto, explorando a sonoridade do ambiente natural e cultural,
produzindo, interpretando e improvisando; fazendo isso das mais diferentes maneiras para que o aluno possa
ampliar os seus conhecimentos dos codigos musicais.

E importante ressaltar que qualquer produgdo musical esta inserida dentro de um contexto maior,
relacionado a producdo artistica da humanidade, e que a producdo do aluno ndo é uma mera atividade
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isolada, feita apenas com o intuito de festejar datas comemorativas, desvinculando a producéo da fruicéo e
do conhecimento.

Teatro

O fazer teatral no contexto escolar serd compreendido como uma pratica cultural importante, mas
gue deve ser considerada dentro do marco dos processos pedagdgicos nos quais estdo inseridos os alunos, e
ndo apenas como evento para ocasifes festivas.

O estimulo a criagdo de espetdculos teatrais devera respeitar o contexto cultural da comunidade
escolar e supor uma estreita relacdo entre este e as propostas de representacao teatral. E a partir desta relacéo,
busca-se a melhor qualidade técnica e estética para o espetaculo. Portanto, esta qualidade deverd estar
relacionada com o processo de interagdo existente entre os realizadores do espetaculo e seu marco cultural.

CONTEUDO

Os conteldos ora apresentados deverao ser selecionados pelo professor de acordo com:
- a sua area de formacao;

- a realidade do contexto escolar;

- 0 plano politico-pedagdgico da escola;

- a avaliacdo realizada em cada etapa do processo pedagogico.

Assim, é preciso esclarecer que o professor ndo necessita abordar todos os contedos apontados
nesta proposta, devendo selecionar apenas aqueles que tém relacdo com o contexto escolar.

Por sua vez, o planejamento sera organizado pelo professor, de acordo com os critérios acima
relacionados. No entanto, é importante que o planejamento esteja em consonancia com 0s pressupostos
filosoficos/metodoldgicos que norteiam esta proposta.

EDUCACAO INFANTIL

Os conteudos abaixo relacionados sdo basicos para que a crianca possa descrever, analisar e
interpretar o objeto artistico. Assim, ndo devem ser ensinados isoladamente mas sempre a partir da sua
producdo (visual, musical, cénica) e da producdo da humanidade (objeto artistico, reproduc¢es, propaganda,
video, computacdo gréfica, etc.).

E importante, nessa fase escolar, que a crianga interaja com materiais, instrumentos e procedimentos
variados em arte (visual, musical e cénica), experimentando-os de modo individual e coletivo, articulando a
percepgdo, a imaginacédo, a leitura e a produgéo artistica nas diferentes linguagens, contextualizando os
contetdos a partir de suas vivéncias.

Artes Visuais

. Leitura e Representacdo das Formas e do Espaco
- Cor

- Luz

- Linha

- Ponto

- Textura

- Bidimensional

- Tridimensional

- Planos
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- Direcéo
- Movimentos

. Leitura e Representacdo das Imagens
- Obras de arte do modernismo brasileiro
- lHustracbes

- Cartazes

- Placas

. Contextualizacéo
- Enfase as obras figurativas do modernismo brasileiro.
- Distin¢do de géneros artisticos: paisagem, marinha, natureza morta e figura humana.

. Producdo Artistica
A partir da producédo infantil, do objeto artistico e de imagens diversas (TV, propaganda, revistas,
jornais, objetos cotidianos, livros, computacdo grafica, cinema, etc.)

- Desenhar, pintar, recortar, modelar e construir objetos

- Refletir sobre os espacos através de performances, montagens de instalacdes e exercicios corporais

- Criar e recriar histérias a partir de livros, textos, imagens diversas, expressando-as visualmente
(desenho, pintura, recorte/colagem, escultura, o verbal e o corporal)

Musica

. Leitura e Representacdo do Som no Tempo e no Espaco
- som

- siléncio

- ruido (poluicéo sonora)

- fontes sonoras: naturais e culturais

- movimentos sonoros: localizacdo, diregdo e distancia

- qualidades sonoras: duracdo: som longo, som curto;

- intensidade: som fraco, som forte;

- altura: som grave, som agudo;

- timbre: a textura do som — sons dos objetos, vozes, sons
- naturais, sons culturais;

- ritmo: organico (natural) e cultural (provocado);

- andamentos ritmicos: rapido, médio, lento.

. Leitura Auditiva

- Através de atividades que promovam a percepc¢do, identificacdo e apreciacao:
- ouvindo conscientemente;

- pesquisando auditivamente;

- movimentando-se corporalmente;

- desenhando;

- pintando;

- representando;

- contextualizando.

. Contextualizacéo

Tendo-se claro que nessa idade a crianca encontra-se na fase sincrética, ainda sem condi¢des de fazer
uma leitura musical que diferencie claramente os varios elementos de composic¢éo, e que ainda nao apresenta
condicdes de estruturar uma cronologia de longo alcance, e conscientes da necessidade de respeitar o seu
sistema defensivo natural, sugere-se trabalhar com:
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- SONs musicais ou ndo, que apresentem carater extremo (volume, timbre e intesidade);
- masica popular catarinense;

- musica erudita catarinense;

- masica folcldrica catarinense.

. Producéo Sonora

Para que os conteldos trabalhados durante a leitura auditiva e a histéria da musica possam ser
introjetados, é necessario que a crianca os utilize de forma afetiva, criando com eles novas realidades dentro
de seu proprio contexto pessoal e cultural:

- cantando;

- dancando;

- percutindo;

- sonorizando situacdes, fatos, imagens;

- declamando;

- reproduzindo sons de natureza e qualidade diferentes, em diversas pulsacfes ritmicas, reproduzindo
estruturas melddicas.

Teatro
Atividade centrada nos aspéctos ltdicos do teatro

. Jogo
Desenvolvimento da funcionalidade. Contar histérias. Trabalho coletivo.

- Estruturacéo de jogos a partir do desempenho de tarefas que propiciem o contato com a linguagem
teatral. Estes jogos ndo devem buscar a estruturacdo de cenas teatrais, mas sim permitir que as criangas
desenvolvam praticas criativas grupais, com o fim de contar historias e investigar temas de seu interesse.

- Aproximacao para se trabalhar as linguagens teatrais:

- uso do espaco (transformacédo do espaco cotidiano em espaco teatral);

- 0 COrpo e 0 gesto;

-avoz.

. Contar Histérias

- Representacdo de narrativas do prdprio grupo
- Utilizacdo de objetos cotidianos na narrativa
- Utilizac&o do corpo e da voz.

Nesta fase da Educacéo Infantil, é importante trabalhar a seguinte nogéo:
0 corpo no espaco criando potencial de teatralidade.

ENSINO FUNDAMENTAL

Os contelidos abaixo relacionados sdo basicos para que o aluno possa descrever, analisar e interpretar
0 objeto artistico.

E fundamental, nesta fase escolar, buscar e saber organizar informacdes sobre as artes através do
contato com artistas, com documentos, com acervos nos espacos da escola e fora dela (livros, revistas,
jornais, ilustracGes, diapositivos, videos, CDs, propaganda, concertos musicais, teatro, etc.) e acervos
publicos (museus, galerias, centros de cultura, bibliotecas, fonotecas, videotecas, cinematecas, etc.),
reconhecendo e compreendendo a variedade de produtos artisticos e concepgdes estéticas presentes na
historia das diferentes culturas e etnias. Assim, é importante a ampliacédo das leituras estéticas nas diferentes
linguagens para que o aluno possa melhor compreender o seu tempo, a sua histdria e a sua cultura.
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Desta forma, os conteldos ndo devem ser ensinados isoladamente, mas sempre dentro de um
contexto historico-cultural, no qual o objeto artistico, a midia e a produgdo do aluno através de praticas
criativas (utilizando-se das linguagens visual, musical e cénicas) devem ser pontos de partida para a acéo
pedagdgica.

Artes Visuais

. Leitura e Representacédo das Formas e do Espaco

- Elementos visuais: ponto, linha, cor, luz e volume

- Ponto: densidade, localizacdo e representagéo

- Linha: direcdo, extensdo, modulacéo, criacdo de planos e volumes

- Cor: primaria, secundaria, terciaria, complementar, analoga, quente e fria

- Escala: monocromatica e policromatica

- Luz: contraste, claro/escuro e sombra

- Luminosidade cromatica

- Volume: dimensdes e profundidade

- Profundidade: sobreposic¢éo, justaposicdo, diminui¢do dos elementos e perspectiva
- Profundidade com cor: modelado, modulado e cores em chapa

- Textura: natural, artificial, prépria, produzida, condensacao e rarefacéo

- Proporcéo: altura, largura e profundidade

- Posicéo da forma no espaco: horizontal, vertical e diagonal

- Formas: bidimensionais e tridimensionais

- Planos: sobreposicao, justaposicdo, diminui¢do dos elementos e perspectiva
- Planos bésicos: figura e fundo

- Tempo: movimento (estatico, dindmico), sequiéncia, repeticao e alternancia
- Direcéo: esquerda, direita, para frente e para tras

- Ritmo: calmo, lento e nervoso

- Movimento: vertical, horizontal, inclinado, circular, extensao, contracdo e alteracéo
- Situacdo: perto, longe, acima, abaixo, interior e exterior

- Semelhancas e diferencas das formas

- Pontos de vista: frontal, de perfil e de topo

- Distancia: longe, perto, em cima e embaixo

- Articulacdo das partes com o todo

- Equilibrio, tenséo e unidade

- Simetria e assimetria

- Harmonia

- Deformagcéo e estilizagdo

- Estudo das formas geomeétricas e organicas

. Leitura e Representacédo de Imagens

- lHlustracéo

- Cartaz e reproducao

- Outdoor

- Histéria em quadrinhos

- Objeto artistico

- TV, video e computacdo grafica

- Imagem: descricéo

- Andlise formal

- Interpretacdo: € 0 momento mais rico da leitura e deve ser bastante explorado. Utilizar mais de um
tipo de abordagem de leitura, fazendo articulagdo com o contexto cultural do aluno.

- Conteudo do objeto artistico: objetivo, subjetivo, estilistico e social
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. Contextualizacéo

- Obras de arte catarinense: figurativas e ndo-figurativas, privilegiando a arte local

- Obras de arte brasileira: geométrica e informal (dando énfase a arte moderna e contemporanea)

- Arte brasileira: Indigena, Barroco, Rococd, Neoclassico e Moderna

- Estilos dentro da corrente estilistica naturalista: pré-historia e impressionismo

- Estilos dentro da corrente estilistica idealista: grego, renascimento e neoclassico

- Estilos dentro da corrente estilistica expressionista: helenismo, barroco, roméntico e
expressionismo (figurativo e abstrato)

- Arte Moderna

- Arte Contemporanea

. Producéo Artistica

- Elaborar e reelaborar de varias maneiras os objetos do cotidiano.

- Representar e imaginar, de vérias formas, os espagos.

- Géneros artisticos: paisagens, natureza morta e figuras humanas.

- Representar textos escritos e verbais através da expressao plastica

- Criar e reelaborar histérias, representando-as plasticamente.

- Criar e reelaborar, plasticamente, historias escrita, verbais e temas.

- Desenho de observacdo, de imaginacao e de memdria

- Reelaboracdo de imagens, através da producdo artistica, alterando aparéncia, significado dos
objetos, dos espacos e de temas

- Criacdo e producdo artistica de estruturas bidimensionais e tridimensionais

- Transposicéo grafica do cotidiano e do imaginario

- Desenho de observagéo

- Composicdo: projetos a partir de temas, imagens, propagandas, idéias fantasticas e objeto artistico

- InstalagOes e Performances

Musica

. Leitura e Representacdo do Som no Tempo e no Espaco

- Som

- Siléncio

- Ruido (poluicédo sonora)

- Fontes Sonoras: localizacéo, direcdo, distancia

- Qualidades Sonoras: duracéo, intensidade, altura e timbre

- Duracéo: longo, médio e fraco

- Altura: grave, médio e agudo

- Timbre: textura dos sons naturais organicos e provocados, de sons culturais, de objetos
- Voz: timbre, altura, respiracao, dic¢do

- Andamentos ritmicos: rapido, médio e lento

- Organologia: timbre dos instrumentos.

- Organologia: instrumentos de percursséo, de corda, de sopro e elétrico.

- Instrumentos de percussdo: de sons determinados e de sons indeterminados
- Instrumentos de cordas: friccionadas, dedilhadas e de teclado

- Instrumentos de sopro: mecanico e humano

- Instrumentos elétricos

- Musica: vocal, instrumental e mista

- Mdsica vocal: voz (afinacdo), letra musical

- Géneros musicais: popular, folcldrico e erudito

- Notagdo musical: valores de notas musicais (sons e siléncios)

- Partitura: pauta, clave de sol, distribuicdo das notas musicais

- Ritmo: organico (natural), cultural (provocado)

- Ritmo: andamento (rapido, médio, lento), pulsagéo (tempo forte, médio e fraco)
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- Ritmo musical: ritmo, compasso, andamento
- Elementos da musica: ritmo, rnelodia e harmonia.

Ritmo Musical

- Ritmo, compasso e andamento

- Compasso: binario (dois tempos), ternario (trés tempos), quaternario (quatro tempos), pulsacdo
(forte, fraco)

- Andamento: lento, médio e rapido

- Lento: grave, largo, larguetto, adagio e lento

- Médio: andante, moderato e animato

- Répido: allegro, vivace, presto e prestissimo

- Alteracdes ritmicas

Melodia

- Voz: tessitura (classificagdo da voz)

- Notacdo da mdusica: valores das notas musicais e das pausas (sons e siléncios)

- Partitura: pauta, clave de sol, fa e d6 distribuicdo das notas musicais e das pausas
- Ponto de aumento

- Ligadura

Harmonia

- Acordes de do, ré, mi, fa, sol, la e si

- Musica: vocal, instrumental e mista

- Letra musical

- Géneros musicais: popular, folclérico, erudito (religioso, popular), sacra

- Formas musicais populares brasileiras: sertaneja, marcha (hinos musicais), samba, samba-enredo,
choro, caipira, vanerao, frevo, tropicalismo, samba-cancéo, bossa-nova, rock e funk

- Formas musicais folcléricas: cantigas de roda, de ninar, comemorativas, festivas, religiosas, para
dancar e para exaltar personalidade

- Formas musicais eruditas: polca, valsa, sonata, sinfonia, 6pera e contemporanea

- Conjuntos musicais: vocal, instrumental e misto

- Vocal:dupla, quarteto, coral

- Instrumental: fanfarra, banda militar, orquestra de cdmara, orquestra sinfénica

- Misto: orquestra popular, orquestra e coral

- A muisica e suas utilizacdes: sonoplastia, fundo musical, propaganda, terapia, poluicéo,
entretenimento

. Leitura Auditiva

Pode ser realizada a partir de atividades que promovam a percepc¢ao, a identificagéo e a apreciacao:
- Ouvindo e identificando sons de diferentes qualidades e procedéncias
- Ouvindo e identificando diferentes géneros e formas musicais

- Pesquisando auditivamente sons de diferentes qualidades

- Dangando

- Desenhando

- Pintando

- Representando graficamente os sons ouvidos e produzidos

- Contextualizando as musicas ouvidas.

- Analisando musicas conforme sua utiliza¢éo

- Lendo partituras

- Criando partituras

- Escrevendo musica com a notagdo tradicional
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. Contextualizacéo

- Mdsica popular catarinense, brasileira e mundial

- Msica folclérica catarinense brasileira mundial

- Musica erudita catarinense, brasileira e mundial ( medieval, renascentista, barroca, classica,
romantica, contemporanea)

. Producéo Sonora

- Cantando

- Percurtindo

- Dangando

- Sonorizando situac@es, fatos, imagens, representacdes graficas e partituras

- Improvisando

- Reproduzindo estruturas ritmicas e melddicas (eco ritmico e melédico)

- Declamando

- Produzindo e reproduzindo sons de natureza e qualidade diferentes, em diversas pulsagdes e
andamentos ritmicos e diferentes compassos

- Representando graficamente os sons

- Reproduzindo as representacdes graficas de sonorizacdes

- Dialogando ritmicamente e melodicamente

- Cantando e tocando com partitura (caso o professor tenha dominio de um instrumento musical
especifico que possa ser ensinado ao aluno)

Teatro

. Jogo Teatral ( aspectos ludicos e estruturas narrativas)

- Estruturacéo de grupo (nocéo do papel do aluno na tarefa grupal)
- Uso do espaco.

- Construcgdo do espaco da ficcao.

- Gestualidade

- Narrativa

- Voz

- Jogos de atencdo e observacao

. Improvisacgéo

- Jogos de improvisacdo nos quais aparecem regras. Busca da solucéo de problemas. Estabelecimento de
foco de atencéo.

- Exploracdo da expressividade a partir de estimulos vinculados ao universo das relagdes sociais e
afetivas dos alunos.

- Producdo de estruturas narrativas.

- Improvisagoes livres com o fim de elaborar estruturas dramaticas

- Improvisacdes sugeridas sobre textos com o fim de desenvolver personagens

A improvisagdo estara centrada na producdo de estruturas narrativas. O aluno devera ser estimulado
a criar cenas a partir de estimulos diversificados, mas que estejam vinculadas com seu universo de relagdes
sociais e afetivas. O objetivo dessas atividades serd o de propiciar ao aluno que organize estruturas de
narrativa teatral. Como passo posterior, se buscara o desenvolvimento de personagens.

. Contar Histdrias

Representacdo de histdrias a partir de narrativas do préprio grupo.

- Utilizacdo de objetos cotidianos

- Utilizacdo do corpo e da voz

- Manipulacédo e animacdo de objetos (diversos tipos de bonecos e reutilizacdo de sucata).
E importante trabalhar as seguintes nogoes:

- O corpo no espaco criando potencial teatral.
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- O ato de contar historias através do teatro, que surge a partir da conjugacdo das linguagens gestual,
sonora (verbal ou ndo) e espacial.

. Criar Personagens

- Introducdo da idéia de personagem
- Corpo, gesto e voz

- Fungéo da personagem nas cenas

. Apreciacdo de Espetéculos Cénicos

- Assisténcia a espetaculos cénicos com posterior discussdo grupal. Estes espetaculos poderdo ser
provenientes de diferentes origens, desde grupos profissionais ou amadores, da comunidade ou da propria
escola. No entanto, é necessario frisar que a assisténcia a espetaculos, cuja realizacdo tem padrdes de
gualidade de alto nivel estético/técnico, contribui para a reflexdo sobre modelos teatrais.

E importante trabalhar as seguintes noces:

— 0 COrpo no espaco, criando potencial teatral;

- 0 ato de contar histdrias através do teatro, a partir da conjugacdo das linguagens gestual, sonora
(verbal ou ndo) e espacial;

- relacéo espetaculo/ pablico. criar e mostrar o resultado teatral;

- aprofundar a no¢do de personagem;

- equipe criativa e suas tarefas especificas;

- nogéo de historia do espetaculo teatral.

O ato teatral supGe a existéncia de convencbes com o publico. Isto quer dizer que para haver teatro
deve existir, por parte do publico, consciéncia de que esté assistindo a um espetaculo de ficgéo.

. Abordagem de Textos Dramaticos

- Introducdo de textos dramaticos sem perder o aspecto ludico e a relagdo com o universo cultural do
aluno

- Primeiras leituras de textos teatrais infantis

- Compreensdo do funcionamento da acdo dramatica

. Ensaiando

- Leitura ativa do texto dramatico (pratica de ensaio que supde discutir o texto e suas exigéncias
durante o ato de ensaia-lo)

- Construgdo de personagens

- Experimentacdo das diferentes linguagens (corporal, vocal, espacial, musical, etc.) com vistas a
pratica de montagem teatral

. Representando

- Inventar e sustentar personagens convincentes

- Criar voz e movimento com as necessidades dos papéis

- Realizar trabalho grupal para viabilizar as apresentagdes teatrais

- Articulacdo e funcionamento das diferentes linguagens teatrais (espago cenografico, som, figurino,
luz, corporalidade, interpretacdo, etc.)

. Criticando

- Avaliacdo do processo de criacdo, do funcionamento da equipe de trabalho e do produto alcangado
- Préticas de apreciacdo e critica de espetaculos cénicos

E importante considerar:

- a experimentacdo da préatica de criagcdo e representacdo de espetaculos teatrais;

- nocdes detalhadas das tarefas constituintes da equipe de trabalho;

- nogdes de historia do espetaculo teatral.
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ENSINO MEDIO

No ensino médio € necessario que o aluno tenha conhecimentos mais amplos acerca da producao
artistica nas diferentes linguagens do seu tempo. Para que isso acontega, é fundamental o estudo das artes
visuais, musica e teatro contemporaneo, contemplando a leitura do objeto artistico, a contextualizagdo e a
producdo artistica.

Os contelidos ndo devem ser abordados isoladamente, mas dentro de um contexto histérico-cultural,
capaz de refletir sobre a producdo humana, a leitura de mundo e a producdo e participacdo do aluno frente ao
seu espaco histérico-cultural.

Em arte, é possivel analisar os elementos visuais (cor, linha, textura, etc.), sonoros e cénicos dentro
de um contexto histérico, artistico e cultural. Ao interpretar o objeto artistico o aluno se apropria do
entendimento de véarios elementos, desenvolvendo a sua percepcdo, imaginacdo, criatividade e ampliando o
seu conhecimento.

Desta forma, os conteddos devem ser tratados de forma dindmica em constante didlogo entre
passado, presente e futuro.

O ensino da Arte no curso Magistério estd sendo abordado em edicdo especifica: Fundamentos
Teorico-Metodoldgicos.

Artes Visuais

. Leitura e Representacéo das Formas e dos Espagos

- Ponto: densidade, localizacdo e representacdo

- Linha: direcéo, extensdo, modulacéo, criagdo de planos e volumes

- Cor: escala cromatica, tonalidade, cores quentes e frias

- Luz: contrastes, claro-escuro e sombra

- Volume: dimensdes e profundidades

- Textura: propria, produzida, condensagdo e  rarefacdo

- Profundidade: sobreposicéo, justaposicdo, diminuicdo dos elementos e perspectiva
- Profundidade com cor: modelado, modulado e cores em chapa

- Ritmo: calmo, lento e nervoso

- Movimento: vertical, horizontal, inclinado, curvo, extenséo e contracdo, modificacéo e alteragéo
- Situacdo: perto, longe, acima, abaixo, anterior, posterior, interior e exterior

- Simetria e assimetria

- Harmonia por semelhancas e contrastes

- Deformacéo e estilizacdo

- Equilibrio, tensdo e unidade

- Articulagéo das partes com o todo

. Leitura e Representacéo da Imagem

- Anélise formal

- Interpretacdo com diferentes abordagens

- Conteldo da obra de arte: objetivo, subjetivo, estilistico e social

. Contextualizacéo
- Arte moderna e contemporanea

. Producéo Artistica

- Transposicéao grafica dos objetos do cotidiano e do imaginario

- Desenho de observacdo e de imaginacdo com materiais variados

- Composicdo visual a partir de: temas, imagens, propagandas, idéias fantasticas, reproducdes
artisticas e obras de arte

- Instalagdes

- Performances
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Musica

. Leitura e Representacdo do Som no Tempo e no Espaco
- Som, siléncio, ruido

- Fonte sonora: natural e cultural

- Qualidades sonoras: duragéo, intensidade, altura, timbre
- Musica: melodia, ritmo, harmonia

-Voz

- Notacdo musical

- Organologia

- Géneros musicais

- Formas musicais

- Conjuntos musicais

- A masica e sua utilizagdo

. Leitura Auditiva

- Ouvindo e identificando sons de diferentes qualidades e procedéncias
- Ouvindo e identificando musicas de diferentes géneros e formas musicais
- Pesquisando auditivamente sons de diferentes qualidades

- Dangando

- Desenhando

- Pintando

- Representando graficamente os sons ouvidos e produzidos

- Contextualizando as masicas ouvidas

- Analisando musicas conforme sua utilizacéo

- Lendo partituras

- Criando partituras

- Escrevendo musica com a notacao tradicional

. Contextualizacéo

- Mdsica popular mundial atual

- Musica folclérica mundial

- Misica erudita mundial

- MUsica contemporanea: técnicas seriais, eletrdnica e aleatéria

. Producéo Sonora

- Cantando

- Percutindo

- Sonorizando situacdes, fatos e imagens

- Representac0es graficas, partituras

- Improvisando

- Reproduzindo estruturas ritmicas e melddicas (eco ritmico e melddico)

- Dialogando ritmica e melodicamente

- Declamando

- Produzindo sons de natureza e qualidade diferentes, em diversos andamentos ritmicos e diferentes
compassos

- Sonorizando as representacdes graficas de sons

- Cantando e tocando com partitura

Teatro
No decorrer do ensino médio é interessante desenvolver uma pratica centrada na assisténcia a
espetaculos teatrais com um aprofundamento da critica. Esta abordagem deve dar-se fundamentada por um
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panorama da historia do teatro universal que forneca um marco referencial. Esta proposicdo ndo se deve
opor a possibilidade do desenvolvimento de um trabalho centrado em préaticas criativas, pois ambas séo
importantes no desenvolvimento do contetido cénico.

As dificuldades relacionadas com carga horaria e espaco fisico ndo devem ser justificativas para que
0 teatro seja desprezado enquanto contelido programatico para o ensino médio, pois o universo cultural dos
alunos esta repleto de experiéncias cénicas com as quais estes se relacionardo quotidianamente e isso,
certamente, possibilitara situacdes de interagdo entre a pratica escolar e a vida social dos alunos.

. TOpicos sobre Teatro Universal

- Origens do teatro enquanto fendmeno cerimonial

- Teatro Grego. Géneros dramaticos (drama satirico, tragédia e comédia)

- Teatro Medieval. Mistérios e Milagres

- Teatro Renascentista: a Comédia D'ell Arte; o Teatro Elizabetano (Shakespeare)

- Teatro Naturalista e primeiras oposi¢des (Zola, Ibsen, Stanislasviski e Allfred Jarry)
- Século XX: o teatro politico de Bertold Brecht; o teatro do absurdo

. Topicos sobre o Teatro Brasileiro

- Os jesuitas e o teatro didatico

- O teatro de revista e 0 género cinematografico

- A modernizacdo do teatro brasileiro: o Teatro Brasileiro de Comédia (TBC).
- Os anos 60 e o teatro de contestacdo (Teatro de Arena, Opinido e Oficina).

- O teatro e o género televisivo.

. Topicos a serem trabalhados a partir da Assisténcia a Espetaculos Teatrais

- Género dramatdrgico

- Andlise das linguagens cénicas (espaco cénico, gestualidade, voz, etc.)

- Intertextualidade (cruzamento do texto teatral com outros textos tais como literéarios,
cinematograficos, televisivos, etc.)

. Topicos a serem trabalhados a partir de Processos da Representacéo Teatral
O ensaio:
- leitura ativa do texto dramatico (pratica de ensaio que supde discutir o texto e suas exigéncias
durante o ato de ensaia-lo);
- construcao de personagens;
- experimentagdo das diferentes linguagens (corporal, vocal, espacial, musical, etc) com vistas a
pratica de montagem teatral.

. A Representacéo
- Articulacdo e funcionamento das diferentes linguagens teatrais (espago cenografico, som, figurino,
luz, corporalidade, interpretacdo, etc.)

. A Critica

- Avaliacdo do processo de criacdo, do funcionamento da equipe de trabalho e da producéo.

- Préticas de apreciagdo e critica de espetaculos cénicos

- Nogdes detalhadas das tarefas constituintes

Analisando o funcionamento das linguagens do espetaculo e procurando compreendé-las como parte de
uma estrutura articulada, ainda que nem sempre se apresentem de forma simultanea, podemos desarmar o texto
espetacular e voltar a armé-lo, elucidando suas significagdes. Este procedimento ndo devera ser levado a cabo se
ndo estiver sustentado por uma abordagem que contextualize histérica e socialmente o objeto artistico em questao.

Assim, é fundamental que o professor desenvolva o trabalho de leitura do texto espetacular teatral
como uma pratica cujo foco ndo seja a busca de valoragdes segundo escalas de valores, mas sim, que esta
pratica analitica esteja direcionada pela preocupacdo de desvendar sentidos e de descobrir pontos de
vinculacdo entre o espetaculo e a vida social.
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AVALIACAO

Artes Visuais

No percurso do ensino das artes visuais, espera-se que os alunos na interacdo com o professor se
apropriem dos conhecimentos artisticos, técnicos e cientificos, frente a producdo da humanidade e a sua
propria, bem como no contato com o patriménio artistico.

E importante esclarecer que os critérios aqui definidos partem do entendimento que a avaliagio na
perspectiva desta proposta, considera todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem (alunos,
professores, pais, enfim, toda a comunidade escolar).

-Criar formas artisticas, demonstrando algum tipo de capacidade e habilidade.

-Estabelecer relacbes com o trabalho de arte produzido por si e por outras pessoas ,sem
discriminacdo estética, artistica, étnica e de género.

-ldentificar alguns elementos da linguagem visual que se encontram em maltiplas realidades.
-Reconhecer e apreciar varios trabalhos e objetos de arte através das proprias emocoes, reflexdes e
conhecimentos.

-Valorizar as fontes de documentag&o, preservagdo e acervo da producgdo artistica. (PCN, 1997: 53 e 54)

Musica

Para que seja efetuada uma avaliacdo abrangente, o professor devera estar atento a todos os topicos
que compreendem o processo da aprendizagem que estdo sendo sugeridos nesta proposta, observando, ainda,
que a avaliacdo devera levar em conta o processo e ndo apenas a producao final.

E de fundamental importancia que ndo apenas o professor , mas o aluno e o grupo avaliem a
aquisicdo e a manipulagdo dos novos conhecimentos levando em conta alguns critérios.

- identificar e compreender os varios codigos contidos dentro do som e da musica;

- utilizar esses codigos de forma que 0s mesmos possam ser meio de comunicagao e expressao de
suas idéias, sentimentos e emocoes;

- analisar e relacionar a misica como sendo o produto gerado dentro de um determinado contexto
historico cultural.

Teatro

O primeiro parametro a ser avaliado é o desenvolvimento de uma compreensdo da linguagem teatral,
isto é, verificar se no processo ensino-aprendizagem houve uma ampla visdo do funcionamento da producao
teatral e relagBes entre espacgo, corpo, voz e a pratica de contar historias dos envolvidos no processo.
Também é fundamental desenvolver a percepcdo dos elementos sociais das praticas teatrais, seja no processo
de criacdo seja no momento da representacdo. Por Gltimo, € necessario considerar a capacidade de realizar
uma leitura critica, no processo de criagdo e nos espetaculos a que assiste.
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EDUCACAO FISICA

INTRODUCAO

A concepcdo historico-cultural, base referencial da Proposta Curricular do Estado, estuda o ser
humano a partir da pratica social e da evolucéo histérica da sociedade através dos tempos, vendo-o enquanto
produto e processo de contradigdes e transformacdes. Nesta concepcado, todo o sistema educacional tem o
compromisso com um individuo critico, participativo, consciente e politizado, deixando clara a opgéo de
buscar a superacdo das condicGes reinantes em nossa sociedade.

Em decorréncia desta intencionalidade originou-se o Grupo Multidisciplinar, dentro do sistema
educacional de Santa Catarina, com o objetivo de revisar e aprofundar a Proposta Curricular do Estado/91.
Os estudos foram direcionados no sentido de explicitar alguns topicos nela contidos propiciando assim um
melhor entendimento para a apropriacdo de seus fundamentos tedrico-metodoldgicos, através da interacdo
entre os contelidos veiculados e as metas socio-politicas projetadas para a sociedade catarinense.

O grupo da Educacdo Fisica, frente a realidade escolar, selecionou corporeidade e movimento
humano pelo seu carater amplo e indissociavel aos temas da Educacdo Fisica, e por estes necessitarem de
uma melhor discussdo entre os professores da area, nas diversas Unidades de Ensino. Ressalte-se que a
Educacdo Fisica, ao trabalhar com o movimento humano dentro das diversas formas em que se apresenta,
deve pautar-se pela possibilidade de um movimento que ultrapasse as condigfes reinantes de consciéncia
biologizante e eminentemente de performance, quer no ambito individual quer no coletivo, e se projete para
uma consciéncia mais participativa e cooperativa, portanto cidada.

E com base neste pensar que os temas jogo e esporte serdo abordados constituindo-se numa
influéncia basilar para os demais — ginastica e danca — que também integram a acdo educativa exercida pela
Educacéo Fisica no ambito escolar.

Os temas ginastica e danca, tdo importantes quanto jogo e esporte na aprendizagem da Educacédo
Fisica Escolar, ndo estdo contemplados neste documento, devido a restrita bibliografia que os subsidiam na
perspectiva do histérico-cultural.

Este texto, como ja mencionamos acima, é revisdo e aprofundamento da Proposta Curricular de
Santa Catarina/91; assim faz-se necessaria sua releitura para maior compreensdo de seus pressupostos-
tedricos-metodoldgicos.

A avaliacdo ndo estd sendo contemplada neste documento, uma vez que foi produzido um texto
especifico sobre o tema abrangendo todas as areas do conhecimento de que trata a proposta.

EDUCACAO FiSICA NUMA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

A Educacdo Fisica Escolar, por ser parte do conhecimento historicamente produzido, acumulado e
transmitido as novas geracOes, deve reunir o que for mais significativo ligado ao movimento humano, para
ser vivida, compreendida e, via reelaboracdo, contribuir na formacdo do cidaddo. Este componente
curricular, portanto, é um direito de todos que passarem pela escola. A partir deste entendimento, alguns
fatores devem ser melhor considerados para consubstanciar tal intencdo de formacdo, através da acéo
pedagbgica

e a producao histérica do conhecimento — todos os temas da Educacgéo Fisica Escolar devem ser
entendidos na perspectiva historica. A sua localizagdo no tempo/espaco® possibilita o desvelar dos interesses
e necessidades de suas origens, 0 que vai nos remeter a uma intervencdo pedagdgica mais consistente e
adequada & intencdo da proposta. E desta forma que se entende dar maior sustentagio para a possibilidade
de mudar as regras — produzir novos jogos e atividades que favorecam a producéo coletiva, a convivéncia
entre as diferencas e os interesses dos participantes. Estas intencionalidades de intervencdo pedagogica

2 As nogdes de tempo e espago ndo se restringem a linearidade cronoldgica: incluem as relages historicas e culturais que neles se processaram.
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poderdo ser oriundas do préoprio grupo com o qual se estd trabalhando, para que ele as enfrente
coletivamente, apoiado no conhecimento/entendimento do professor, e as projete em beneficio dos limites
individuais e coletivos. Neste processo, tanto o aluno como o professor devem apropriar-se do conhecimento
de forma dialética®, para que possam compreender a reciprocidade entre as coisas (fendmenos), ou seja, 0
carater histdrico leva-nos a perceber a provisoriedade da verdade e suas relacGes.

e 0 desenvolvimento do aluno como ser social — independente de ser “mais ou menos dotado”
(visdo Inatista), todos os alunos sdo capazes de aprender a partir da mediacdo do professor e dos demais
participantes do grupo. A mediacdo é a esséncia para 0 acesso ao conhecimento humano. (Marx apud
Konder, 1992:105). Isso implica na participacdo efetiva de todos, durante todo o processo (problematizacéo,
execucdo, avaliacdo) dos diversos contetdos e metodologias a serem desenvolvidos.

e 0 movimento humano — € o que nos diz respeito. Orienta a acdo do professor de Educacdo Fisica
através das diferentes formas de manifestagdo. Deve extrapolar os limites orgénicos e bioldgicos,
reconhecendo-se sua forca expressiva e de relacdo, pois 0 Homem é um ser eminentemente cultural e, no
mundo de hoje, mesmo as necessidades bioldgicas sdo satisfeitas socialmente.

o aselecdo dos conteudos e metodologias como meio educacional — Os conteidos ndo devem ser
trabalhados a partir de uma teorizagdo abstrata ou de um praticismo que nos remeta a velhas receitas ou
regras imutaveis geradas fora da escola. Uma e outra forma estariam se distanciando dos individuos
concretos que chegam a escola com conhecimento e vivéncias que 0s constituem enquanto seres histéricos,
situados num determinado contexto sécio-cultural. Faz-se necessario buscar um “novo fazer”, reflexivo,
criativo e que enriqueca as aulas sobre os temas da Educacéo Fisica.

Os temas ginastica, danca, jogo, esporte, historicamente produzidos pela humanidade, também séo
reconhecidos na Proposta Curricular (SC, 1991). O que se pretende sdo novas formas de aborda-los, com
intencdo critica de superacdo. Para tanto, é preciso que se busquem conhecimentos nos autores da Educagdo
Fisica e de outras areas que desenvolvem acdes que, sustentadas na perspectiva historico-cultural, apontem
novos rumos. Esta abordagem deve considerar 0s aspectos sociais, politicos, culturais, o saber representativo
do cotidiano do aluno, trazidos de fora da escola, em busca de sua superagao, o que o levara a apropriagédo do
conhecimento da éarea relacionando-o aos demais conhecimentos.

A postura do professor, frente aos conteddos e métodos da Educacdo Fisica, deve ser a de um
pesquisador incansavel, com profundo conhecimento especifico e uma visdo de totalidade?. E nesta visao de
totalidade que se deve situar a especificidade dos conteldos da Educacgdo Fisica, que além de ter um fim
motivacional especifico e um significado proprio, deverd constituir-se num meio, para que o aluno se
produza, no coletivo, enquanto cidaddo. Desta forma, a aula de Educacdo Fisica passa a ser um espa¢o mais
criativo, tanto para os alunos como para os professores, oportunizando a produgéo individual e a coletiva.

CORPOREIDADE

No desenrolar da historia, as manifestagbes do homem como ser corpéreo se diferenciam,
dependendo do seu contexto sdcio cultural.

Nas sociedades primitivas, o corpo se relacionava numa dependéncia direta e harmdnica com a
natureza, pois 0 homem se submetia ao seu ritmo para satisfazer suas necessidades basicas de subsisténcia.

A civilizacdo grega, marco da civilizacdo ocidental, nos legou a visdo dualista de Homem — corpo e
alma, onde, antes de tudo, havia uma dependéncia do primeiro em fun¢do do segundo. Platdo fez do corpo
apenas o lugar de transi¢do da existéncia no mundo de uma alma imortal (Coste 1981:10). Este dualismo
ainda se faz presente na sociedade atual, sob renovadas formas (corpo x mente; trabalho manual x trabalho
intelectual) e na Educacdo Fisica se materializou através da maxima de Juvenal “mente s em corpo sdo.”

Na Idade Média, o pensamento platdnico é reforcado, sobretudo pelas releituras de Santo Agostinho,
que enfatizava a alma, esséncia do homem, como o elevado, e o corpo como portador do pecado, que devia
ser purificado pela dor (sacrificios corporais, auto-flagelo), desprezando assim tudo que estava ligado a
materialidade terrena e ao corpo. Mas ao enfatizar a alma como esséncia do homem, Santo Agostinho expde

2 Segundo Politzer, a dialética explica 0 movimento pela luta dos contrarios (Politzer, 1954:29).

2 « Totalidade ndo quer dizer todos os fatos e nem soma das partes. O conceito totalidade implica uma complexidade em que cada fendmeno s6 pode
vir a ser compreendido como um momento definido em relagéo a si e em relagdo aos outros fendmenos. ...A totalidade, entdo s6 é aprensivel através
das partes e das relacdes entre elas.” (CURY, 1986:36).
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a idéia de ser a alma o Eu que pensa, que sente e que unifica, inaugurando com isso uma perspectiva para um
outro entendimento do corpo. Ou seja, um corpo penetrado pela alma, que ndo s6 anima 0 corpo, mas o
torna sensivel ao mundo exterior conforme sua interioridade. (Gongalves, 1994:45)

Com o movimento renascentista, grandes transformac@es marcam o final da Idade Média, e o
advento das ciéncias € que vai determinar um novo enfoque sobre o dualismo reinante. Gradativamente, o
mundo sagrado e divino que reinara até entdo, submete-se a racionalidade. Surge o monopdlio da
racionalidade sobre todas as demais manifestagdes humanas, onde o humano confunde-se com a razdo, ou
seja, a supremacia da mente (cognicéo).

Com a revolucgdo da ciéncia e 0 advento do progresso pela sociedade industrial e sua necessidade de
ampliar a producdo, o corpo passa a ser visto como instrumento a servico da produtividade e,
consequentemente vai perdendo sua espontaneidade e forca de expressédo; o seu controle e disciplinamento se
faz necessario frente as acdes rotineiras do trabalho.

Segundo Foucault (1983) a sociedade estabelece uma relacdo de poder no controle dos corpos,
buscando sua docilidade e submissdo. Esta acdo mecanicista vai fortalecer o modo de producéo capitalista e
vé 0 homem como um ser que pode ser manipulado, sujeito a controle e exploracao.

A civilizacdo industrial acentua a distin¢do entre trabalho corporal (manual) e trabalho intelectual,
sendo que o manual sempre foi destinado as classes inferiores, pela idéia de ser mais fisico (pouco pensante),
exigente na condicdo do vigor fisico, e o intelectual é destinado a classe dominante, por ser mais nobre, de
racionalidade, de projecdo e abstracéo.

No sistema capitalista, 0 dominio da natureza pela tecnologia interfere diretamente nas relagdes do
homem com sua corporalidade, empobrecendo suas vivéncias corporais, pela exigéncia de producdo em
massa (série) e crescente mecanizagdo de sua forma de producgdo. Neste contexto, o corpo € reduzido a um
objeto, tratado como mercadoria, entendido quase sempre fora de um contexto mais amplo. Visto desta
maneira, 0 corpo passa a ser um artefato que devera estar preparado/aperfeicoado para desempenhar da
melhor forma possivel os movimentos dentro dos padrBes de rendimento exigidos pela ciéncia e pela
tecnologia.

A producédo criativa, pela qual o homem expressa sua totalidade, é transformada em tempo de
trabalho e absorvida pelo capital. A automatizagdo fisica priva a manifestagdo do espirito, ndo s6 alienando o
corpo do trabalhador, mas também deformando-o pela precariedade de movimentos. Enquanto o trabalho em
maquinas agride o sistema nervoso ao maximo, ele reprime o jogo polivalente dos musculos e confisca toda
livre atividade corpérea e espiritual(Engels.F. apud Gongalves, 1994:63).

Marx in Goncalves (1994) refere-se a corporalidade humana a partir de uma visao de totalidade. Ou
seja, 0 homem, ao afirmar-se no mundo objetivo, o faz em todos os sentidos, ndo somente em pensamento,
ndo havendo dissociagéo entre consciéncia e corpo. Consequentemente, 0 homem é seu corpo e humaniza-se
na medida em que se relaciona com os outros. Portanto, pensar em um ser de relagBes sO € possivel a partir
do principio da totalidade.

A existéncia do homem no mundo e seu processo de humaniza¢do ndo é possivel sem a presenca
corporal: 0 corpo ao se movimentar, expressa idéias, sentimentos, valores, emocfes. Sendo assim, para
compreendermos melhor a corporeidade também é necessario considerarmos o mundo do abstrato e das
emogdes, transcendendo, desta forma, a simples classificacdo e conceituagdo das ciéncia fisicas e biologicas em
relagdo ao corpo ou a mera mensuragdo, quantificagdo do movimento humano. Corporeidade é presenca no
mundo via corpo que sente, que pensa, que age, COrpo que, ao expressar-se na historia, traz suas marcas,
desvelando-as.

A partir de agora faz-se necessério clarificar o entendimento de movimento humano, diferenciando-o
do movimento que é inerente a todos os seres vivos. Nesta intencdo & imprescindivel atentarmos para
algumas caracteristicas que o identificam como sendo o movimento do Homem e, consequentemente,
instrumento de transformacéo:

Linguagem — O movimento humano, uma das manifestagdes de relacio do Homem com o mundo,
também ¢é linguagem da qual o ser se utiliza para comunicar-se ao longo de sua existéncia, expressa em
postura/gestos com sentidos/significados.

Em cada postura, em cada gesto, estamos exteriorizando nosso potencial do ato criador e
transformador ou da submissdo e do descomprometimento, sendo ambos resultado do processo historico-
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cultural. E linguagem na medida em que desvelamos, via movimento humano, a histéria de cada um de nos,
e quando pela mesma via também nos é permitido conhecer o outro.

O fazer-se presente no mundo pressupde movimento, pois a corporeidade se faz histérica na
dimensdo espacgo-tempo. O movimento humano, portanto, ndo pode ser considerado apenas o deslocamento
de um corpo, mas também expressao de um ser que dialoga com 0s outros seres humanos e com a realidade,
sendo produzido e produtor numa relagdo dialética. Nao é o que dizemos que convence mas a maneira de
dizer...O gesto é o agente do coracdo, 0 agente persuasivo. Cem paginas talvez ndo possam dizer o que um
sO gesto pode exprimir, porque, num simples movimento, nosso ser total vem a tona... (Delsarte apud
Garaudy, 1980:81)

Historicidade — Ao nascer, o0 Homem tem uma constituicdo biolégica especifica — Funcdes
Psicoldgicas Inferiores (FP1)* ou elementares (emocdes primitivas, memdria direta...) — que representam “as
suas possibilidades de”. O corpo neste momento é considerado como organismo bioldgico, sendo mais um
objeto entre os outros. Este condicionante da natureza, porém, ndo lhe é suficiente para viver em sociedade.
E no curso da historia social da humanidade, na sua interagao, tendo o outro como mediador das relacdes que
estabelece com o objeto de conhecimento, que se produz a condi¢do de humano, portanto, resultado das
condicdes existenciais de cada sujeito (corpo humanizado — producédo humana).

Sendo assim, a a¢do humana ndo se traduz em simples gestos instintivos ou mecanicos, tendo
somente como determinantes os fatores biolégicos herdados.

O andar, o correr, 0 arremessar, o saltar, entre outros, ndo sdo movimentos naturais, mas também
resultado de um contexto historico das relagdes sociais estabelecidas entre os seres humanos e destes com o
meio — processo de hominizacdo. E ao longo da sua historia social, de acordo com suas necessidades e
interesses, que as diferentes possibilidades de movimento foram sendo produzidas (por exemplo, da
necessidade de transpor obstaculos surge o salto). Na busca da satisfacdo de suas necessidades e interesses, o
Homem transforma a natureza de modo a controla-la. Através destas agdes modifica ndo somente o ambiente
fisico, provocando uma “segunda natureza”, modifica inclusive as relagGes sociais, pois novos elementos vao
sendo incorporados a realidade objetiva. Por exemplo: O Homem, ao proteger-se dos rigores da natureza, usa
recursos da mesma para a producdo de abrigos. Os animais ao contrario, ndo planejam ac¢des, ndo
transformam a natureza de modo a controla-la de uma forma reflexiva, racional e conseqliente. Adaptam-se a
ela somente para satisfazer suas necessidades de sobrevivéncia(alimentagdo, procriacdo...), tendo nesta acdo,
como determinante, fatores bioldgicos herdados.

Intencionalidade — Todas as agdes humanas séo intencionais, — caracteristica exclusivamente
humana. Estas s&o produzidas no social através dos instrumentos® de interagdo estabelecida pelos homens,
mediadas pela linguagem (signos)®, provocando o desenvolvimento das Funcdes Psicoldgicas Superiores
(FPS)? (abstracéo, generalizagdo, consciéncia racional e reflexiva). Desta forma, 0 movimento se caracteriza
como sendo uma acdo conscientemente controlada, voluntéria, reflexiva, racional e conseqliente, que
possibilita ao homem abstrair sobre a mesma, planejar e estabelecer relacdes.

Sentido/Significado — E no contexto histérico-cultural em que cada um de nds esta inserido
(intersubjetividade) que nos produzimos como sujeito Unico e singular (subjetividade) e é nele que também
produzimos e estabelecemos significados e sentidos ao movimento humano. Por exemplo: ao nos
reportarmos ao voleibol (objeto de conhecimento) estamos nos referindo a uma forma institucionalizada de
movimentos com caracteristicas especificas e regras definidas. Portanto, com um significado objetivo
produzido nas relagdes sociais — modalidade esportiva -, que é compartilhada por todos que o praticam. O
sentido € particular, é subjetivo, decorrente do contexto de uso em que cada praticante se situa. Nestas
condigdes, ao praticarmos o voleibol, podemos fazé-lo de forma competitiva, de trabalho, ou de lazer. Esta
ainda ligado ao caréater afetivo, que diz respeito as relacBes que se estabelecem com quem o pratica como:
satisfacdo, superacgdo, exclusdo, raiva etc.

Ao se fazer presente no mundo, o Homem o faz através de seu corpo (corporeidade), que vai além de
sua porcdo biomecanica, portanto, um ser que se movimenta. Movimento cujo sentido e significado
representa um fato da cultura e a0 mesmo tempo um fator de cultura. Como o movimento constitui-se na

2 Sobre estas funcdes do desenvolvimento da aprendizagem ver contribuicdo da obra de Vygotsky.
2+ Os instrumentos s&o elementos produzidos pelo homem com o objetivo de auxili-lo na compreenséo e transformacéo da natureza.
% Signos podem ser definidos como elementos que representam ou expressam outros objetos, eventos, situagdes (Oliveira, K. 1993:28)
26 hi

Iden, ibidem 4.
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razdo de ser da Educacdo Fisica, temos que entender a influéncia que ao longo do tempo este sofreu e softre,
projetando-o0 mais especificamente para a atua¢do no ambiente escolar.

O ensinar/aprender deste componente curricular, de acordo com a Proposta Curricular de Santa
Catarina, deverd estar centrado numa prélxis27 transformadora, buscando a autonomia de um ser em
movimento, tendo, desta forma, como objeto de estudo, o préprio Movimento Humano, o qual permeara
todos os saberes da Educacdo Fisica.

E no confronto entre os seres humanos das diferentes classes sociais e suas relagdes de producio que
a cultura de movimento vai sendo produzida, marcada pelas ideologias nela presentes. Esta sociedade de
relacdo e sua cultura determinam nos individuos sua maneira de sentir, pensar e agir — sua totalidade
existencial. A escola é reconhecidamente a instituicdo que promove, de forma sistematizada, a socializa¢éo
deste processo.

Nesta perspectiva, falar em educagdo, processo ensino/aprendizagem, producdo do conhecimento,
sem nos referimos a corporeidade é permanecermos no reducionismo da dualidade corpo e mente. Neste
sentido, Assmann (1995:106) faz uma importante contribuicdo quando afirma que a corporeidade nédo é
fonte complementar de critérios educacionais, mas seu foco irradiante primeiro e principal.

Quando a crianca vai a escola e vivencia o processo de elaboracédo e reelaboracdo do conhecimento
via movimento, é a crianca em sua totalidade que participa. Propiciar a vivéncia da corporeidade é de
fundamental importancia para a Educacédo Fisica Escolar. Assim, para reforcar as idéias acima, nos valemos
da reflexdo de Gongalves (1994:176):

A Educacado Fisica, lidando com a corporalidade e movimento, ndo tem diante de si um corpo
simplesmente bioldgico, que seria um instrumento da alma, nem apenas um feixe de reacfes a
estimulos externos ou internos, mas a exterioridade visivel de uma unidade que se esconde e se
revela no gesto e nas palavras. Conceber a corporeidade integrada na unidade do homem significa
resgatar o sentido do sensivel e do corpdreo na vida humana. A praxis humana se efetiva porque o
homem é um ser corpéreo, que possui necessidades materiais e espirituais. Sua relacdo com o
mundo ndo é simplesmente a relacdo de uma consciéncia que pensa o mundo, sem deixar-se tocar,
mas € a relagdo de um ser engajado no mundo — que tem emogdes, que ama, que odeia, que tem
fome, que tem dor, que vive a soliddo, a amizade, o desprezo etc. -, enfim, um ser que sente,...

Eis o redirecionamento da Educag&o Fisica Escolar.

TEMAS DA EDUCACAO FiSICA
JOGO

Ao tentarmos sistematizar o conhecimento a respeito do jogo, deparamos com concepgdes diferentes
e até conflitantes. Talvez seja um tanto dificil apresentd-lo de forma mais coesa, mas alguns pontos de
referéncia sdo necessarios.

Segundo o Dicionario Aurélio(1988:377) Jogo, s.m. 1. Atividade fisica ou mental organizada por um
sistema de regras gque define a perda ou ganho. 2. Brinquedo, passatempo, divertimento 3. Passatempo ou
loteria sujeito a regras e no qual, as vezes se arrisca dinheiro. 4. Regras que devem ser observadas quando
se joga.

O Coletivo de Autores(1992:65) traz que O jogo (brincar e jogar sdo sindbnimos em diversas linguas)
é uma inven¢do do homem, um ato em que sua intencionalidade e curiosidade resultam num processo
criativo para modificar, imaginariamente, a realidade e o presente.

Segundo Luise Weisse(1989:24) através do brinquedo, a crianga inicia sua integracdo social,
aprende a conviver com 0s outros, a situar-se frente ao mundo que a cerca. Ela se exercita brincando.

Para Huizinga(1993:33) o jogo é uma atividade de ocupacéo voluntéria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente

" De forma simplificada, a Préxis pode ser entendida como a relacéo pratica/teoria/pratica.
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obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de
uma consciéncia de ser diferente da ‘vida cotidiana’.

Com base nos autores apresentados, observam-se as diferentes interpretacfes e significados
atribuidos ao jogo. Sua diversidade nas discussfes tedricas sdo muitas, o que evidencia a rigueza com que se
apresenta na vida das pessoas, €, ha mesma proporcao, sua possibilidade como um fazer pedagogico.

A crianga, por exemplo, que joga/brinca de uma forma individual num primeiro momento, centrada
em si, evolui para formas coletivas de relacionamento em grupo, e nestas supera até mesmo o adulto. Basta
que lhe proporcionem espaco, liberdade e estimulo a criatividade. Aspectos estes possiveis na acdo
educadora, porém tolhida pela atuacdo comumente centralizadora dos professores.

O jogo corriqueiramente é considerado uma atividade em que a crianga se exercita e se distrai, de
forma alegre e quase sempre prazerosa, proporcionando liberacdo de energias acumuladas, além de
contribuir para o desenvolvimento de aspectos importantes na formacéo da personalidade.

Com a intengdo de ndo permanecermos nesta concepgdo que percebe o jogo com um fim restrito, ou
seja, utilitrio e compensatério, nos valemos das idéias de Vygotsky (1989), que ao se referir ao papel do
brinquedo no desenvolvimento infantil, apresenta que este pressuple uma situacdo imaginaria e
necessariamente possui regras. Sao estas caracteristicas que definem o jogo.

Apresenta também, que ocorrem mudancas no desenvolvimento do préprio brinquedo que passa de
uma predominancia de situacdes imaginarias para a predominancia de regras. Ha entdo, uma evolucdo do
jogo de regras de comportamento (ocultas), para o jogo de regras formais (as claras).

A situacdo imaginaria estd, em principio, intimamente ligada a situacdo real. A crianga pequena
brinca reproduzindo situacGes reais, vivenciadas por ela no seu dia-a-dia, sem separar a situagdo imaginaria
da situacdo real. Estes jogos de papéis envolvem regras, porque neles estdo presentes normas que
determinam os comportamentos a desempenharem. Quando a menina brinca de “mamae e filhinha”, ela
assume estes papéis, portanto, estd reproduzindo agles vivenciadas no cotidiano. A imitacdo do real
pressupde um comportamento preexistente. Desta forma se estabelecem as regras.

Inicialmente, nos primeiros anos de vida, a acdo é determinada pelo objeto, isto é, ao ver uma
escada, a crianca sente vontade de subir nela. A acdo desta crianca esta sendo determinada pelo “objeto”
escada. Ao brincar, a crianca se desenvolve e o proprio brinquedo evolui. Neste sentido ela vai buscando
cada vez mais 0 seu objetivo através do jogo, ultrapassando o modelo concreto para atingir o abstrato,
ocorrendo uma divergéncia entre os campos do significado e da visdo, passando a acao a ser regida por
idéias e ndo mais pelos objetos.

E nos, professores de Educacdo Fisica, até que ponto estamos superando o0 modelo concreto? Quantas
vezes estamos apenas reproduzindo o que existe? Por exemplo, ao ultrapassarmos 0 modelo concreto no jogo de
futebol, partimos de alguns questionamentos para a reflexdo sobre o mesmo: sua origem; seu processo de
producdo e divulgacdo no tempo/espaco historico; suas diferentes interpretagBes a partir das diferentes faixas
etérias; o valor atribuido em diferentes povos a partir de suas condi¢des sociais, politicas, culturais e econémicas.
Estaremos, assim, oportunizando o jogar na escola de diferentes formas e, nestas circunstancias, possibilitando
a elaboracédo e reelaboracdo do conhecimento, partindo do concreto para o imaginério. Isto é diferente de
estarmos apenas reproduzindo o real, quando na escola tratamos o conhecimento referente ao jogo de futebol a luz
do esporte de rendimento, como produto pronto e acabado, com regras imutaveis que devem ser assimiladas, sem
a possibilidade de produzir novas situacfes a partir do que existe.

O jogo nada mais é que a representacdo de fenémenos sociais e podemos citar como exemplo o jogo
de xadrez, que mostra claramente através de suas pecas e movimentacdo, as relacbes de poder que ai se
estabelecem. E no seu grupo social que a crianga aprende os jogos e praticas de uma época ou a utilizacio de
objetos que perduram por muitas épocas. Por exemplo, a boneca pode trazer os significados passados como
também pode representar a projecdo para o futuro, interpretando diferentes papéis sociais.

Em idade escolar, os jogos com regras claras despertam maior interesse nas criangas. A medida que o
brinquedo se desenvolve, observamos um movimento em direcéo a realizagdo consciente de seu propdsito.
(...) Nos jogos (..) pode-se ganhar ou perder (..) o propésito justifica o jogo e justifica a
atividade(Vygotsky, 1989:117). Sabe-se que correr simplesmente sem proposito ndo é uma atividade
interessante, mas quando o correr tem um objetivo claro, uma regra, como por exemplo, tocar no maior
nimero de coleguinhas para deixa-los “congelados”, isto faz com que a corrida adquira significado, e a
crianca se motive e se envolva afetivamente, estabelecendo sentido ao movimento.
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Enquanto mediador, o docente deve ter clareza da importancia do jogo para o desenvolvimento
infantil, na apropriacdo do conhecimento, habitos, habilidades e valores. Através do bringquedo, a crianca
atinge uma definicdo funcional de conceitos ou de objetos, e as palavras passam a se tornar parte de algo
concreto (Vygotsky, 1989:113). Por exemplo, durante o jogo “Lobo Mau e Chapeuzinho” a crianca
desempenhara papéis e assumira posturas, onde ha o confronto do bom e do mau, do novo e do velho, da
perseguicéo e da fuga presentes na habilidade de correr, esquivar-se e esconder-se, e ainda a necessidade de
tomar decisdes e fazer escolhas sobre seu papel inicial. A historia, o didlogo sobre ela e o brincar faz com
gue conceitos, objetos e palavras se tornem algo concreto.

E interessante percebermos também que, no jogo, a crianca representa papéis que a coloca em nivel
mais desenvolvido do que realmente se encontra. Por exemplo, quando ela imita o piloto de férmula I,
vivencia em seu imaginario uma situacdo que, na realidade, ainda ndo pode assumir. Isto significa dizer que
0 brinquedo promove uma Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) na crianc¢a, onde ela se comporta para
além do comportamento habitual real.

Saber que h& uma aprendizagem/desenvolvimento no jogo é fundamental para decidirmos sobre qual
conteldo e metodologia deverdo ser utilizados a partir do conhecimento que a crianca traz ( Nivel de
Desenvolvimento Real — NDR), para produzir novas Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que
propiciam as diferentes aprendizagens e, consequentemente, ampliam o desenvolvimento.

Isto significa dizer que todas as atividades que a crianga realiza sozinha representa seu Nivel de
Desenvolvimento Real. As atividades que ela terd possibilidades “de vir” a realizar caracterizam seu Nivel
de Desenvolvimento Potencial. A Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o Nivel de
Desenvolvimento Real e o Nivel de Desenvolvimento Potencial, espaco este, em que ocorre a aprendizagem.
E onde o professor faz sua interacdo mediando o seu conhecimento com o aluno, possibilitando assim novos
saberes levando-o a um novo Nivel de Desenvolvimento Real. Portanto a aprendizagem precede o
desenvolvimento, num processo crescente e infinito.

A metodologia adequada é aquela que interage com o contetdo e coloca o professor como mediador
no processo de conhecimento, favorecendo a discussao das dificuldades e/ou das sugestdes para supera-las.
Professor e aluno sdo seres que se produzem na busca constante de conhecimento. Por isso, juntos, devem
refletir suas a¢Oes para avancar na compreensdo de fatos e acontecimentos proximos ou remotos.

Os jogos nos possibilitam trabalhar as mais variadas formas de movimentos. A corrida, o salto e o
arremesso, entre outros, ndo sdo acdes isoladas do individuo. Isto significa dizer que ndo sdo atos puramente
mecanicos; sdo expressdes humanas com sentido/significado e é nesta perspectiva que devem ser trabalhados. Os
guestionamentos que se apresentam nos jogos estimulam a busca de respostas multiplas, que devem acontecer
dentro do grupo, possibilitando a troca de experiéncias e a vivéncia de movimentos diversificados bem como
dificuldades que surgem no decorrer do jogo e que devem ser discutidas, favorecendo a aprendizagem, que ocorre
entre o didlogo e o conflito, na busca da superacdo do individualismo. Nesta relacdo dialética, recorremos a
Vygotsky, que se posiciona contrario as teorias que dizem que o prazer é uma caracteristica definidora do
brinquedo, pois seguir as regras pode constituir-se num caminho dificil e o resultado desfavoravel do jogo pode
causar imenso desprazer.

Para Santin (1993:23) jogar significa distribuir lugares e funcdes onde os fatos podem ou nédo
acontecer. As regras sdo a organizacao do acaso. O incerto, o inesperado, o eventual imprimem um sabor de
aventura. Porém, se este acaso for exagerado, o prazer do jogo sera substituido pela angustia da espera.

Desta forma, como ja destacamos, devemos levar em conta o desenvolvimento da crianca
enquanto ser social e a producéo histdrica do conhecimento acerca do jogo, e dos diversos elementos da
cultura corporal, considerando o referencial de experiéncia que a crianca traz de sua comunidade, a
possibilidade de mudar as regras e produzir novos jogos, favorecendo a reflexdo e a producéo coletiva.

E sabido que o individuo se humaniza na convivéncia com outros seres humanos. Nesta relacio
interpessoal, ele aprende a colaborar, repartir, ceder, expor suas idéias e compartilhar suas experiéncias. Na
convivéncia coletiva, tanto os timidos quanto os agressivos podem ser beneficiados com 0s aspectos sociais
do jogo.

A competicdo, presente no jogo, deve servir para estimular o jogar com o outro de forma
cooperativa, onde o adversario seja visto como parceiro que possibilita a realizagcdo do proprio jogo, ndo
como inimigo a ser vencido ou aniquilado.
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Finalmente, o jogo, pela sua importancia no desenvolvimento do ser humano, deve contribuir para
que este se relacione melhor, faca uma leitura critica da realidade e se perceba como sujeito histérico, que
precisa de outros sujeitos, para poder interferir e transformar, sendo, a0 mesmo tempo, produtor e produto
desta sociedade. Se, enguanto educadores, assim nos propusermos a proceder, com certeza estaremos
contribuindo para legitimar a Educacdo Fisica no dmbito escolar comprometida com uma sociedade mais
justa. E o jogo, como um de seus contetdos, torna-a mais rica, oportunizando a todos usufrui-la, rompendo
com o processo seletivo e elitista, que muitas vezes nele é projetado e que tende a prevalecer, fruto de
valores de outras instituicdes sociais que ndo sdo adequadas as necessidades educacionais.

ESPORTE

O esporte é um fendmeno social que exerce em homens e mulheres uma forte atracdo,
independentemente de raca, sexo ou ideologia. Desde a antigliidade, sua pratica esté atrelada a “tempo livre”
dos homens e mulheres, onde o lazer era um privilégio de poucos abastados, e ndo dos trabalhadores, do
campo ou da cidade, estabelecendo sutilmente a distin¢do de classes. Pois que utilizar o “tempo livre” para a
pratica de esportes significa ter, além de um tempo livre, condic6es financeiras para tal.

No desenrolar da histdria e com o processo de industrializagdo, ocorreu uma valorizacao do trabalho
produtivo em detrimento do ludico. Segundo Bruhns(1993:15)

Paralelamente ao surgimento e crescimento da ideologia da utilidade e produtividade, um fenémeno
surge e ganha forga com rapida expansdo: o esporte moderno. Este passa a ser mais coerente com a
nova ordem voltada ao trabalho, que via no corpo um meio de exploracdo e domesticacdo necessarias
ao crescimento econémico. O ludico ndo sendo disciplinador é incompativel, de certa forma, como
reposicao de forca de trabalho, que € a fungdo do lazer no espago-tempo em que o trabalho se constitui
como valor marcante.

E neste periodo que surgem na Inglaterra alguns dos esportes mundiais tdo disputados na atualidade,
como futebol, ténis, natacdo e outros. A partir dai, popularizaram-se e difundiram-se pelo mundo, mas sua
pratica continua elitista, por ndo possibilitar a grande maioria da populagéo vivencia-la.

No Brasil, para surpresa de muitos, a primeira manifestacdo esportiva ndo foi o futebol, “tudo leva a
crer que a primeira pratica esportiva introduzida no Brasil foi o remo (1566)”( Marinho, 1983:50). O futebol,
importado da Inglaterra, foi introduzido no Brasil apds a Proclamacédo da RepUblica, em 1894, sendo seguido
pela natacdo(1896), o ténis e o basquete (em 1898).

Na década de 30, o futebol, que inicialmente se restringe a uma classe privilegiada da sociedade,
populariza-se e transforma-se neste fenémeno social que hoje conhecemos. Segundo Gongalves(1994:161)
Sendo um complexo fenémeno social, um produto especifico da sociedade industrial, o esporte competitivo
participa de suas contradi¢cdes e ambiguidades, tornando-se um fator politico de propaganda a servico das
classes dominantes. Ja neste periodo, o esporte competitivo de alto nivel ou de rendimento vai se
estabelecendo e abrindo espa¢o dentro da sociedade e influenciando fortemente a Educacédo Fisica.

No periodo de 1964 a 1968, o esporte é utilizado com o objetivo de desarticular 0s movimentos
estudantis, que faziam uma forte oposicao ao regime militar que se instaurara no pais®. Outro objetivo era o
de projetar, através do esporte, o pais no cenario politico internacional, com o intuito de ajudar a legitimar o
regime vigente, além de desviar a atencao do que dele se originava.

A partir da década de 70, torna-se mais forte o carater ideolégico imputado ao esporte: podemos citar
a COPA de 70, com o slogan publicitario “90 milhdes em acdo, pra frente Brasil salve a sele¢do”, como se
realmente todos os brasileiros estivessem participando ativamente do evento, enquanto os brasileiros
passivamente sofriam com a repressao arbitraria do governo militar.

Outro fato que mobilizou o pais foi o Esporte para Todos, cujo objetivo era o da

conscientizagdo geral de que o esporte ndo se limita & competi¢ao entre excelentes atletas, mas que

% para um maior aprofundamento, ler Guiraldelli Janior, Educagio Fisica progressista- a pedagogia critico-social dos contetidos e a Educacio Fisica
brasileira. Sdo Paulo: Loyola, 1988.
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representa uma oportunidade e também uma tarefa a realizar por qualquer um; de que a pratica de
esporte é uma questdo pessoal, de que pode ser realizada independentemente de normas e regras
genuinas do esporte de competi¢ao de alto nivel, podendo ser praticado quase em qualquer lugar e a
qualquer hora, por qualquer um, homem ou mulher, jovem ou velho (Dieckert, 1994:1),

e com este slogan “ingénuo” mascarava as desigualdades sociais, pois colocavam patrdes e empregados em
igualdade de condicBes no jogo, mas ndo na vida real. Além disso, ocupava o tempo livre de outras camadas
da populacéo que néo se envolviam com o esporte de performance.

Frente a estes fatos histdricos e os interesses que os originaram, pode-se entender melhor o porqué da
Educacdo Fisica Escolar hoje estar muito mais voltada para o treinamento esportivo, a busca de talentos,
justificando o valor educativo do esporte, através da aptidao fisica dos alunos e a iniciacéo desportiva, decorréncia
do Decreto n° 69.450/71, § 1° do artigo 03, que orientava a Educacéo Fisica nos estabelecimentos de ensino a uma
acdo desportiva e recreativa.

Na década de 80, inicia-se 0 processo de abertura politica. Com o enfraquecimento do regime militar
e a chamada “abertura politica”, abre-se também um espaco para a educacdo. Voltam para o Brasil
educadores que foram exilados pelo golpe de 1964. Os livros que haviam sido proibidos pela censura voltam
a ser publicados e os educadores, aos poucos, comegcam a falar em educagdo e politica sem o receio de serem
acusados de subversdo. A Educacdo Fisica é enriquecida pelo aparecimento dos seus primeiros mestres nesta
area no Brasil (1977, primeiro curso de Mestrado da Escola de Educacdo Fisica da USP), contribuindo
significativamente para o seu processo de discussdo e reflexdo enquanto educacéo e area do conhecimento.
Consequentemente, passa-se a rediscutir também o valor educativo do esporte, ou 0 que dele esta presente na
escola.

A Educacdo Fisica tem preponderantemente conduzido o esporte escolar a luz do esporte de
rendimento, sustentado a partir dos referenciais do treinamento esportivo. Assim sendo, ela néo se diferencia,
de forma significativa, dos clubes e das instituicbes esportivas, pelo menos em intencionalidade (embora
materialmente seja bastante desigual), pois tanto a instituicdo escolar quanto as demais seguem a orientagdo
dos cddigos e principios do esporte instuticionalizado. Tais instituicdes sdo representadas e organizadas
pelas Confederacdes e Federacfes Esportivas que padronizam o esporte mundial, exacerbando a competigéo
e a busca de recordes. Esta € uma pratica que esta cristalizada em nossas institui¢ces escolares, sem a devida
reflexdo — consciéncia do por que se age desta forma, servindo para fortalecer as desigualdades, promovendo
experiéncias de sucesso para uma minoria e experiéncias de fracasso para uma grande maioria, tendo como
consequéncia a exclusdo, e, 0 que é muito mais grave, a auto-exclusdo de um nimero significativo de nossos
educandos das aulas de Educacdo Fisica. Desta forma, a instituicdo escolar, no caso da Educacdo Fisica, é
submetida aos valores de outras institui¢des, descaracterizando sua finalidade e possibilidade educativa.

O esporte institucionalizado estd apoiado na competicdo e concorréncia, sendo orientado pelos
principios da sobrepujanca e o das comparacdes objetivas, que padronizam o movimento humano e o
limitam a locais e meios para a sua pratica.

O principio da sobrepujanca parte do entendimento de que devemos vencer o adversario de qualquer
forma, e nele estd muito forte uma op¢ao de competicao, e por trés, o discurso ideoldgico de que “quem vence no
jogo é também um vencedor na vida”, dando a idéia de que o esporte € exclusivamente a comparagdo de
desempenho e que s6 os melhores vencerdo. Assim sendo, desconsideram completamente as diferentes realidades
em gue vivem os competidores. Este carater predatério da competicdo ndo é proprio do esporte ou do jogo; ele lhe
é imputado pela sociedade capitalista. Nesta perspectiva, ndo importam os meios, mas o fim a ser alcangado.

O esporte escolar tem um fim educativo. Portanto, é necessario sermos criticos ao trabalhar a
produgdo de seus valores, tais como: enfatizar sempre que ndo jogamos contra, jogamos com; Vvitoria e
derrota sdo fatores interdependentes. Se quisermos uma sociedade igualitaria, produzida no coletivo,
deveremos trabalhar a questdo do vencer, e do perder, e ndo o principio de apenas sobrepujar.

Outro principio é o das comparacdes objetivas: coloca 0s competidores e competicdes em
igualdade de condicBes a partir da determinacdo dos espacos e locais das realizagdes das disputas esportivas
e de suas normas (regras), que devem seguir o mesmo padrdo, passando a ser universais.

Estes principios trazem como conseqiiéncia 0s processos de Selecionamento, Especializacdo e a
Instrumentalizacdo do esporte.
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Selecionamento — Ocorre através de forma implicita e explicita, classificando os alunos por suas
habilidades esportivas, sexo, biotipo e idade.

Pela simples observacéo do biotipo, as criancas sdo conduzidas a praticarem esta ou aquela atividade
desportiva e vai além, discriminando os gordos, os baixos e todos aqueles que ndo se enquadram em algum
padrdo corporal esportivo exigido. Por exemplo, toda crianca alta € um jogador de basquete em potencial,
eliminando sumariamente os baixos a pratica deste esporte.

A separacao por sexo € fruto de uma produgdo cultural e estd muito presente nas aulas de Educacéao
Fisica e, mais ainda, no esporte de alto nivel, cuja finalidade é o maximo rendimento fisico. Necessario se
faz enfatizar que o rendimento é produto das experiéncias de movimentos fisicos, e que, por uma questao
cultural, meninas praticam atividades mais “amenas”, pouco exigentes em forca fisica (brincar de boneca)
enguanto que meninos se dedicam a atividades mais “violentas” (jogar bola). Apesar deste estereotipo
cultural a necessidade de brincar/jogar deve ser preponderante.

Segundo H. Marcuse (apud Saraiva-Kunz, 1993) as verdadeiras necessidades sdo as necessidades
humanas e ndo masculinas ou femininas. Essas necessidades precisam ser descobertas e suprimidas em
trabalho e alegria conjuntos entre homens e mulheres. Portanto, se a sociedade é produzida pela acdo
conjunta de homens e mulheres, e a escola uma das responsaveis pela educacdo desses homens/meninos e
mulheres/meninas, ndo pode reforcar essa separacdo, mas possibilitar vivéncias muatuas ...propiciando a
ambos os sexos a desenvolver um ‘entendimento comunicativo’, que ndo se situasse a nivel de relagéo
‘homem — mulher’, porém a nivel de relagdo entre ‘seres humanos’, portanto iguais, no tocante ao
desempenho de seu papel social, (Idem, ibidem)

Especializacdo — Leva o aluno a prética de apenas uma modalidade esportiva, tendo como objetivo
atingir o maximo rendimento fisico. Para Gongalves(1994:36) A valorizagdo excessiva do rendimento
absorve o professor com medidas e avaliacdes e privilegia aqueles alunos que possuem melhores aptiddes
esportivas, incentivando a competicdo e a formacdo de elites. Impondo a produtividade como objetivo
prioritario, a Educacao Fisica torna-se um veiculo de transmissdo ideoldgica do sistema dominante.

O processo de especializacdo limita as possibilidades de movimentos que as diferentes modalidades
esportivas podem oferecer, ligando-se diretamente ao tipo de modalidade esportiva predominante em cada
momento historico,(efeito Guga, por exemplo), influenciando e disciplinando dentro das normas e regras do
sistema esportivo oficial, até mesmo aqueles que praticam o esporte de final de semana para se divertirem.
Os fatores mais comuns que neles observamos vdo desde as vestes, semelhantes aos uniformes oficiais,
locais esportivos padronizados, aos gestos técnicos do esporte em evidéncia, até a imitagdo de caracteristicas
pessoais do idolo esportivo. Todos estes aspectos elevam os niveis de exigéncia (técnicas cada vez mais
apuradas e parcializadas) conduzindo & adaptacao e especializacéo.

A busca do méaximo de rendimento leva muitas vezes a um treinamento especializado precoce. Este
ocorre ...quando criangas sdo introduzidas, antes da fase pubertaria, a um processo de treinamento
planejado e organizado a longo prazo e que se efetiva em um minimo de trés sessfes semanais, com 0
objetivo do gradual aumento de rendimento, além de participacdo periédica em competicGes esportivas.
(Kunz, 1994:45) Esta especializag¢do precoce pode significar prejuizo ao desenvolvimento fisico, psiquico e
social da crianca. Exemplificando: uma crianga que se dedica precocemente ao treinamento esportivo
especializado, em funcéo dos treinos e das competicGes prejudica seu desempenho escolar, deixa de brincar e
restringe sua vida social ao mundo do esporte, e mais: tem prejuizos fisioldégicos provocados por uma
sobrecarga de atividades fisicas. Portanto, ao trabalhar com a crian¢a, os educadores devem ter consciéncia
das implicacbes negativas deste treinamento precoce, a fim de ndo praticd-lo ou enfatiza-lo, pois, neste
sentido, estara priorizando o esporte em detrimento da crianca.

Instrumentalizacdo — Visa o desenvolvimento do gesto puramente técnico, utilizando métodos e
técnicas que padronizam o movimento humano, privilegiando a performance esportiva em detrimento do
movimento como forma de expressdo criativa. Segundo Gongalves (1994:37) A busca do desenvolvimento de
capacidades fisicas e habilidades motoras, de forma unilateral, utilizando unicamente critérios de
desempenho e produtividade, ignorando a globalidade do homem, gera uma Educacéo Fisica alienada, que
ajuda a acentuar a visao dicotbmica de corpo e espirito do homem contemporaneo.

Estes processos sustentados pela teoria do treinamento esportivo, aliado & medicina dos esportes, nos
levam a compreender como no esporte ocorrem as normatizagfes e padronizacbes do movimento humano e
também a organizacdo de espacos fisicos e materiais para a sua pratica. Esta normatizacdo e padronizacgdo leva
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alunos e professores a limitarem a producéo e exploracdo de movimentos expressivos, reproduzindo-os de forma
automatizada, impedindo uma préatica pedagdgica que atenda aos diversos interesses e intencionalidades.

Existe um interesse muito grande por parte das instituicGes esportivas de utilizar a Educacédo Fisica
Escolar com o objetivo de buscar talentos para o esporte de rendimento. Segundo Bracht(1992:22) A escola é
a base da piramide esportiva. E o local onde o talento esportivo vai ser descoberto. Este fato nos mostra que
a instituicdo esportiva depende da Educacdo Fisica Escolar, ndo s6 pela sua condigdo de fornecedora de
talentos, mas também pelo fato de que, através dela, poderéa ter apoio financeiro oficial. Para tanto, se utiliza
do argumento de que o esporte é cultura, é salde, é educacdo, e a ele atribuem-se valores educativos que o
justificam nos curriculos escolares.

As instituicdes esportivas buscam na escola sua razdo social e o professor de Educacéo Fisica, dentro
de uma consciéncia transitiva ingénua®, alia-se a elas quando troca seu papel de educador para o de
treinador, técnico e arbitro, desvirtuando sua atuacdo pedagogica.

Uma das formas que a Educacdo Fisica tem encontrado para justificar o esporte na escola é a
socializagéo, subentendendo-se participagdo, cooperacdo, integracdo e solidariedade, uma vez que o ser
humano néo vive isoladamente no mundo; ele necessita do outro para viver, pois o convivio social projeta
valores de como deve ser este viver.

Esta justificativa pode ter varias conotacGes, mas vamos nos ater a duas: aquela que reproduz os
valores da classe dominante e consequentemente reforca as desigualdades sociais, e aquela que transforma
estes valores no intuito de produzir uma nova ordem social, mais justa e igualitaria.

A socializacdo como reprodutora de mecanismos de dominagdo pressupbe que, para viver
socialmente com o outro, se faz necessario ter um padrdo de comportamento que compreende respeitar as
regras, disciplinando e submetendo o educando ao controle da autoridade na figura do professor ou do
arbitro. Nesta perspectiva, 0 esporte escolar, ao ser ministrado na escola, reproduz os valores de uma
sociedade autoritaria, onde as regras devem ser respeitadas sem possibilidade de refletir ou questionar, e
conviver com a vitéria e a derrota é mais uma maneira de educar, enfatizando que a vitoria so é possivel pelo
esforco pessoal (reforgcando o individualismo) e que este esfor¢o desenvolve a autoconfianga e o senso de
responsabilidade. Isto leva & imobilidade social, contribuindo para a manutencdo do sistema capitalista.
Podemos chamar a esta forma de ensinar de pedagogismo conformista.

A socializacdo como agente de transformacéo subentende um trabalho coletivo com participagdo de
todos, em qualquer atividade desenvolvida no esporte. Dentro deste contexto, as regras do esporte escolar ndo
podem ser as mesmas do esporte de rendimento, uma vez que estas devem ser respeitadas incondicionalmente. Ao
trabalharmos o futebol, o voleibol ou qualquer outra modalidade esportiva da escola, as regras ndo podem ser
rigidas, limitando ndo s6 o numero de participantes como também sua atuacdo. Muito pelo contrério, elas devem
ser produzidas pelo grupo, tendo como um dos objetivos maiores possibilidades de viver auténticas experiéncias
de movimentos que expressem a sua corporeidade e neguem a excluséo.

E importante ressaltar que o jogo/brincar e o esporte possuem basicamente as mesmas caracteristicas
constitutivas. O que os diferenciam sdo a maior ou menor flexibilidade e intencionalidade no trabalhar regras,
espacos, tempo e resultados. O jogo/brincar possui e enfatiza algumas particularidades como a criatividade a
expressividade, a espontaneidade, o parceiro etc. Em contrapartida, o esporte ndo considera devidamente estas
particularidades, pois busca a perfeicdo do gesto e resultados. Apesar destas limitagcdes, 0 esporte ndo pode ser
desconsiderado como mais um meio para o desenvolvimento e aprendizagem do educando.

A aprendizagem dos conhecimentos teéricos e metodoldgicos do esporte ndo se restringe a uma acéo
préatica do movimento técnico que leva a automatizacdo, mas a compreensdo e reflexdo do gesto esportivo que
possibilita a sua elaboragdo e superagdo. Portanto, ndo se nega a técnica, 0 que ressaltamos é que a mesma seja
vista com outros olhos. O professor como mediador do conhecimento deve estar consciente de que 0 processo
ensino/aprendizagem do esporte na escola ocorre pela apropriacao (internalizacdo) do conhecimento referente as
diferentes modalidades esportivas, e ndo pela imitacdo (repeticdo) de gestos mecanicos. Superar uma préatica
significa avangar sem, no entanto, desprezar ou negar a historia. Portanto, os diferentes esportes deverdo ser
abordados a partir da realidade presente(realidade do aluno, do professor e da escola).

% Segundo Paulo Freire (1980), quem possui este nivel de consciéncia tem uma interpretacdo simplificada dos problemas que o rodeiam, sua
argumentacdo é fragil, e acredita em tudo que Ié e vé sem questionar, mesmo que ndo entenda, chegando muitas vezes ao fanatismo; ndo procura
transformar a realidade, acomoda-se a ela.
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O esporte ndo é um fendmeno isolado, mas uma producdo do homem pela necessidade de estabelecer
relagBes com 0 meio e com outros homens — portanto, € uma produgdo social que institucionalizou 0os movimentos
corporais, materiais e locais para sua pratica, manifestando-se de diversas maneiras, através de codigos e regras
gue os normatizaram com significados e sentidos préprios da sociedade que os produziu. Tem-se manifestado
como um fendmeno cultural, e nos tempos atuais também como um produto politico- econdmico em todo mundo.
Devendo ser trabalhado na escola de forma integral, enfatizando-se a importancia da corporeidade e do
movimento humano; as relagdes sociais (intersubjetividade) que propicia a reelaboragdo do conhecimento; a
contextualizacdo dos fenémenos sociais na producdo de novas regras e as possibilidades de vivéncias corporais,
sendo observadas as diferencas individuais e os interesses dos participantes (subjetividade). No entanto,
precisamos rever o esporte estudantil numa otica transformadora, fundamentar sua prética em valores
educativos, para que o proprio esporte de alto nivel possa tornar-se o fator que promova a humanizacdo do
homem.(Goncalves, 1994:162) Neste contexto, o esporte deve ser refletido, analisado e reestruturado dentro do
papel educacional que a escola deve desempenhar.

Cabe dizer que o educador de Educagdo Fisica comprometido com o aluno e, consequentemente,
com a transformacdo social, devera fazer um esporte planejado, critico, com inimeras formas de movimento
e organizacdo, transformando-se em uma acgao pedagdgica participativa.

A Proposta Curricular do Estado néo pretende eliminar o esporte da escola, mas transforma-lo numa
prética educativa, conscientizando os alunos das relagBes que existem entre o esporte e os fendmenos sociais,
portanto contextualizando-o, problematizando-o, superando, desta maneira, os fatores que ainda hoje permeiam a
prética pedagogica: o rendimento, a competitividade, a discriminagdo, a exclusdo, para uma a¢do mais condizente
com o ambiente escolar, que emancipe 0 homem e seja um dos sustentaculos de transformag&o da sociedade.

Neste texto, as posi¢cdes desenvolvidas sobre corporeidade/movimento, jogo e esporte devem
sustentar todos os demais temas da Educacdo Fisica, com o intuito de torna-la mais dindmica, ampliando sua
acdo de modo a desenvolver os aspectos politico, educativo, contextualizando-os no tempo presente.

O homem, ao movimentar-se, estd sempre ocupado com algo. Em cada gesto, em cada postura, em
cada expressdo estamos estabelecendo um didlogo silencioso, mas profundamente revelador, com os outros e
com o mundo. E neste dialogo, no e com o mundo, que evidenciamos ou ocultamos nossas limitacoes
corporais, desvelando, via linguagem corporal, a nossa histdria social.

Se 0 homem é um ser que se expressa pelo movimento, a Educacdo Fisica, enquanto espaco
pedagdgico, ndo pode ignorar esta caracteristica propria do ser humano, utilizando, de forma articulada e
organizada, propostas de movimentos com mdltiplas intencionalidades. Portanto, além de ter um corpo é
imprescindivel ser corpo.

E é esta tese que sustentamos como diferenciadora para a a¢do educativa da Educacéo Fisica no meio
educacional.
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EDUCACAO RELIGIOSA ESCOLAR
SED - CIER

A EDUCACAO RELIGIOSA ESCOLAR é uma constante preocupacdo para todos nés. Ela visa a
educacdo plena do aluno, a formagdo de valores fundamentais através da busca do Transcendente e da
descoberta do sentido mais profundo da existéncia humana. Ignora-la é ignorar e desprezar a pessoa humana,
violentando-a naquilo que ela tem de mais intimo: o direito a uma educacdo completa, respeitando a
liberdade de cada um .

A SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO E DO DESPPORTO, de Santa Catarina, solicitou
ao CONSELHO DE IGREJAS PARA EDUCAGCAO RELIGIOSA — CIER - a elaboragdo de uma Proposta
Curricular de Educacdo Religiosa Escolar. Atendendo a esta solicitagdo, o CIER, na ASSEMBLEIA
realizada em Lages , no dia 09 de setembro de 1997, aprovou o presente texto. Ele afirma: O Ensino
Religioso, como disciplina integrante do curriculo escolar , tem como compromisso o estudo do desejo de
transcendéncia dos educandos, das suas comunidades e da sua historia.

O CIER agradece a todos os que, de uma forma ou doutra, colaboraram para que o texto fosse
concluido e aprovado, fazendo votos que ele possa contribuir para uma educacdo religiosa sempre mais
auténtica e libertadora.

Dom Oneres Marchiori
Presidente do CIER

HISTORICO DA EDUCACAO RELIGIOSA ESCOLAR NO BRASIL
E EM SANTA CATARINA

O Ensino Religioso no Brasil até 1889 caracterizou-se como aula de religido na perspectiva
exclusivamente catolica.

Com a Proclamagdo da Republica, acontece a separacao entre Estado e Igreja. No entanto, o Ensino
Religioso continua sendo contemplado.

A partir da década de 30 passa a ter carater facultativo para o educando e obrigatdrio para as escolas
publicas.

Na Constituicdo de 1946, o Ensino Religioso passa a ser considerado dever do Estado. Neste mesmo
periodo ocorrem debates entre intelectuais catdlicos que defendiam a importancia do Ensino Religioso na
escola publica e educadores da Escola Nova, adeptos do positivismo, que se posicionavam contra, porque
defendiam a escola laica, gratuita e obrigatoria.

Desde entdo, todas as Constituicdes tém mantido o Ensino Religioso como disciplina dos horéarios
normais das escolas publicas de ciclo basico e médio e de matricula facultativa para o educando.

Santa Catarina € um Estado fortemente marcado pela colonizacdo européia, sua cultura e,
conseqlientemente, seu substrato religioso cristdo. Desde 1955, com a regulamentacdo do Ensino Religioso
nas Escolas da Rede Publica Estadual (decreto no 498/55) ansiava -se por um Ensino Religioso ndo mais
catequético e confessional cat6lico, mas sim voltado as exigéncias de um grupo social de confissdes de fé
diversificadas.

Com a implementacdo progressiva do Ensino Religioso em todas as escolas da Rede Publica do
Estado de Santa Catarina urgia a necessidade da elaboracdo de um programa de conteldo/atividades,
solicitacdo esta que parte da Secretaria da Educagéo.*

S8o constituidos grupos de trabalhos com tedlogos de diferentes denominacdes cristds, varios

*Na oportunidade o secretéario da Educaco era o Prof. Jaldir Boering Faustino da Silva.
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professores e coordenadores de Ensino Religioso da Rede de Ensino para empreenderem tal tarefa.

O Ensino Religioso deixou, portanto, de ter carater exclusivamente catélico, passando a ser
ecuménico. Nessa acdo nasce o Conselho Interconfessional para Educacdo Religiosa, constituido de
representantes (autoridade religiosa maior) de cada uma das confissdes religiosas presentes no Estado de
Santa Catarina.

A partir de 1970, conforme Parecer 72/70 e Parecer 78/70, o Ensino Religioso em Santa Catarina
passa a ser de carater ecuménico, sob a orientacdo do Conselho Interconfessional para a Educacdo Religiosa,
juntamente com a Secretaria de Estado da Educacdo de Santa Catarina. Tem como objetivo a implantagédo de
um programa integrado com os demais componentes curriculares, do ensino de 1.° e 2.° graus nas escolas da
rede publica estadual e a implementacdo e formacao dos professores de Ensino Religioso que irdo ministrar
essas aulas.

O Conselho de Igrejas para Educacao Religiosa (a partir de 1979 tem alterado sua hominacao), a fim
de melhor garantir os seus principios, objetivos e finalidades, em Santa Catarina, se organizou em
Assembléia Geral, Diretoria, Comissdo Regional para Educacdo Religiosa — CRER, Conselho Fiscal e
servigo de Secretaria Executiva, com recursos proprios.

O CIER tem testemunhado atitude de respeito e dialogo, demonstrando que é possivel viver a
unidade a partir de uma acéo concreta. Para melhor alcancar seus objetivos na busca de unidade, o CIER tem
principios que o sustentam na busca constante de maior fraternidade. Procura respeitar a diversidade, as
tradicBes, as normas, 0s cultos e as interpretacOes teoldgicas das Igrejas que representa.

Com a aprovagdo do Decreto n.° 13.692, de 14/04/81, o Ensino Religioso passa a ser caracterizado
como Educacdo Religiosa Escolar — ERE — nas escolas publicas de Santa Catarina, e de acordo com a
Portaria n.° 008/81/SEE de 20/08/81, as aulas de Educacdo Religiosa Escolar passaram a ser, gradativamente,
remuneradas.

Para agilizar e articular a Educacdo Religiosa Escolar em Santa Catarina, a Secretaria de Estado da
Educacéo e do Desporto (SED) e o CIER mantém um convénio, estabelecendo um sistema de cooperacgédo
técnica, pedagogica e administrativa, para execucdo de atividades inerentes a Educacdo Religiosa Escolar no
Pré-escolar e Ensino Fundamental e Médio das Unidades Escolares da Rede Publica Estadual, através da
utilizacdo dos recursos humanos e materiais de forma integrada (cf. Convénio n.° 036/95).

A Educacdo Religiosa Escolar atua em todas as escolas publicas catarinenses como componente
curricular sistematizado dentro de um quadro religioso plural.

Nesta perspectiva, na escola publica do Estado de Santa Catarina a Educacdo Religiosa Escolar
propGe como centro valores e objetivos comuns a todas as crencas. Sua proposta pede de todos um esforco
na busca de caminhos para a unidade, respeitando e promovendo a diversidade cultural e religiosa.

A Educacdo Religiosa Escolar sofre o impacto da cultura moderna e p6s-moderna. A centralidade da
religido como Unica chave de explicacdo da realidade desaparece.

Com o quadro religioso plural presente nas escolas publicas do Estado,prop6e-se firmar valores
relacionados a vida, ética, ecologia, paz, solidariedade, justica, fraternidade, alteridade, histdria, cultura,
fé. As religides tém escrituras sagradas e/ou tradi¢Ges orais, ritos e teologias que fundamentam estes
valores.

A Educacdo Religiosa deve cultivar esperancas naquilo que a escola precisa desenvolver:
capacidade de observacao, reflexdo, criacdo, discernimento, julgamento, comunicacdo, convivio,
cooperacao, decisdo e acdo frente & realidade da vida.

A Escola deve possibilitar ao educando a apropriacdo do conhecimento histérico elaborado pela
humanidade. A dimens&o religiosa do ser humano é um dos componentes deste conhecimento, e que precisa
por isso “estar disponivel a todos os que a ele queiram ter acesso.” @

A presente proposta foi apreciada e aprovada pela Assembléia Extraordinaria do CIER, no dia 09 de
outubro de 1997, em Lages. Para que atinja seus objetivos é necessario a capacitacdo permanente e
sistematica dos educadores de Educacdo Religiosa Escolar, sob a assessoria da SED e do CIER.

Neste documento, quando é usado o termo Ensino Religioso faz-se referéncia, a Constituicdo
Federal, em seu Artigo 210. Quando é usado o termo Educacdo Religiosa Escolar faz-se referéncia apenas a
Santa Catarina, de acordo com o Decreto n.° 13.692 de 14 de abril de 1981.
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FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DO ENSINO RELIGIOSO
ENSINO RELIGIOSO E PARTICIPAGAO SOCIAL

O ser humano é na esséncia um ser em relacdo. E, buscando sobreviver e dar significados para a sua
existéncia, ao longo da historia, vai construindo formas desse relacionamento, na tentativa sempre de superar
sua provisoriedade, sua limitacdo, ou seja, sua finitude. Assim, questdes fundamentais acompanham o ser
humano ao longo da Historia:

- Quem sou?

- De onde vim?

- Para onde vou?

- Para que vivo?

Essas indagacdes vado se complexificando cada vez mais num mundo moderno marcado pela
industrializacdo, técnica, secularizacdo, materialismo. O fato € que o ser humano sempre vai desenvolvendo
novas formas de se relacionar e, perante suas indagagdes, constréi conhecimentos que lhe permitem interferir
no meio e em si proprio. E, o conjunto dessas suas atividades e conhecimentos representa 0 ser humano
dotado de um outro nivel de relacbes: a Transcendéncia. Assim, a hominizacdo se constréi no
relacionamento do homem consigo mesmo, com 0s outros, com 0 mundo e com o Transcendente (Deus). Em
toda producdo de cultura, desencadeada sempre pela tentativa de superacdo de suas limitagdes, esta presente
o0 religioso. Pode-se afirmar que ''cada cultura tem em sua estruturacdo e manutencdo o substrato
religioso que a caracteriza e o unifica a vida coletiva diante de seus desafios e conflitos.” @

Logo, a Transcendéncia é companheira de toda busca de superar-se do ser humano. Dai poder-se
dizer que o ser humano é essencialmente um ser religioso e que ao longo da existéncia quer entender e
explicitar essa sua busca de Transcendéncia, o fendbmeno religioso.

O FENOMENO RELIGIOSO E A ESCOLA

O ser humano cresce, humaniza-se, na medida em que o sentido que confere a sua vida vai se
aproximando do sentido que ela tem de si mesma, do Transcendente. O homem finito, inconcluso, tende a
buscar fora de si respostas para o desconhecido. Como néo se lhe aparecem respostas imediatas, prontas,
acabadas, ele fica inseguro e procura solugdes que venham apaziguar sua ansiedade. Dai a importancia de se
educar 0 que esta na pessoa que busca o Transcendente, pois é na busca de respostas que transcendem os
préprios limites que o ser humano procura reorientar o préprio pensamento sobre a vida e a sua finalidade.
Esta é a raiz do fenémeno religioso: o somatério das variadas perguntas que surgem em determinado tempo,
nas diferentes culturas religiosas que buscam o sentido da vida.

O Ensino Religioso, como disciplina integrante do curriculo escolar, tem como compromisso o
estudo do desejo de transcendéncia dos educandos, das suas comunidades e da sua histdria. A religiosidade,
nas suas diferentes expressdes, € uma dimensao constitutiva do ser humano, ja que, desde os primérdios
constata-se a sua manifestacdo nas culturas, servindo de referéncia para as pessoas que buscam respostas. O
fendmeno religioso, nesta perspectiva, € uma forma histérica que assume a capacidade de abertura ao
Transcendente, inscrita na experiéncia de vida, e o Ensino Religioso oportuniza o estudo das diferentes
possibilidades e as razdes pelas quais temos acesso a percepcdo do Transcendente.

Entdo, é de suma importancia informar e comunicar sobre as manifestagdes e simbolos das culturas
religiosas no contexto em que elas estdo inseridas. Este conhecimento aberto e ndo doutrinario,em meio a
essa pluralidade, leva o educando a fazer relagdes consigo mesmo, com 0s outros e com 0 universo huma
atitude de constru¢do do prdprio caminho. O fenémeno religioso, na perspectiva da pluralidade, néo
definitivo, "precisa ser analisado a partir de inimeras manifestacdes, para que se possa chegar a uma
compreensdo positiva e diversificada dos caminhos pelos quais o ser humano se orienta para o
Transcendente.” @
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Enquanto histérico, o fenémeno religioso é base concreta do ser humano, adaptado as circunstancias
de determinado tempo em funcédo da sobrevivéncia. Por isto, o discurso religioso deve estar sempre amarrado
na experiéncia cotidiana das comunidades que fazem a histéria. Este ponto de vista d& importancia
fundamental a universalidade do fenémeno religioso — fato cultural indispensavel a compreensdo da vida
humana. A dimensdo cultural abrange as dimensGes materiais, intelectuais e espirituais, e o fendmeno
religioso vai se formando e transformando a base de uma continua experiéncia historica.

A Escola, sendo um espaco de construcdo de conhecimentos e de socializagdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e acumulados, assume a tarefa de educar do ponto de vista
religioso, colocando o conhecimento religioso a disposicdo de todos os que quiserem acessa-lo. A
Metodologia do Ensino Religioso garante que todos os educandos tenham a possibilidade de estabelecer
um didlogo aberto e permite que, na sala de aula, educador e educandos realizem intercambios, num
respeito profundo a alteridade.

C - O CONHECIMENTO RELIGIOSO NA ESCOLA

A escola, como instituicdo de cultura, é articuladora de todo e qualquer processo de educacdo que
promova o reencontro da razdo com a vida; que faca coincidir o espaco onde reside a vida com as
aspiragdes do ser criativo, em continuo desenvolvimento, a adquirir e a produzir cultura, segundo as
suas necessidades essencialmente vitais, as suas aspiracdes e conhecimentos baseados nos
principios que o ajudam a estabelecer confrontos entre o que promove a vida e 0 que a depreda,
entre o que favorece o desencadear do processo e 0 que limita a sua acéo, levando a estagnacgao do
ser criativo, receptivo, dinamico. ©

Como a Escola é o espago privilegiado pela sociedade para construcdo de conhecimentos e
principalmente de socializacdo dos conhecimentos, historicamente produzidos e acumulados, “o
conhecimento religioso, mesmo revelado, como conhecimento humano deve estar disponivel a todos
que a ele queiram ter acesso.”®

Hoje, numa proposta histérico-cultural, a Escola cabe a socializacdo dos conhecimentos e também a
tarefa de criar novos conhecimentos. E, como a utilizagdo do conhecimento depende das condigdes sécio-
econdmicas da comunidade, todo conhecimento (politico, religioso, cientifico) uma vez produzido €
patrimdnio da humanidade. Com isso, torna-se claro que o Ensino Religioso ndo visa adesdo ou vivéncia
desse conhecimento religioso, enquanto principios de conduta religiosa e confessional (propriedade sempre
de uma determinada religido), mas necessita subsidiar o entendimento do fenémeno religioso, com elementos
que antecedem a prética religiosa.

A DISCIPLINA ENSINO RELIGIOSO NA ESCOLA

A razdo de ser do Ensino Religioso na escola, como disciplina, é constituida ao longo da década de
90, em torno dos debates da redacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
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» ENSINO RELIGIOSO |[<

TRANSCENDENTE

Y
FENOMENO RELIGIOSO

\V4 A\ 4
CULTURA TRAD RELIGIOSAS

A4 Y
> DIALOGO E REVERENCIA <

Assim, o0 Ensino Religioso tem seu objeto que é o Transcendente, nucleo e razéo de ser do fendmeno
religioso, substrato de toda cultura. Desta forma, o Ensino Religioso, se desenvolve na Escola com a fungéo de
subsidiar o entendimento do fendbmeno religioso através do conhecimento das culturas e tradi¢des religiosas
presentes no convivio social dos educandos, com a finalidade de entre eles se educar o didlogo (cultura) e a
reveréncia ao Transcendente (religido). Essa € a Gnica maneira de se educar para a justica e a paz

...reconhecer que Deus nos deu, na sua infinita criacdo, uma diversidade e pluralidade expressas
nas multiplas culturas e humanidades. E que, exatamente por isso e em nome deste Deus UM e
MAIS, temos o dever de ensinar as nossas criancas e juventude o reconhecer, na pratica das suas
vidas, o direito a diferenca. Deus quis que assim fosse... se ndo, nos teria criado um sd. Quis Deus
gue muitos fossem 0s seus nomes e manifestactes, para que houvesse uma partilha permanente
entre homens e mulheres de todos os tempos e lugares, para se enrigquecerem mutuamente com as
suas maneiras multiplas de buscé-Lo!...®

PRESSUPOSTOS

Os pressupostos para a Educacdo Religiosa Escolar sdo de carater antropoldgico, teoldgico e
pedagogico.

ANTROPOLOGICOS

O ser humano é um ser relacional. A Educacéo Religiosa Escolar quer firmar este principio fazendo com
gue o educando aprenda a relacionar-se com a natureza para preserva-la, e com o universo que racionalmente
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deve transforma-lo, ordenadamente para o0 bem. Igualmente, aprenda a conviver com o seu semelhante e respeita-
lo. Sentir-se dependente do Transcendente® que o criou, e também relacionar-se consigo mesmo.

Vivemos num mundo marcado por contradi¢cdes. Enquanto uns se beneficiam com o progresso, a
grande maioria é excluida destes beneficios.

Centenas de milhfes de seres humanos em nosso planeta cada vez mais padecem desemprego,
pobreza, fome e destruicdo em suas familias. Foge de n6s a esperanca de uma paz duradoura entre
as nagoes. Existem tensdes entre 0s sexos e as geragfes. Criangas morrem, matam e sdo mortas.
Cada vez mais paises séo abalados por corrup¢do na politica e nos negécios. Esta cada vez mais
dificil viver juntos pacificamente em nossas cidades por causa dos conflitos sociais, raciais e
étnicos, do abuso de drogas, do crime organizado e da anarquia.

Surge uma conscientizacdo de que o ser humano ndo tem direito de destruir-se. Aparece o esfor¢o
por parte de homens e mulheres, para viverem comprometidos com seus semelhantes e com o mundo que
esta ao redor deles.

Nesse contexto encontram-se as escolas e a Educacdo Religiosa Escolar. A tarefa desta disciplina sera
de cultivar nos educandos a religiosidade, através da transmissdo de conhecimentos a respeito das
Culturas e TradicGes — Ritos e Celebracdes — Ethos de cada povo; e leva-los a partir da vivéncia de
sua religido, a serem pessoas que participem e contribuam na transformacao da cultura de morte, em
gue se encontra o mundo, para a cultura de vida. Essa vida compartilhada, que deve ser defendida,
protegida e enaltecida, ndo é reservada somente aos cristdos. As palavras de Jesus sdo claras neste
sentido: Eu vim para que todos tenham vida, e a tenham em abundancia. (Jo 10,10)*"

CULTURAS E TRADICOES RELIGIOSAS
De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais a Histéria das Culturas e Tradigdes Religiosas

é 0 estudo do fenébmeno religioso a luz da razdo humana, analisando questdes como: fungdo e
valores da tradicao religiosa, relacédo entre tradicdo religiosa e ética, teodicéia, tradicdo religiosa
natural revelada, existéncia e destino do ser humano.®?

Os Estudos e Historia das Culturas Religiosas passam a integrar o curriculo em substituicdo ao
Ensino Religioso Tradicional. E imprescindivel, entdo, que se inicie o estudo da cultura, com o intuito de
buscar a raiz das manifestacGes religiosas e compreender o0 modo de ser, pensar e agir no cotidiano das
pessoas. Desta forma, os educandos pensam sobre a origem, significado e influéncia dos mitos e crencas,
expressos na cultura, assumindo uma postura de anélise para além do senso comum que apenas descreve e
dramatiza ritos. Estudar manifestacfes culturais pode ser o inicio da compreensdo do que é cultura e de como
se estabelecem as relagdes entre 0os homens.

Nas diferentes culturas, a religido se expressa em uma teia de simbolos, desejos no imaginario e em
praticas (entre as quais os festivais e celebracdes).
O ensino religioso é o estudo de culturas e tradicdes religiosas. Entende-se por tradicdes religiosas o
conjunto sistematico de teologias, escrituras sagradas, ritos e ethos vivenciados pelo ser humano.

RITOS E CELEBRACOES

Os rituais abrangem atos e ceriménias programadas através dos quais seus fiéis, individual e
coletivamente, oram, meditam, peregrinam... como expressao de fé ao Transcendente.

Sao préticas celebrativas das tradi¢des religiosas formando um conjunto de:
a) rituais que podem ser agrupados em trés categorias principais:
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1) os propiciatérios que se constituem principalmente de oragdes, sacrificios e purificacdes;

2) os divinatorios que visam conhecer os designios do Transcendente em relacdo aos
acontecimentos futuros;

3) os de mistérios que compreendem as varias cerimonias relacionadas com certas préticas, limitadas
a um namero restrito de fiéis, embora, também, haja uma forma externa acessivel a todo o povo;

b) simbolos que sdo sinais indicativos que atingem a fantasia do ser levando-o0 & compreenséo de
alguma coisa;

c) espiritualidades que alimentam a vida dos adeptos através de ensinamentos, técnicas e
tradicdes, a partir de experiéncias religiosas e que permitem ao crente uma relacdo imediata com o
Transcendente. ™

ETHOS

E a forma interior da moral humana em que se realiza o proprio sentido do ser. E formada na
percepcdo interior dos valores, de que nasce o dever como expressdo da consciéncia e como
resposta do proprio 'eu’ pessoal. O valor moral tem ligacdo com um processo dindmico da
intimidade do ser humano e para atingi-lo n&o basta deter-se & superficie das acées humanas™®

O contetido das aulas de Educacdo Religiosa Escolar devera tratar o aspecto ético. Na ética, as
religides parecem estar mais proximas umas das outras do que no dogma. No entanto, mesmo na ética, €
preciso partir de alguns pontos comuns.

Todas as pessoas buscam ser felizes, aqui e no além, e todas as religides procuram respostas a este anseio
da humanidade. As aulas de Educacdo Religiosa Escolar podem, por isso, apresentar as respostas das grandes e
das pequenas religides, deixando sempre a liberdade para que o educando a partir de sua religido, tome decisoes.

Todas as religides apresentam mandamentos e maximas que seus fiéis devem assimilar e cumprir.
Alguns destes mandamentos e maximas se repetem em todas as religides do mundo. Entre eles: ndo matar,
ndo mentir, ndo roubar, ndo praticar imoralidade, respeitar pai e mae, e amar filhos e filhas.

As aulas de Educacdo Religiosa Escolar podem, a partir das maximas, apresentar as criangas, aos
adolescentes e aos jovens a importancia das normas para uma convivéncia solidaria e pacifica.

Existe uma norma que aparece em quase todas as religides. Conflcio, que viveu aproximadamente entre
551 e 489 a.C., formulou-a assim: Aquilo que ndo desejas para ti, também ndo o facas as outras pessoas. No
judaismo, esta mesma regra aparece na boca do Rabi Hillel, que viveu entre 60 a.C. e 10 d.C.: N&do facas aos
outros o que tu ndo queres que te facam." Por fim, a lei 4urea encontra-se de forma plenificada nos ensinamentos
de Jesus: "Tudo quanto, pois, quereis que 0s homens vos fagam, assim fazei-o vos, também, a eles. (Mateus 7,12)

Com freqliéncia, as pessoas e as nacfes tendem para 0s extremos. Prova disso Sao as constantes guerras,
ditaduras, rebelifes e manifestacdes anarquicas. As religides muitas vezes também tém caido nesta pratica. No
entanto, elas, muito mais do que a filosofia e os governos, tém a forga moral para propor um sensato caminho
entre o !ligertinismo e 0 legalismo. Dessa forca moral pode também se utilizar as aulas de Educagdo Religiosa
Escolar.

TEOLOGICOS

A dimensdo religiosa é um componente da antropologia universal. A fenomenologia da Religido tem
demonstrado que em todos os tempos e em todas as culturas, o ser humano se questiona a respeito de si
mesmo e de sua existéncia: Quem sou? De onde vim? Para onde vou? Vérias respostas foram construidas no
decorrer da histéria dando origem as diferentes religides.

Nos ultimos séculos, no periodo da modernidade, com a exaltagdo da razdo, substitui-se "o
pensamento religioso pelo pensamento cientifico™"® No entanto, apesar do progresso da tecnologia das
transformacdes em todas as areas, o ser humano nao viu respondidos 0s seus questionamentos.

Em conseqliéncia disso, vemos hoje o renascimento da busca da Transcendéncia num quadro de
feigOes pluralistas.

Em raz&o disto a Educacéo Religiosa Escolar, ministrada na Escola quer possibilitar ao educando o
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acesso ao conhecimento religioso acumulado no decorrer da histéria que se encontra expresso nos diferentes
textos sagrados (Escrituras Sagradas) e nas afirmaces teoldgicas (Teologias)

Escrituras Sagradas séo textos que transmitem, conforme a fé dos seguidores uma mensagem do
Transcendente, onde pela revelagéo, cada forma de afirmar o Transcendente faz conhecer aos seres
humanos seus mistérios e sua vontade, dando origem as tradi¢fes e estdo ligados ao ensino, a
pregacdo, a exortagdo e aos estudos eruditos.

Contém a elaboracdo dos mistérios e da vontade manifesta do Transcendente com o objetivo de
buscar orientacfes para a vida concreta neste mundo. Esta colaboracdo se d& num processo de
tempo-histéria num determinado contexto cultural como fruto préprio da caminhada religiosa de um
povo, observando e respeitando a experiéncia religiosa de seus ancestrais, exigindo a posteriori
uma interpretacdo e uma exegese .

Nas tradicOes religiosas que ndo possuem o texto sagrado escrito, a transmissao é feita na tradi¢ao
oral.a7)

Apesar de ndo ser sistematizada de forma escrita, a tradicdo oral possui uma revelagdo, uma historia
das narrativas, um contexto cultural e uma exegese.

Teologias sdo o conjunto de afirmagdes e conhecimentos elaborados pela religido e repassados aos
fiéis sobre o Transcendente de um modo organizado ou sistematizado. Como o Transcendente é a
entidade ordenadora e Senhor Absoluto de todas as coisas, expressa-se esse estudo nas verdades da
fé. E a participacdo na natureza do Transcendente é entendida como graca e como glorificacéo,
respectivamente no tempo e na infinidade. Para alcancar essa infinidade o ser humano necessita
passar pela realidade Gltima da existéncia do ser, interpretada como ressurrei¢do, reencarnacao,
ancestralidade, havendo espaco para a negacéo da vida além morte.®

PEDAGOGICOS

O conhecimento religioso precisa ser socializado, porque ele implica na maneira da pessoa
estabelecer relacGes.

Falar em socializagdo do conhecimento na Escola implica em encarar a relacdo desse conhecimento
com outras modalidades, tais como, o0 conhecimento popular e religioso. Nao se trata de negar a existéncia,
nem a importancia dessas modalidades de conhecimento. Trata-se de lidar com essas modalidades como
ponto de partida, uma vez que o educando ja as traz consigo para a Escola, na perspectiva da apropriacao do
conhecimento. A apropriacdo do conhecimento religioso se pde como necessaria, na funcdo de subsidiar a
compreensao do fendmeno religioso.

Socializar o conhecimento religioso implica em oportunizar uma maneira dinamica de pensar que
permita a autonomia de cada um na compreensdo do fendmeno religioso e da busca na elaboragdo de novas
respostas as questdes fundamentais da existéncia.

A Educacdo Religiosa Escolar tem a tarefa de provocar nos educandos, a partir de suas inquietaces
e anseios,a busca de caminhos para a construcdo do seu ser, na sua pratica, trabalha com valores universais,
defende a vida no cotidiano e se coloca a servigo da esperanca e da justica.

Para tanto € preciso que o educador aproprie-se da realidade plural , tenha clareza quanto a sua
conviccao de fé, seja aberto ao dialogo, e mediador de conflitos entre educandos, escola e comunidade.

Assim, 0 objetivo da Educacdo Religiosa Escolar, destinada aos educandos da Escola Publica do
Estado de Santa Catarina, é:

Possibilitar ao educando o conhecimento das diversas culturas e tradigdes religiosas para maior
abertura e compromisso consigo mesmo, com o outro, com 0 mundo e com o Transcendente, de
forma reflexiva, transformadora e integrada ao contexto de Santa Catarina.
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A presente proposta fundamenta-se nos principios norteadores do Ensino Religioso no Brasil:

. Valorizar o pluralismo e a diversidade cultural presente em nosso Estado.

. Facilitar a compreensdo do educando, ao outro que o diferencia, a0 mundo com que se inter-
relaciona e ao Transcendente que se manifesta no processo histérico da contsru¢do da Humanidade.

. Garantir e afirmar o direito a diferenca na construgdo de uma sociedade solidaria que tenha na
liberdade seu valor inalienavel.

. Desenvolver na relagdo professor/aluno, aluno/professor, aluno/aluno o psicolégico, o social, o
politico e o espiritual das novas geracdes.

. Estimular a participacdo do educando na sua comunidade de fé.

. Analisar e facilitar a compreensdo das tradigdes religiosas nas suas estruturacdes, manifestacoes
sdcio-culturais e o significado das afirmacdes, simbolos e verdades de fé.

Na escola publica do Estado de Santa Catarina a Educacdo Religiosa Escolar prop&e como centro do
curriculo o conhecimento de culturas e tradigdes religiosas, a busca do respeito mutuo e a necessidade de
firmar e resgatar valores relacionados a vida, ecologia, ética, paz, solidariedade, justica, fraternidade,
alteridade, histdria, cultura e fé, promovendo assim a unidade.

Por trabalhar com a diversidade humana, comporta uma ampliacdo de horizontes para o professor e o
aluno, uma abertura para a consciéncia de que a realidade em que vivem é apenas parte de um mundo
complexo, fascinante e desafiador. Diz respeito ao conhecimento e a valorizagao étnico-cultural-religiosa dos
diferentes grupos sociais e das diferentes realidades dos alunos de nossas escolas. Considerar a diversidade
ndo significa negar a existéncia de caracteristicas comuns. Significa, pelo contrério, garantir a afirmacéo da
diversidade como trago fundamental para a construgéo da identidade que se pGe e rep8e permanentemente e
o fato de que a humanidade de todos se manifesta em formas concretas e diversas de ser humano.

Respeitar e valorizar as diferengas ndo significa aderir aos valores do outro, mas respeita-los como
expressao da diversidade, respeito que é, em si, devido a todo ser humano, por sua dignidade intrinseca sem
qualquer discriminacdo.

As culturas sdo produzidas pelos grupos sociais ao longo de suas historias, na construgdo de suas
formas de subsisténcia, na organizagdo da vida social, politica e religiosa, nas suas relagdes com 0 meio e com
outros grupos. A diferenca entre culturas é fruto da singularidade desses processos em cada grupo social.

Mudar mentalidades, superar o preconceito e combater atitudes discriminatérias sdo finalidades que
envolvem lidar com valores de reconhecimento e respeito matuos, o que é tarefa para a sociedade como um
todo. A escola tem um papel importante a desempenhar nesse processo porque é um dos espagos em que se
da a convivéncia entre educandos de origens diferentes, com costumes diferentes daqueles que cada um
concebe, com visBes de mundo diversas daquela que cada um compartilha em familia.

A Educacdo Religiosa Escolar tem uma linguagem propria:

- acessivel ao educando enquanto educando e ndo enquanto fiel;

- aberta ao dialogo religioso que atenda a pluralidade do universo escolar;

- questionadora, sem pretender ser a verdade absoluta sobre o tema abordado.

O tratamento didatico dos contetidos do Ensino Religioso Escolar prevé, ainda, como nas outras
disciplinas, a organizacdo social das atividades, organizacdo do espaco e do tempo, selecdo e
critérios de uso de materiais e recursos.

Essa previsdo acontece no Ensino Religioso Escolar:

* pela organizacéo social das atividades a fim de produzir o dialogo;

* através da organizacdo do tempo e do espaco, no aqui e agora, pela observacao direta, pois o
sagrado acontece no cotidiano e esta presente na sala de aula; a conexdo com o passado no mesmo
espaco e em espacos diferentes também parte do presente e da limitacdo geogréafica; na dimenséo
Transcendente ndo ha tempo, nem espago; o limite encontra-se na linguagem de cada tradicdo
religiosa;

* na organizacgdo da selecéo e critérios de uso de materiais e recursos; prevé-se a colaboracgéo de
cada educando na indicacdo e no fornecimento de seus simbolos, a origem histérica, os ritos e 0s
mitos da sua tradicdo religiosa.®
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A interacdo educando/educador, educando/educando e educando/comunidade, educador/comunidade
precisa ser constante a fim de permitir o desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica e busca de
soluces diante das situacdes do cotidiano. Para isso, faz-se necessaria uma metodologia:

VIVENCIA -> ACAO INTERRATIVA -> CONHECIMENTO

VIVENCIA

. Levantamento da realidade a partir da comunidade.
. Questionamentos existenciais .
. Bagagem cultural e religiosa.

ACAO INTERATIVA

. Aquisicéo de instrumentos universais que ajudam a superar as constradigdes.

. Compreensao do fendmeno religioso.

. Rompimento de principios que dao seguranca ilusoria.

. Sentido da existéncia .

. Significados das afirmagdes, simbolos e verdades de fé das tradigdes religiosas.

. Valorizacdo da trajetdria particular dos grupos diferenciados que compGe a sociedade.
. Mediag&o de conflitos através do diélogo.

. Possibilidade de aprofundamento.

CONHECIMENTO

. Acdo e interacdo no processo educativo.
. Apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado.
. Participacdo como sujeito, autbnomo na elaboracéo/reelaboracéo de
. uma sociedade mais justa.
Valorizagdo humana, sendo 0 homem visto e tratado como um ser de realizacfes pessoais e
sociais comprometldo consigo mesmo, com o outro, com o0 mundo e com o Transcendente.
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