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RESUMO

Construr o cidadio-leiter do mundo cientifico pressupde terna-lo capaz de
compreender € interagir com o melo em que vive, O processo de “alfabetizagio cientifica™
objetiva que, através da investigagio dos modos de pensamento se possam desenvolver as
habilidades necessaras 4 leitura dos lextos técnico-cientificos, de forma que cada aluno
faga, sem traumas, a passagem do pensamento narrative para o cientifico, mediada pelo
professor. Esta dissertagio aborda a questde da importincia de se conhecer a existéncia
desses dois modos de pensamento, enfatizande a necessidade da construcdio do ajuno-
lettor no mundo tedrico-abstrato do pensamento cientifico, no Ensino Médio, através de
um trabalho interdisciplinar de “leitura™ e, portanto, ressignificando este conceito e
apontando para um novo paradigma educacional onde todos os professores se perceban:

comoe “agentes de letramento™.



ABSTRACT

Enabling citzens to become readers of the world of science involves helping them
to understand and interact with the enviroment that surrounds them. The aim of formation
in objective science, through the investigation of different ways of thinking, is to allow
students o deveiop the necessary skills for reading technical-scientific texts in such a way
that they can make the change from narrative 1o scientific thinking without frauma under
the quidence of their teachers. This paper deals with the imporiance of being aware of
these two ways of thinking, and emphasises the necessity of the formation of student-
readers m the abstraci-theoric world of scientific thought during their high school studies,
through the interdisciplinary work of “reading”™, thus giving this concept a new meaning |
and developing a new educational paradigm, where teachers will see themsclves as

facihtators of this new form of “reading”.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa visa a analisar 0s modos de pensamento nafrativo e
cientifico, dentro do contexto do Ensino Médio e especialmente nas disciplinas
técnico-cientificas, tendo como principal foco de interesse a contribuigio dessa
andlise/pesquisa para a proposicdo de mudancas nas concepgdes tradicionais
concernentes a habilidade leitora de lextos “cientificos” e, consequentemente, no
pape! do professor de cidéncias como “agente de letramento” .

Considerando-se que boa parte dos alunos que supostamente fracassam em
“ler” os texios técnico-cientificos costuma ter bom desempenho nas aulas de Lingua
e Lieratura — o que em tese contraria o argumento de que haja “falhas” no
comportamento leitor desses alunos — sugiro um trabalho com base na proposicio
de um sentido alfabetizador na intervencao do professor ndo higado A disciplina de
Lingua Portuguesa, derivado da necessidade: a) de se consiruir um leitor no mundo

tedrico-abstrato do pensamento cientifico; b) de que cada professor reflita sotwe a



sua pratica & se perceba "agente de tetramento”.

Para se atingir esse objetivo, discutem-se aspectos tedricos relativos aos
modos de pensamente narrativo e cientifico, além de um estudo sobre ¢ “ensino” de
ciéncias, no Ensinro Médio, principalmente no que diz respeito a “alfabetizagao
cientifica”®.

Ainda que essencialmente tedrice, este estudo tem aplicabilidade imediata na
pratica pedagégica, uma vez que apresenta uma fundamentagdo conceitual
imprescindivel para embasar mudangas nas praticas leitoras. Trata-se de um
frabalho motivade por varios anos de experiéncia como professora de Lingua
Portuguesa dos Ensinos Fundamental e Médio, através de quat foi constatada a
necassidade de se proverem aps professores — principalmente da area técnico-
cientifica do Ensino Médio — subsidios conceituais que Ihes capacitem a refletir e
atuar de maneira adequada com o alunado culturalmente heterogéneo da escola
contemporanea, mediando fodo o conhecimento do aluno e, ajudando-o, dessa
forma, a fransitar pelo pensamento narrativo e pelo pensamento cientifico, sem
traumas.

Este trabalho esta dividido em cihco etapas, cada uma das quais
concernentes aos seguintes aspectps:

No capitulo 2, discute-se a situacsdo das ciéncias no mundo € no Ensmo
Meédio, com vistas a analisar a trajetéria desta area de ensino até os dias atuais,
buscando alternativas para inserir o professor na discussac da escola
contemporanea. Discute-se, particularmente, a Teoria da Complexidade de Edgar
Morin por acreditar ser este o caminho para se formar ¢ leitor proficiente: um leitor
“complexo” tecido junto, por todos os professores. No capifulo 3, descreve-se ¢

objeto das ciéncias no Ensino Médio, situando e analisandc ¢ contexto docente,
10



segundo abordagens sécio-interacionistas. Adiante, no capitulo 4, s8o apresentadas
as bases relativas acs modos de pensamento (narrativo e cientifico). No capitulo 5,
faz-se uma leitura das argumentagdes apresentadas por alguns tedricos a respeito
do objeto real e objeto abstrato (especialmente, Piaget, Vygoisky, Senna,
Bachelard, Chassot, Demo ...} |, buscando elucidar tais conceitos, na tentativa de
estabelecer um processo mediador e construtivista que oriente a pratica docente,
consideradas, € claro, as limitagBes de que toda teoria se reveste. Ainda neste
capitulo, faz-se uma breve analise dos vestigios de formacdo em ciéncias nos

Parametros Curriculares Nacionais, no Ensino Médio. Finalmente, no capitulo 6,

apresentam-se consideragbes sobre “Alfabetizagdc Cientifica” , destacando a
passagem do objete real para o objeto abstrato & a transformacéo do professor de
Ciéncias gquando se percebe agente de lelramento’, isto €, quando percebe que

pede ser um feitor atento ao mundo e a linguagem, interagindo com estes e

contribuindo para a construcdo social do “sujeito-aluno”.

Cthar os alunos do jeffe que eles sfo ndo € nada faci para nos
professores (..} porgue enxergar a pessoa atrds do aluno é, a0
mesmo lempo, enxergar que ndo sabemos mais o que ensinar

paraeles[..] (SENNA}

"lertne usada tela pral® Magda Soarcs que sigestics o | e resaMude daagde de ensinar ¢ aprender a3 priticas socias de leitura ¢
CRATILA.

11



A SITUACAO DAS CIENCIAS NO

MUNDO E NO ENSINO MEDIO

A funcdo primordial da educaglo e da céncia nag é
acrescentar mais anos a vida, mas acrescentar mais vida aos
anos”. {J. Osborn}

Vivermnos, hoje, uma epoca de intensas mudangas, de muitos estranhamentos
e de muitos confiifos. Em wirtude disso, nos, professcres, também expedienciamos
essas tensbes quando buscamos socializar o saber cientifico 2 as descobertas
tecnologicas e, a todo momento, nos deparamos com a precariedade das

condiches de vida dos nossos alunos.

12



Considerando-se a ciéncia como diz Chassot” “..uma finguagem para
facilitar nossa leitura do mundo”, a funco primordial das ciéncias, nos dias atuais,
n&o ¢ apenas a de dar ao mundo ratural um significade humano, mas a de perceber
o significado do ser humano neste mundo.

Assim, & preciso explicar 208 nossos alunos, dentre outras cotsas, por que o
homem desvenda os mistérios do cédigo genético, mas a fome ainda & a tdnica do
mundo moderno; por gue ele produz tecnologias que prolongam a vida humana,
mas elas sO estdo disponiveis para algumas pessoas ... enfim, precisamos mudar ©

nosso olhar sobre a educacdo. Como dizem os PCNEMs™

Referenda-se uma viso do Ensino Meédio de caraler amplo, de forma que
0s aspectos e conteldos tecnoldgicos associados ao aprendizado cientifico
B malematico sejam parte essencial da formaglo cidadd de sentido
universal e ndo somente de sentido profissionalizante® |

Gragas 2 tecnologia do mundo atual, nossos alunos chegam a escola
encantados com as novas descobertas cientificas que véem na TV, na Internet e se
emocionam com ¢ perigo da extingdo de animais e plantas que eles nunca viram,
mas que nao querem que desaparegam, Ou mesmo com o trdgico acidente do
&nibus espacial Columbia sobre o qual pouca coisa sabem.

Em fungdo disso, os professores do Ensino Médio, principalmente os da area
das "Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias’ tdm hoje um grande
desafio: encantarem-se com a ciéncia, percebendo-a e tratando-a como uma das
mais instingantes produgdes humanas. Nesse sentido vale destacar ¢ que nos diz

Manoe! de Barros:

! CHASSOT {2001), £.37

? Trata-se dos Parametros Curricilares Naciongis do Ensino Médio, documento argarizade pele Ministério da Educacao,
conbendo a5 bases kegats € os referencizis curriculares de cada dres, para todo o territdrio nacionat,

4 MEC, PCNEM [1929), p.203
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“A ciéncia pode classificar & nomear os drados de um sabia, mas ndo pode
medir seus encantos. Quem acumula muita informagie perde o condio de
adivinhar: divinare. Os sabids divinam...™

Neste capitulo inicial, apresento um repensar sobre a situagio das ciéncias

no mundo & no Ensine Médio, organizando-o em duas secdes, de forma a permitir

um melhor encaminhamento das idéias agui contidas.

Na primeira segéo, reporic-me 3s condigbes em gue se deu a formagio da
cultura escolar e sobre sua situacio na sociedade contempordnea e, na segunda
secio, procuro delinear os caminhos do Ensino Médio, hoje, apéds a LDB 9394/96 &
as diretrizes baixadas pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC).

Assim, para abordar a questio das ciéncias no mundo e, especialmente, no
Ensino Médio, defendo um novo olhar sobre esta “alfabetizagho cientifica”

colocando a questdo da leitura como eixo interdisciplinar e, portanto, sugerindo um

olhar “complexo” sobre o papel da leitura na instauragdo da consciéncia planstaria
por acreditar que, formar |leitores para a vida inteira, ndo é algo que possa ser feito
apenas por uma unica disciplina, uma parte do saber, mas pela unido de todos os
saberes — todas as disciplinas. E, pois, algo que precisa ser “tecido junto” |

"complexc” , como na teoria de Edgar Morin,

: Associegao de Letura do Brasil (ALE), .13
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21 - A CULTURA ESCOLAR E SUA SITUAGAQO NA
SOCIEDADE CONTEMPORANEA

" Ndo & possivel pensar-se num processo educacional com
fronteiras deferminadas entre a educacdo sistematica e a
assisterndtica, sem o risco de alijar da escola ¢ préoprio
processa consfifufiva de sufeitos e sem afijar defa a finguagem
vital, momentdnea e prépria com que de falo o individuo
assume sua condicao de sujefto.”

(Haguira Osakabel}

A educacdo, até bem pouco tempo, perpetuava uma divisdc social entre os
gue pensavam (dirigentes) e os que agiam {operarios), dando origem a praticas
pedagogicas que se fundamentavam na diviséo entre o pensamento ¢ a agio
Segundo SENNA®, no século XIX e anteriores, quem mandava era quem podia ir &

H 1L}

escola ser “nobre”, "poderosa”. Os outros... obedeciam... No século do fordismo’ -
guem mandava & quem tinha... quem n&o tinha... era operario...”

Os conteudos sempre foram estabelecidos pela légica formal das ciéncias, a
partir da qual cada ciéncia estabelecia propostas, rigidaments, organizadas por
areas que, por sua vez, selecionavam conteudos e eram responsaveis pelo seu
ancaminhamento. Dai resultou o surgimento da cldssica divisdo das disciplinas.

Essa logica cientifica surge a partir do século XVI, quando se estabeleceram
as bases do conhecimento cientifico. PENSAR néo era mais um ato natural, era um

ato especial, com métodos proprios, universais e desvinculados da historia, da

cultura e dos desejos das pessoas.

i SENNA (2000}, p. 14 Madulos de Eshidos e Pesquisas para o Enzing Basica v.1
” Refere-se aos principios de organizacAn & olimizagay do trabalhe desenvohade nos LA ne inicio do sécuk XX por John Ford.
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Nas salas de aula, priorizavam-se a memorizagdo e 2 repeticdo dos
conhecimentos, atribuindo-se a algumas areas do saber mais valor do que a outras.
Nesse contexto, memaorizar chega a funcionar como simbole de inteligéneia e,
consequentemente, as materias mais proximas da ciéncia eram mais imporiantes
porque ensinavam 3 pensar corretamente.

Os conteddes culturais que formavam o curriculo escolar, com excessiva
fregliéncia, eram descontextualizados, distantes do mundo experiencial de alunos e
afunas. As disciplinas escolares eram trabalhadas de forma isclada e, assim. ndo se
propiciava a construgho e a compreensdc de 'nexos’ que permitissem sua
estruturacio com base na realidade.

Dessa maneira, a instituicdo escolar trafa sua awuténtica razao de ser:
preparar cidadaocs e cidadas para compreender, julgar sua comunidade e nela
intervir de uma forma responsavel, justa, solidéria e demogcratica. A medida que
também aqgui se tornava realidade a fragmentacdo dos contelidos culturais e das
tarefas, os estudantes se deparavam com cobstacules bastante intransponiveis para
compreender o auténtico significado dos processos de ensino e aprendizagem.

Na realidade, s0 poucas pessoas, ou methor, somente as que elaboravam as
diretrizes escolares e os |ivros-texto tinham uma ideia clara daguilo gue pretendiam,
0 resto, inclusive 0s professores e naturalmente os alunos, ndo chegavam a alterar
a finalidade da escolarizacao e da educacho.

Trata-se da fragmentag@io da cultura escolar, visto gue os conteldos
culturais manejades na sala de aula - "pilulas" que deviam ser memorizadas, porém
sem possibilidade de reflexfo nem de comparagdo — passavam a ressaltar, acima

de tudo, a capacidade de obediéncia e submisséo dos alunos.

16



Nesse contexto, os professores e professoras ocupavam-se mais de se
fazerem obedecidos, de definir e imputar um determinade ritmo nas tarefas a
realizar, de levar a uma memorizaggdo de dados. ainda que quase nunca bem
compreendidos. Enquanto isso, os alunos restringiam-se a inventar ou reproduzir
estratégias para recordar dados e supostos conceitos que, para eles, ndo chegavam
a ter qualquer significagdo. O papet do aluno nesse modelo de educacdo é o de
manter as aparéncias . apresentar exercicios caprichados, acabar a tempo, néo
falar sem permissio, man;cer a ordem nas filas, etc. O menos importante a se levar
em consideracao eram os processos de reconstrugdo cultural que deviam ocorrer
nas salas de aula. Na verdade, o que realmente importava eram as notas escolares,
que representavam a mesma coisa que 0s salarios para 0s operarics ¢ operarias.
produto e o processo de trabatho ndo valiam a pena; sd era importante o resultado
extrinseco: o salario, na empresa, a aprovagio, na escola.

Em conseqléncia disso, entramos no sécule XX com um saldo bastante
negativo no que diz respeito a situagio da formacao em ciéncias, especialmente no
que se refere ao Ensino Médio. O ensino das matérias técnico-cientificas tem sido
responsavel, entre outras razdes, pele analfabetismo cientifico e mateméatico
generalizagos gue grassa no pais e que representa wm sério obstaculo aoc nosso
desenvolvimento social, econdmico, cientifico e cultural.

Na realidade, o seéculo XVl representou, na histdria da humanidade, a
culminancia de um processo em gue se subverteu a imagem gue o homem tinha de
si proprio e do mundo. Esta nova realidade cultural — a ciéncia fisica exprime-se
matematicamente e provoca, nos novos pensadores da época, © receio de enganar-

$& novamente, como ja havia ocorride com a ciéncia medieval.

17



A procura da maneira de evitar o erro faz surgir a principal caracteristica do
pensamento moderno: a gquastZo do METODO, cujo ponto de partida & a busca de
uma verdade primeira qué ndo possa ser posta em duvida. Dai a importancia de um
metodo de pensamenta que garantisse que as imagens mentais, ou representacdes
da razdo, correspondessem aos objetos a que se referissem e que eram exteriores
a essa mesma razdo. Passa-se a buscar o ideal matematico. Isso ndo significa
aplicar a mateméatica ao conhecimento do mundoe, mas wusar seu tipo de
conhecimento, que & comgleto, inteiramente dominade pela inteligéncia e baseadc
na ordem e na medida, permitindo estabelecer cadeias de razdes.

Esta revolugéo cientifica deu origem a duas correntes: o racicnalismo e o
empirismo®, © que dificultou a reflexdo racionalista de Descartes e gerou
antagonismos gue foram objete de debates nos dois séculos subseqlentes. Isto
explica o capitalismo epistemaldgico que as ciéncias da natureza (fisica, quimica e
biologia) exerceram diante tantos anos na cultura escolar.

A forma hegemdnica de olhar ¢ mundo, consagrada na Ciéncia Moderna,
ainda predomina nc Ensine Médio, impends ao aluno © ver' de maneira dnica os
saberes e alternativas no cotidiano. O professor de ciéncias — fruto da ciéncia
moderna - ainda esti preso ao "paradigma cartesiano™®, marcado pelo ldgico, ©
ordenado, ¢ seglencial, o previsivel. Para mudar esse olhar, é preciso olhar-se
diferente também. E, como diz BOAVENTURA * Quando as estatuas ofham para 0s

pes, desequifibram-se” .

¥ A palavra empirismo vem do grego empeiria, que significa "experidncia®, Ao contrarie do racionalismo, enfatiza o papel da
Expariéncia sensivel no conbissrmento.

7 Referesa & keoria ¢ cenbecmento criada por René Descaries (1506-1650) gue riluencicy todo o pensaments da kdade Modera e
Corernporiines, tendo comno ponto de pertids 3 buscs de uma vermiade prmera Que A0 pudesse Ser post am divida,

18



Segundo SENNA:"":

©r paradigma cientifico ullrapassa os [imites das praticas cientifico-
ighoratorigis, impondo-se sobre a organizagdo geral do espago e das
representagies publicas: isto deriva uma cultura cientifica, dentro da quel a
cultura escotar fragmentada faz sentido na e para a sociedade .

O paradigma cartesiang, entretanto, ja ndoc cabe na educacdo dos dias

atuais, pois ndo se pode mais ver ¢ conhecimento cientifico como algo iscfade dos
demais conhecimentos, isto & sem perceber a multiplicidade ¢ a complexidade dos
procedimentos no espago f tempo em gue nos encentramos mergulhados.

{ ensino dogmatico, composto de uma colecio de definigdes e de formulas
isoladas, em que sdp apresentados resuitados fora de seu contexto, conceitos e
técnicas que néc tém histéria ¢ abstraidos de sua relagéo com o mundo real, atém
de se contrapor & prépria esséncia questionadora da ciéncia, &, quase sempre,
ineficaz.

Portanto, chegou a hora de mudar o rumo da historia das ciéncias téenico -
cientificas, isto @, mudar © curriculo face as mudancas sociais. 0s processos de

ensino — aprendizagem tém gue acompanhar as novas praticas sociais.

Come diz SENNA:

Entupir 05 alunos com disciplinas iscladas entre si é algo que contrarfa
radicaimente a necessidade de se promover a interdisciplinariedade. E o
gue ¢ pior: nada mais faz do que passar por ¢ima de toda discussio acerca,
por um lado, da impossibilidade de ciéncias isoiadas terem algum
conhecimento préxima da realidade e, por outrg lado, da finalidade maior
do ensino, quanto ac desenvolvimente do pensaments interdisciplinar.

" SEMMA (2001/2). Notas de aula
" SENMNA (2000), p.18 Médulus de Estudos e Pesquisas para o Ensino Basico v.1
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Em uma época de mudanga no interior da cultura social que se funda no

paradigma cientifico, “..a verdadeira questdo ndo é simplesmente o enriquecimento
do espinfo, nem simplesmente a consciéncia do sentido da complexidade, mas uma
radical e profunda “reforma do pensamento””?

Poucas vezes, ao longe da historia, foi tAo urgente a aposta em uma
educacao verdadeiramente comprometida com os valores da democracia,
solidariedade e critica, se quisermos ajudar cidadéos e cidadas a enfrentar essas
politicas de flexibilidade, descentralizagio e autonomia propugnadas nas esferas
trabalhistas. E preciso formar pessoas com capacidade de critica e solidariedade,
se Nao guisermoes deixa-las ainda mais indefesas.

A educacio do século XX exige a participagdo de professcres, pais,
paliticos, alunos... enfim, de todos os segmentos da sociedade, cabendo ressaltar
que a qualidade dos processos educacionais & impossivel sem a parceria dos
professores. £ inviavel, nos dias atuais, ndc “ver a necessidade de
desenvolvimento da conhecimento cientifico nas Ciéncias Humanas, conduzindo-as,
gradativamente, a reshituir o didlogo direto entre as disciplinas, entre o sujeito e o
objeto, ou entre o observador e aquele que & obsearvado,

Como diz BOAVENTURA'™: "Hd urn desassossego ho ar. Temos a
sensagao de estar na orla do fempo, entre um presenie guase a terminar & um
futuro que ainda ndo nasceu”.

A chamada "crise de identidade” tem repercutido na areas da
Educagio e a escola tem sentido as consegliéncias dessas crises, cujas origens

gncontram-se na substituicio das certezas do mundo modemo pela instabilidade da

2 MORIN i PENA-VEGA (1299), p.8
1 BOAVENTURA (2X0K). p.41
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chamada pos-modernidade ¢ o consequente questionamento sobre gual seria o
papel da escola neste novo paradigma: reproduzir ou “reformar para melthor
pensar?”

A ruptura com o paradigma cartesiano, surgido no interior da cultura
pos-moderna, exige de nds, educadores deste novo milénio, uma mudanga
paradigmatica, e ndo programética. Hoje, somos desafiados a caminhar pela
estrada, a conhecer cada volta do caminho, a fim de reequilibrar o caos. Torna-se
necessario, assim, abrir a tessitura dessa trama do tecido-escola, para que
poS5amos enxergar s nds que se ocultaram pelos séculos e que, hgje, mostram
que ess¢ "tecido " j& ndo resiste ao tempo.

A cantesianizaggo da cultura modema gue teve como principal pilar a
Ciéncia - fragmentou ¢s saberes & as mentes. Essa forma hegemdnica de cihar o mundo,
consagrada na ciéncia modemna, teve conseqUéncias negativas na educacio & no mundo:
vivemnos em um mundo gicbalizado e continuamos a pensar de forma fragmentada.

Como diz SENNA': "O curriculo tem que mudar porgue a sociedade
toda mudou. Os processos de ensinp-aprendizagem 6m que acompanhar as novas
praficas sociais (...} Ndo somos e nem fabricamos mais robés!”

Assim, ha necessidade de se buscar um ensino cientificc marcadc pela
historicidade e pela imanéncia social. “Ac invés de apresentarmos o conhecimento
pronto, & preciso resgatar o5 rascunhos'. ' 86 assim o aluno contemporaneo se
sentira "envolvido™ nas atividades efetivamente e compreendera como se enraiza e
€ enraizada a caonstrugdo do conhecimento e o quanto isso pode ser um facilitador

da preparagio do “future™.

" SENMA (20000, pp. 13, 14. Modules da Essdos o Pesguisas para o Ersing Bésico V.1
5 CHASSOT (2001}, p.0%
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21.1 - TECNICISMO PARA O TRABALHO: PRODUGAQ, E NAD
REFLEXAQ.

‘Comprometer-s¢ com a desumanizagdo € assumi-a;
dasumanizar-se”  {P. FREIRE)

Entre os seculos XVl e XIX, ao final de determinado “cicle” de
escolarizagdo, a pessoa podia se considerar formada. Dependendc de suas
aspiragbes sociais, & podia se considerar um trabathador de nivel qualificado, com uma
especializacgo. Havia adquindo conhecimentos necessarios para exercer sua profissio.

Estar bem formado era, simplesments, estar diplomado, o que bastaria para
assegurar ao individuo um espago entre os felizardos sociais que ascenderiam &
condigao de "cidadaos”. A formag8o era para sempre — concluida a escolarizagdo,
ja se estava "pronto para o trabalho” . em um munde no qual as transformacfes
eram lentas e muito custosas. QO conhecimento era, todavia, privilégio de poucaos,
muito poucos! A grande massa do povo jamais pensou em ter acesso ao saber,
porque este ndo perpassava por nenhuma das praticas correntes de trabalho
comum, © trabalho do povo. Apds a 2* guerra mundial até o final dos anos
sessenta, a produgdo fordista' dominava e era a base para o crescimento das
economias capitalistas. Com os avangos tecnolégicos em suas industrias, a
producéo fordista foi desqgualificando a formacf8o especializada, antes exigida.
Qualquer pessoa sem formagdo poderia desempenhar as tarefas e,
consequentemente, receber salarios mais baixos.

Messe processo, exigiam-se dos individuos comportamentcs determinados, priorizando

apenas habilidades especificas do "trabalhe” em exercicio, isto €, relacionadas apenas a

¥ \Yam de “Ford” = se refere a0 modelo de produgho om mazsa deseny. hos EUA noinigio de séc XX por John Ford.As ind,
da Ford ditarem o modo de organ. & ofimizaclio do Iwabalba vindo, apds,a se espelhar pela organ. de todos o9 sist sociais.
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producio. Segundo SENNA'T | o fordismo instalou uma cultura ao redor do mundo,
baseada na crenga de que, a partir da relagio do homem com a maguina, se
pudesse reduzir o conhecimento ac minimo necessério para se obter um emprego
manter 2 industna funcionando. O tecnicismo e a ultra — especializacio comesaram a imperar
e, cada vez mais, as pessoas comuns, como nds, deixavam de se interessar pelo
conhecimento. Estavames na era do imediatismo | tudo deveria ser rapido, muite objetivo,
diretamente relacionado a uma aplicagio concreta, €, acima de tudo, surtir efeitos prontamente.
Qualquer um poderia fazer qualquer coisa, bastando, para isso, um rapido treinamernto... 6 que
svidenciava a preccupacio com a produgo, e ndo com a refledo. Naturalmente, isso,
gradatvamente, desquaiificava e desumanizava os trabalhadores, acs quais se pagavam
saldrics cada vez mais baixos.

Nesse contexto, conforme afirma SANTOME™ | algumas pessoas passam

entdo a ser as gue pensam e decidem, enguanto as outras obedecemn.

Assim, acentua-se a divisdoc social & técnica do trabalho; s6 umas poucas
pessoas muito especializadas chegam a compreender claramente todos os passos
da produglo de qualquer mercadoria e o que a motiva. Por meio de uma
sofisticagdo cada vez maior da tecnolegia, por outro lado, as maguinas puderam
comegar a encarregar-se dos trabalhos mais especializados. Qs operarios e
operarias, geralmente, tinham que atender apenas as atividades menos complexas,
mais rotineiras e mondtonas. Nesse processoc de producdo, a pessoa que se
encontra diante da maquina tem que obedecé-la. "Estar preparado para o frabatho

era, exalamente, estar preparado para ser wma peca viva da maguina, agueia que

7 SENNA (20001, p. 10 Modulos da Estudo @ Pesquisas para o Ensing Basico W1
= SANTOME, (1968), p.10.
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¥ O fordismo traduz uma filosofia

reproduziria acdes em sérig, automaticamente”.
na qual o menos impontante sdo as necessidades e interesses das pessoas. Assim,
0 ser humano perde, progressivamente, sua autonomia e independéncia para
submeter-se as vontades da maguina. N3o tardou para que o sistema de producio
em série do fordismo ultrapassasse os portdes das fabricas e chegasse a todos os
iugares. Era o tempo da sociedade departamentalizada, fragmentada, entrecortada
por secdes e subsecdes, cada qual desconhecedora das demais. O conhecimento
reduzia-se ac “pronto — para — usar’ — de tudo um pouco, © minimo apenas, para se ter
acesso ao trabalho.

Segundo SANTOME *° | “este processo de desqualificagdo e atomizacdo de
tarefas acorndo no ambito da produgdo e da distribuigdo tambeém foi reproduzido no
interior dos sistemas educacionais”. Tratava-se da era de "papel - diploma”. E.
portanto, n&o importava ¢ gue se aprendia... importava, tio somente, ter o diploma
para comprovar 3 titulagdo no trabaiho, até porque, diga-se de passagem, ©
conhecimento por fras do diploma ainda era o mesma conhecimento que
interessava agueles que iam a escala nos séculos anteriores,

E, parafraseando SENNAT""N&o somos e nem fabricamos mais robost A
sociedade do Terceiro Milénio precisa de seres aulénomos e ndo automatizados:
pessoas que pensem e facam uso do proprio pensamento no dia - a - dia” ja tao
sobrecarregado de “perplexidades’. Casc contraric, come enfrentar o futuro que,

como diz MORIN, se chama “incerteza™?%

¥ SENMA (2000), p.12
= SANTOME.(1998), p.13
T SENNA (20000, p13
2 MORIN (2002), £.20g
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21.2 - MUDANCA NO PERFIL DQ MERCADO DE TRANSICAQ:
REFLETIR E RECRIAR.

'S¢ & questionavel aquilo que apresenta imperfeigdaes ou erros,
e §8o estes que promovem a necessidade de mudar”. (Pedro
Demo)

A pedagogra do passado ainda estd presente em nds, manifestando-se
consciente ou inconscientemente em neosso cotidiano escolar. Infelizmente, ainda
encontramos em nossas escolas a ldgica de uma pratica tradicional, o que acarreta
que;

o aluno ndo encontre sentido no que [he & apresentado:

ndo haja integragéoc entre conheciments e aluno;

ocorra a fragmentagdo de saberes, o que resulta em pratica e teoria
tornarem-se antagdnicas.

Até bem pouco tempo, as pessoas juravam que a ciéncia ia resolver todos
0s problemas do mundo — a medicina ia curar todas as doengas, a escola ia salvar
todo mundo da pobreza e a engenharia ia resclver todos os problemas da vida
didria. Nada disso chegou a todos! Foi com base numa tomada de posicdo quanto
exclusdo das classes populares dos processcs de desenvolvimento social que
surgiram ©s primeiros questionamentos sérios sobre o modo cientifico do
pensamento. Tais questionamentos inauguraram a Pos — Medernidade académica.

Desde entdo, comegaram as revolugdes nas bases da ciéncia, que, agora,
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comegam a chegar a escola. Segundo SENNA™ | hoje, muitas sdo as nossas

inquietacdes:

Para que decorar tanta coisa, se a2 memdria das pessoas estd na TV, nos
aparelhos eletrinicos, no computador...?

‘Para que repetir tanta coisa a vida inteire, se nds nio privilegiamos o
passadismo e estamos sempre buscanda o novo, o criativo... 7

-Para que tanta disciplina, tantas regras de conduta, se lodas as reqgras
s0ciais 580 negociadas caso a caso, pessoa A pessoa.. ?

Para que tanios “pontes™ no quadro — de — giz, se tudo 0 que se sabig ficou
velhe e tude 0 que se sabe dura 140 pouco, logo sendo transformado,
atualizado, melhorado, substituido...?

E. além disso, como fica o cienlisla que sabe dissoiver as parliculas dos
Atomos, Mmas ndg consegue amarrar 05 sapatos?; o professor que planeja
Sey curso ano & ano, mas ndo consegue planejar a festa de aniversario de
seus filhos?; o diretor que suspendeu o aluno por chegar atrasado e ..
recebeu 13 multas por excesso de velocidade?; o professor de porlugués
que diz “esses alunos ndo 1Bem™!! e come léguas da biblioteca até dentra de
casa? . Enfim, como ficamos nos gquando percebemos que o aiung sabe
quem nos somos, de verdade??.

E certo que o século XIX foi o grande periodo no qual a ciéncia se
consalidou e realmente passou a definir marcas na caminhada da humanidade. Se,
até entdo, o homem buscava, ra ciéncia, respostas 3s suas interrogagdes na
natureza, a partir de agora a ciéncia nac s6 passa a responder a interrogagbes,
mas, também, a interferir na propria natureza, a determinar novas e melhores
maneiras de viver.

No seculo XX, o mundo estava dominado pela cultura cientifico-tecnoldgica,
mas poucos foram os privilegiados. Essa resolucao tecnolégica ocorrida no século
XX prevocou uma significativa mudanga nas formas de representago cultural de
producaoc de saberes, bem como nos meios de producio.

Assim, ndo ha como a escola trazer o passado para o presente sem gue

tudo figue sem sentido. O sentido do passadge nao & igual ao que se deseja no

“ SENNA {2000, p.22 Mbdulos de Eshudos e Peaquisas para ¢ Ensing Bdsico W1
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presente. A escola, como diz SENNA™. “_ndo pode continuar fazendo de conta que
& sociedade, o professor e o aluno 580 0s mesmos do passado (...) O nosso aluno
ndo & mais obediente; nods, professores, ndo sabemos fudo; nossa sociedade se
desenvolveu tecnologicamente. .”

Hoje, com o desenvolvimento veloz das ciéncias e tecnologias, é preciso
gue as escolas repensem seus principios educatives, para que venham realments
atender as necessidades da sociedade contemporanea, na qual © tecnicismo
mecanicista dos processos de producdo fordista foi dande lugar a uma pratica que
faz da flexibilidade ¢ da coletividade combinagdes relevantes para os meios de
produc@o. Nestes novos tempos, precisamos estabelecer um novo principio
educativo, através do qual a sociedade possa formar cidadaos reflexivos, criticos,
autbnomos e com capacidade de se educar permanentemente.

A condigéo para ndo ser mais uma engrenagem dessa maguina social & que
nos, professores, sgjamos capazes de decifrar os enigmas que a crise na educacaéo

nos apresenta, conseguindo superar esse momento de rupturas.

* SENNA (2000), p.20 Médules do Estudos & Pesquisas para o Ensino Basico V.1
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2.1.3. - DO IDEAL AD CAQS DO COTIDIAND

"Os deuses criam-nos muifas surpresas: o esperado ndo se
cumpre, & ao inesperado wum deus abre o caminho”
(EURIPEDES - V a.C.})

No inicio do sécule XIX, a ciéncia moderna tinha ja sido convertida numa

instancia moral suprema, para além do bem e do mal. A crise moral que grassava

desde a Reforma e a consequente separagac entre os poderes secular e religicso

s& podia ser resolvida por uma nova religifo. a ciéncia, isto é, a verdade que

liberta.

Segundo BOAVENTURA:*

O nosso lugar € hoje um lugar multicultural, um ugar que exerce uma
canstante hermenéutica de suspei¢do contra supostos universalismos ou
totalidades {_...}. Ha um desassossego no ard...) O desassosseqa resulta de
uma expenéncia paradoxalr & vivencia simultanea  de excessos de
determinismo e de excessos de indeterminismo. A coexisténcia desses
excessos confere a0 nesso lempo um perfil especial, o tempo cadtico onde
ardem e desordem se misturam em combinaces turbulentas. As rupturas e
as descontinuidades, de tao freqientes, tomarn-se roting e a rotina, por sua
vez, toma-se catastrofica.

Depois da euforia cientificista do século XIX e da conseqgiente aversio 3

refiexio filosdfica, bem simbolizada peio positivismo. chegamos ao final do século

XX possuidos pelo desejo guase desesperade de complstarmos o conhecimenta

das coisas, isto &, com o conhecimentc de nos préprics.

Para BOAVENTURA®:

= BOAVENTURA (2000, p.27

“ e, p. 117

A ciéncia, hoje, ndo & mais solugdo para todos os problemas, mas &, ela
propria, um problema. Nossos problemas sociais assurmiram uma dimensag
epistemaldgica quando a ciéncia passou a estar na origem deles. Os
problemas ndo deixaram de ser socials para  passarem & Ser
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epistemoldgiceos . Sdc epistemoldgices na medida em que a ciéncia
maderna, nao podendo resolvé-los. deixou de 05 pensar como problemas.

Segunde SENNAY " o que ocorreu, na verdade, & que a ciéncia sé ficou
menos arrogante, menos ifhada e amarrada ao seu propric umbigo”. Ela se
socializou, se humanizou & resolveu enxergar as coisas tal como elas realmente
s&0, & ndo come se achava gue deveriam ser, o que indica, sobretudo, uma nova
vis8o do mundo e da vida. Ao contrario da ciéncia aristotélica, a ciéncia moderna
desconfia sistematicamente das evidéncias da nossa experiéncia imediata. Se no
passado ja se acreditou que um s6 pesquisador pudesse - por conta propria e sob
seu Unico ponto de vista explicar os fatos do mundo - hoje as coisas mudaram
muite. Ninguém mais acredita que uma ciéncia, sozinha. sefa capaz de explicar ©
préprio mundo, j& que ha tantas pessoas ndo-cientificas, ndo- escolarizadas, que
também o explicam de modao diferente, a seu proprio jeito.

Desmorona-se, neste inicio do século XXI, a logica cartesiana, a logica do
homem civilizado, a idgica que imperou nas escolas durante muitas décadas: é a
faléncia da verdade dnica. A maquina Iogica do professor, isto &, sua experiéncia
de professor, ja ndo pode afirmar que: se o aluno entendeu, foi tudo bem; se ele néo
entendeuw, € porque apresenta algum “disturbio”. A patologizagao do ensino ja ndo
cabe, pois, na educacio deste novo milénio, porgue essa l6gica, esse juiza de valor
que alguém inventou, nos dias atuais, relativizou o homem, a ciéncia e a vida. O
mundo deixou de ser linear, e, portanto, © sujeito logico da crigem ao suijeito social.
Nao se trata, pois, nos dias atuais, de nos aproximarmos do social a partir da

ciéngia, mas da ciéncia a panir do social.

B SEMNA {20003, p.27
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A analise das condigdes sociais, dos contextos culturais, dos modelos
organizacionais da investigacac cientifica, antes acantonada no campo da ciéncia,
passou a ocupar papel de relevo na reflexac epistemolégica.

A inteligénecia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva ¢
reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona os
problemas, separa © que esta unido, torna unidimensional o multidimensional. E
uma inteligéncia miope que acaba por ser normalmente cega.

Assim, a historia das ciéncias ndo & somente a da constituicdo e da
proliferagdo das disciplinas, mas, também, a das rupturas de fronteiras disciplinares,
de invasdes de um problema de uma disciplina sobre outra ... Enfim, se a histéria
oficial da ciéncia & a da disciplinaridade, uma outra historia, que lhe é ligada e
inseparavel, & aguela da multj, pluri, inter, trans ... disciplinaridade.

Desse modo, diz MORIN:*® " o século XX viveu sob o dominio da pseudo-

racichalidade gue presumia ser a Unica racicnalidade, mas atrofiou a compreensao,

a reflexao e a visdo em longo prazo. Sua insuficiéncia para lidar com os probiemas

mais graves constituiu um dos mais graves problemas para a humanidade.

Ainda ndo incorporamos a mensagem de Euripedes, que é a de estarmos
prontos para o inesperado. O seculo XX foi propicio, entretanto, para compreender
a incerteza iremediavel da historia humana. Abandonamos, recentements, a idéia
do Universc cordenado, perfeito, eternc, pelo universo nascido da irradiagdo, em
"devenir’, disperso, onde atuam, de modo complexo. concorrente e antagdnico, a
aordem, a desordem e a organizagdo. Se os séculos precedentes sempre
acreditaram em um futuro - fosse ele repetitive ou progressivo - o século XX

descobriu a "perda do futuro®, ou seja, sua imprevisibilidade. Essa tomada de

¥ MORIN (2000), p.45
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consciéncia deve ser acompanhada por outra, retroativa e correfativa, a de gue a2
historia humana foi e continua a ser uma aventura desconhecida. Grande conguista
da inteligéncia sera poder, enfim, se libertar da ilusédo de prever o destino humano.

O futuro permanece aberto e imprevisivel: chama-se incerteza®,

Por 550, a aducagio deveria mostrar e ilustrar o desting multifacetado do
humano. o desling da especie humana, o destino individual, o social, o
destino histérco, todos entrelagados e inseparaveis. Uma das vocaghes
essenciais da educacio do fuluro serd o0 exame & ¢ estudo da

complexidade humana. (MORIN}

Isso conduzira & tomadsa de conhecimento, por conseguinte, de
consciéncia, da condigdo comum a tedos ¢s humanes e da muito rica e necessaria
diversidade dos individuos, dos povos, das culturas, sobre nosso enraizamento
como cidadaos da Terra... E a consciéncia planetaria.

Hoje, emerge, de maneira esparsa, um paradigma cognitive que
comeca a poder estabelecer pontos entre todos os saberes. Efetivamente, o reinc
do paradigma da “ordem”, por exclus@o da desordem — paradigma que se traduzia
por uma concepcao determinista e mecanicista do universo — desmoronou em
numercsos lugares. Em diferentes dominios, as nocdes de ordem, desordem,
organizacéo ja nao se excluem, mas se complementam. Talvez por isto devamos

lembrar ¢ que disse Blaise Pascal, ha trés =éculos atras:

Todas as coisas sendo causadas e causantes, ajudadas e ajudanies,
mediatas e imediatas, e todas sustentando-se por um lago natural e
insensivel gue liga as mais distantes & as mais diferentes, julgo impossivet
conhecer as partes, sem conhecer ¢ 0do, nem conhecer o toda sem
conhecer particularmente as partes. ™

De alguma forma, o que Pascal jd apontava, ha trezentas anos atras, & que

B MORIN (2000), p.&1
¥ MORIN IN MILDA ALVES {org.}, {2000), p.80
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ha um certo “maovimento” no conhecimento e que as coisas ndo se excluem, mas se

complementam. se integram, tal como nos diz MORIN, na Teoria da

Complexidade™ onde tudo esta "tecido” junto, “complexo”.

! Tearia de Edgar MORIN que esmbelscs g interdependéncia das partes com o todo, £ vice-versa.
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2.1.4 - ATEQRIA DA COMPLEXIDADE

e impossivel, para ciéncia, efiminar ou mesmo reduzir &

complexidade. Ndo e possivel escandé-la, pois é inerente acs

fenémenos. Ao confrario, 0 seu reconhecimento devers

determinar as condighes de uma visdo complexa do universo”.
(MORIN}

A imensa felicidade do progresso & inevitavel”. Quem gusaria, hoje, como
diz Morin, assinar esses versos escritos por Victor Hugo?

0 mundo parecia um lugar seguro — o maximo que podia acontecer era uma
maga cair na cabega de Newton, inexoravelmente, atraida peta forga da gravidade —
até gue um trem cruzou com o de Einstein, no inicio do sécuio XX, mostrando a
relatividade de nossas certezas. Desde entdo. © mundo vem se tornando um lugar
cada vez mais complexo. Hoje, dizer que a incerteza, o acaso & a desardem
governam nossas vidas ndo é apenas uma asser¢ido filosofica, mas a base do

pensamento complexo, |

algo que serve tanto para compreender os fendmencs meteoroldgicos,
olimizar 05 métodes de prospeccie de petrdlen ou criar maaguinas
inteligentes, como para desbravar novos caminhos na drea da peicandlise,
saciclogia e artes plasticas™

A ciéncia, diante deste “novo mundo®, apela para um “pensamento
complexo”, em contraposicio ac modo de conhecimento reducionista da ciéncia e
contra a “falsa racionalidade” por ela tnaugurada. A inteligéncia parcial,
compartimentada, mecanicista, disjuntiva, reducionista ...quebra a complexidade do
mundo em fragmenios, fraciona os problemas, separa o que & ligado,
unidimensionaliza o muitidimensionat. Destroi na origem todas as possibilidades de

compreensdo e reflexfo, eliminando, assim, todas as chances de um julgamento

¥ JORMAL DO BRASIL (1989} Emrevista concedida por MORIN durante sus visita ag Brasi em 1099,
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corretivo ou de uma visao a longo prazo.

Coma afirma Prigegine: “Nic somos 0s pais do tempa como querta a fisica,
mas seus filhos”,

O pensamentc compiexo oferece uma das melhores portas de entrada para
0 século XXI. A estrutura académica tradicional tem sido um grande obstacuio ac
surgimente de um pensamento realmente criative e libertario. Gomo um nuido que
permite repensar a cencia de base caresiana, a emergéncia da idéia de complexidade pode
fazer acontecer um outno estilo de educacio, através da 'consinucao” de uma nova razéo.

A avaliagéo de que o processo histdrico de consolidag&o do conhecimento
cientifico deu-se & custa da fragmenta¢éo dos saberes, o diagnéstico de que a
pesada estrutura académica favorece a rigidez do pensamento, a ossificagdo
paradigmatica e a burocratizacdo do saber, ndc devem redundar na afirmacéco de
que & fora da escola, ou pela sua negagdo, que se pode esbocar 0 exercicio de um
pensamento complexo, aberto e criativo. A reificagio e sacralizagdo dos saberes
néo-cientificos &€ uma atitude téo perigosa e simpiista quanto o & seu inverso. Se é
verdade, como diz Morin®™ que “por vezes ha mais criacio numa taberna popular do
que num cogustel literario”, &€ imperative também reconhecer que intelectuais
insubmissos exercitam — guase sempre a duras penas — uma reorganizacio da
cultura e novas praticas de vida dentro da prépria escola,

Assim, pensar para reformar exige, cada vez mais, uma inversdo: reformar

para melhor pensar.
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Para MORIN, “ . complexificar implica também uma nova maneira de refletir
sphre antigas “verdades”.

De fato, a complexidade &, em primeirc lugar, uma palavra-problema e nao
uma palavra-solugdo. Em suma € um desafic. O pensamentc complexo ¢ uma
resposta a este desafio. A palavra "complexus” — que significa tecer junto — evoca
um pensamento gue considera ¢ que € tecido em conjuntc e reune os saberes
separados. Por gue reunir os conhecimentos? Porque somos educados de modo a
separar o5 conhecimentos, compartimenta-los e, scbretudo, de um modo que
enfraquece a capacidade humana de contextualizar, isto &, de integrar um saber no
contexto e no conjunto global de que faz parte.

No primeiro sentido, 0 mais banal da palavra , complexo significa “confusdo”
para o espiritc que procura uma explicacio simples das coisas: num segundo
sentido, como resposta ac desafio, essa palavra significa apreensio do gue esta
junto, ou seja, do tecido em comum. A partir dai, um pensamento complexe
empenha-se em reunir e integrar os modos de pensamentos simples em uma
concepgdo mais rica. Trata-se entdo da "dialdgica® do simples e do complexo, do
separavel € do nao-separavel, da ordem e da desordem. E a “dialdgica” entre a
I6gica classica e a transgressao da logica quando aquela se impde, methor dizendo,
entre a logica classica baseada na exclusao e a racionalidade aberta que integra e
se enriquece com a excluido (contradicio).

Compreender isso exige uma nova aprendizagem, pois fomos formados em
um sistema de ensino que privilegia a separagdo, & redugdo, a
compartimentalizag&c, o proprio corparativismo dos saberes, que fraciona g sliena
nosso modo de pensar. Em conseqUéncia disso, uma reforma de pensamento se

impde. Sua necessidade € vital, porque a degradacio da aptidao para glohalizar e
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para contextualizar os problemas, para estabetecer os elos em cadeia do local e do
global, para compreender suas interagdes, € tdo mais grave quanto os problemas
fundamentais, que s&o globais e complexos. Tudo iss0 se encontra tecido junta. Os

maicres desafios de vida e de morts s&c hoje planetarios.

Somos ameacados por dois tipos de pensamentos fechados: 1) um que se
ancama numa concha nacionalista, religiosa, étnica e por, apegnas, guerer ver
fragmento de humanidade que defende e representa, ignora os outros e o resto,
incapaz de um duplo olhar sobre a realidade, sendo, em suma, cego para o conjunto
da realidade, em sua complexidade; 2} o ocutro € o pensamento tecnicista e
tecnocratico, gue vé apenas as dimensdes funcionais, quantitativas, econdmicas
das ceisas, que exclui as dimensdes & emogdes humanas e é incapaz de apreender
os problemas fundamentais e globais.

Diante do exposto, a reforma do pensamento revela-se vital, pois estamos
no reinc dos pensamentos unicos, mutiladores & fragmentarios, enquanto que ¢s

problemas s&o fundamentais e globais.

Mas como refarmar os espiritos, se ndo se reforma desde jé ¢ ensing e, em
primeiro fugar, as instituigdes? Mais ainda: como reformar as instituiges
sem reformar os espiritos? Haveria ai uma espécie de circulo vicioso, se
ndo se sgubesse que 85 grandes reformas cornegam sempre pela deciséo
de espiritos avangados de criar urna nova instituigdo, novas experiéncias
nos diferentes estagios da educacio fundamental, do ensino médic e do
ensino superior.™

Hoje, & preciso inventar um novo modelo de educaco, ja que estamos
numa época qgue oferece a oportunidade de disseminar um outro tipe de
pensamento, E por isso que, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, a reforma
deveria partir de questdes fundamentais: quem somos nds? para onde vamos?

reunindo conhecimentos de diferemtes disciplinas. Ainda que as necessidades e as

* MORIN IN PENA-VEGA (1398}, p.34
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possibilidades de reforma sejam visiveis, nada se fard sem uma decis3o forte que
seria no inicto um desvio do sistema atual, gualguer coisa que ndo é ortodoxa e
gue, no comego, & minoritaria. £ para superar isso, entre outras coisas, que uma
reforma do pensamento torna-se imprescindivel, por intermédio da qual seja

possivel reintegrar um personagem que ela, a ciéncia do Homem, ignorou

totalmente — isto &, o propric Homem.

O pensamento complexo ajuda a evitar as cegueiras, 0s reducionismos, as
concepgdes unilaterais, dogmaticas em todos os setores da vida. E um pensamento
que apela a compreensdo humana e combate os manigueismos. O elo essencial para
alimentar o pensamento complexo esta na relagio entre o cognitivo e a ética. A guestio
¢tica ndo e nunca a opgdo isolada entre nossas intenges e nossas decisdes, entre sie
si mesmo. Ela precisa de um pensamento de solidariedade. Portanto, esse trabalho de
compreensao e solidariedade & um gsforgo &tico que cabe a cada educador realizar.

Segundo MORIN®, sé através do pensamento complexo estaremos aptos a
enfrentar quatre grandes desafios nestes novos tempos:

a} 0 _desafio da complexidade - Einstein dizia com acerto que: "Tudo deve
ser apresentado tao simplesmente guanto possivel. Mas n&o demasiado
simplesmente”. Apreender a complexidade & captar os lagos intimos que unem o
desenvolvimento e ¢ meio ambiente | a ciéncia e a ética, o conhecimento 2 o poder,
a educagéo e a cidadania. E optar pela pluralidade dos enfoques, interdisciplinaridade,
reciprocidade, tolerancia € pelo intercambio. Com fregqléncia, o que temos observado, é
gue os gue decidem, o fazem mais pela percepcdo que tdm da realidade — ou da

imagem desta que lhes é dada — do que pela propria realidade em sua compiexidade;

* Jomal do Brasil (1568)
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b} o desafio da irreversibilidade - Irreversibilidade da flecha do tempo, que

esta no principio da ciéncia moderna. Irreversibilidade da agdo; amanha, é sempre
demasiadc tarde. Antecipar, a fim de melhor prevenir, se tornou, pois, um imperativo
categorico da democracia. Frente a tirania do imediato e da urgéncia, importa
construir uma ética do futura. Assim, temos © dever de agir a tempo para permitir a
cada ser, a cada crianga nascida & por nascer, dominar seu proprio destino e
moldar seu préprio futuro;

c) o desafioc da globalidade - A globalidade (e néc globalizagio} & a

consciéncia permanente do mundo em sua totalidade e é ela que deve nos levar a
recusar solugdes de curto prazo e de curta visdo, a investir na educagio e num
nowo contrats social que pode nos levar ao pleno exercicio dessa "solidariedade
moral e intelectual da humanidade™ gue o Ato Constitutivo da UNESCO praclama;

dj o desafio da incerteza - Os novos paradigmas da ciéncia nos fizeram

passar de um mundo finito de certezas a um mundo infinito de questionamento e de
dividas, o que nos impde um olhar ético e prospectivo sobre as descobertas
cientificas.

Morin propde que & preciso pensar a complexidade e a incerteza. Em vez de
dialetica. ele sugere a “dialagica’, uma dialética que ndo recusa a contradigio e
assume o paradoxo de que duas idéias possam estar certas ac mesmo tempo.

‘0 pensamente complexo ndo € a pesquisa da confusdo total’. Quando o
simples ja ndo basta, é preciso passar ac elo, a espiral. Isso ndo significa abrir mao
da velha logica, mas, ao contrario, integra-la em jogo compiexo. Enfrentar a
contradicao, em vez de elimina-la.

Na verdade, portanto, o que MORIN propfe € um novo paradigma gue
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determina o fim da compartimentalizagdo dos saberes pela modele académico
tradicional.

A transdisciplinaridade é conceito fundamental para o pensamento
compiexo, reaproximandeo as dreas humanas, naturais e exatas. A complexidade,
enquanto filosofia, & inspirada numa teoria cientifica: a dos sistemas complexos,
amplamente usada na biologia, na matemética ou na cibernética. Quando se trata

de sisternas complexos, ndo se pode mais falar em determinismo, apenas em

probabilidades.

Em uma epoca de mudanga do paradigma cientifico, a verdadeira questio
nac e simplesmente o enriquecimento do espirito, nem simplesmente a consciéngia
do sentido da complexidade, mas uma radical e profunda reforma do pensamento
que supere todas as formas de reducionismeo. Somente através da legitimagéo da
complexidade — e as multiplas formas de se compreender a verdade no mundo — &
possivel fegitimar os modos de pensamento e levar para a escola uma relacdo que

dé voz as leituras de mundo, de alunos e professores em relagio de igualdade.
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2.1.5 - COMC TRAZER O PROFESSOR A DISCUSSAQ DA ESCOLA
CONTEMPORANEA?

“Uma verdadeira viagem de descoberfa ndo € procurar novas
terras, mas ter um olhar novo”,

{Marcel FProust)

A estrutura curricular da escola ainda insiste em perseguir a 1dgica
tecnicista que servie 3 sociedade fordista e, justamente por i$so, parece estar a
cada dia mais distante dos interesses dos alunos.

As mudangas na sociedade contemporanea clamam por uma escola nao
centrada em conteudos informatives, e, sim, em praticas formativas destinadas
ac desenvolvimento das competéncias comunicativas de construgdo  de
conhecimentos. Diante dessa exigéncia, os professores encontram-se hoje, em um
abismo profundo, que os separa dos modos como os jovens realizam “leituras” de
munda, seja por conta das midias empregadas, seja pela forma n&o linear pela qual
buscam alguma verdade nos textos, seja por privilegiarem a experiéncia real - em
direta consonancia com o "devir” - & ndo a experiéncia iaboratoriai cartesiana.

0 cigaddc-atuno que ingressa na escola traz consigo um modo de

organizagéo do pensamento que reflete o conjunto de aproximacdes ac seu proprio
contextc social, um modelo de pensamento ndo organizado a forma cartesiana,
denominado modo narrativo, sendo tratade, muitas vezes, pela escola, como avesso
do mundo civilizade, pois que divergente do “modelo cartesiane” difundide na Idade
Moderna. Essa crenca esta intimamente relacionada a uma epistemologia

positivista, que tradicionalmente tem considerado a logica formal como ¢ padrao e o
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cénone ideal de racionalidade, principalmente nas disciplinas da drea técnico-
cientifica. Por isso, durante muitos séculos os professores tomaram como missao a
substituico desse modo narrative do aluno pelo modo cientifico-cartesiano do
pensamentc estruturado, ocasionando, assim, que o sentido social da ciéncia se
tornasse, apenas, um processo de pura aculturagdo, e nfo de integraglo, no qual o
aluno se percebesse inserido em contextos de relagbes sociais, dominados ou néo
pelo pensamenta cientifico, sendo capaz de apropriar-se dele, interagindo e
organizando toda sua percepgac de mundo. Eis agui o grande desafic imposto 2
educacic deste nove milénio reconhecer & legitimar, sem preconceitos, a
existéncia destes dois modos distintos de organizagio do pensamento: ¢ narrativo e
o cientifico.

A base conceitual que nos permite questionar a hegemonia do pensamento
cientifico com relacdo &s formas narrativas de pensar nos vem de Edgar Morin, cuja
tecria da complexidade nos leva a compreender 3 impossibilidade de alguma
verdade hegeménica sobre outras possiveis; "Necessitamos gue se cristalize € se
enraize um paradigma que permita o canhecimento complexo.”

“0 conhecimento do mundo como mundo, diz MORIN®: & necessidade ao
mesmo tempo intelectual e vital”. E o problema universal de todo cidaddo do novo
milénio: como ter acesso as informagdes sobre 0 mundo e como ter a possibilidade
de articula-las e organiza-las? Como perceber e conceber o contexto, o globai, o
multidimensional, o complexe? Como entender o pensamento compiexo como uma
verdade nio absoluta e mediavel? Para articular e organizar os conhecimentos e
assim recanhecer e conhacer os problemas do mundo, & necessaria a REFORMA

DO PENSAMENTO, Entretanto, essa reforma é paradigmatica, e ndo programatica.

* MORIM (Z000), p.41
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Esta ¢ a questdo fundamental da EDUCAGAQ, j& que se refere a nossa aptiddo
para organizar o conhecimento.

Os problemas fundamentais & os problemas globais esto ausentes das
ciéncias disciplinares. 580 salvaguardados apenas na filosofia, mas deixam de ser
nutridos pelos aportes das ciéncias...C recorte das disciplinas impossibilita
apreender "o que esta tecido junta”, ou seja, segundo o sentido original do termo, ©
“complexo”.

Como diz BOAVENTURA™

O que faz mudar as sociedades e as épocas é precisamente o excesso de
problemas que suscitam em relagio 3s solugdes gue tormnam possiveis. A
sua aspiracdo utdpica ndo reside em propor solughes desproporcionadas
para o5 problemas postos, mas antes na capacidade para formular
problemas novos para os quais nao existern ou ndo existermn ainda solucies.
E aprender 2 administrar o caos do cotidiano.

Para as condigbes atuais de nossa educacdo, pensamos que as posturas
desejaveis acs professores do Ensing Médio das dreas técnico-cientificas seriam as
que procurassem minimizar as aparéncias da compartimentalizagdo, visto que néo
podemos vencé-la de imediato, enraizada que estd em nossos curriculos e em
nossas veias. Cada um de nds pode, para comecar, tentar mostrar que ©s
conhecimentos com os guais trabalha em sala-de-aula ndo séo isclados dos demais
conhecimentos trabathados por outros professores, em outras disciplinas. Cada um
¢ parte deste TODO e nio existe sem ele, mas, sim, por eie. Em diferenies
dominios, as nogbes de ordem e desordem padem, cada vez mais encarecidamente,
a despeito das dificuldades ldgicas que isso coloca, para serem compreendidas de

modo complementar, e ngo mais antagénico.

¥ BOAVENTURA (2000) ,p.36
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Comoa fazer diferente se nossa “escola era de vidro™? Esqueceram de nos ensinar ..

Quem educara os educadores? Diz Morin: “Eles educardo a si mesmos’.

O professor, para continuar colaborando com o destino social de seus
alunos, deverd transformar a sala de aula em um local de aprendizagem do debate
argumentado das regras necessarias a discussio, da tomada de consciéncia das
necessidades e dos procedimentos de compreensac do pensamento do outro, da
escuta e do respeito as vozes minoritérias e marginalizadas. A aprendizagem da
compreensao deve desempenhar um papel capital no aprendizado democratico.
Nac possuimos as chaves que abririam as portas de um future melhor. Nao
conhecemos o caminho tragade. “El caminho se hace al andar'{Antonio Machado ),

E, para participar dessa caminhada com os alunos, & preciso que partamos
da idéia de que "estar no mundo e querer muda-ia” exige um trabalho intelectual de
questionar os proprios problemas, na mesma |dgica como surgem para todos os
sUj&itos que os “criam” e os “sofrem” | isto &, de uma forma bem interdisciplinar, tal
gual a vida.

“Dar aulg”, hoje em dia, € um evento, nada mais. O professor gue estiver
interessade na aprendizagem do ailuno devera ser um “eterno aprendiz’. Quanto
melhor for sua aprendizagem de professor, mais ele ‘potencializarg” a
aprendizagem de seus alunos.

Contrariando o olhar hegeménico da ciéncia moderna que tentou, ou ainda
terta, nos fazer ver de maneira Unica os saberes e allernativas existentes no
cotidiano, tecendo nossa propria cegueira na forma de ensinar, a Reforma proposta

peloc MEC para ¢ Ensino Médic, por meio dos Parametros Curriculares Nacionais

¥ N MORIN (20000, p 115
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traz, em seu bojo, a revelacdo de uma nova epistemologia da visdo que, segundo
BOAVENTURA: “.. deve estar no cenftro mesmo de uma nova alitude
epistemoiogica {...}) Se somos cegos, por gue vemos {80 facilmente a cegueira dos
oulros e por que razdo & to dificil aceftar a nossa propria cegueira?”

Para romper com essa cegueira, nds, professores, precisamos acreditar que
‘@ possivel estabelecer novos principios educativos, superando nossas prdprias

memdrias fordistas e abrindo nossas portas e janelas para o nova™

7

revolucionando, assim, nossas proprias vidas, reencontrando o prazer de trabalhar

2, assim, Nnos sentirmos mais felizes.

M SENNA [2000), p.34 Médulos de Estudos e Pesquisas para o Ensing Bdsioa 1
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2.2 - CAMINHOS DO ENSINO MEDIO, HO.JE, APOS A LDB 9394/96,

"Quando a escola promove uma condicdo de aprendizado em

que ha enlusiasmo nos fazeres e paixdo nos desafios, esta
construindo a cidadania. "(PCNEMs)

A mudanga no cenario das relagdes de trabalho encontrou ¢ Ensine Médio
brasieiro em meio a uma histdrica crise de identidade. Ele nasceu vinculado ao
Ensino Superier, funcienando como uma “dobradica™ entre o 1° Grau e o Ensino
Superior. Muitos eram os que tentavam, mas poucos eram 08 que conseguiam
passar, diretamente, do Ensino Médio para o Ensino Superior, embora o cargter do
Ensino Médio fosse, nessa época, exclusivamente preparatério - "ensino
propadéutico”,

Até 1931, quando passou a ter existéncia formal auténoma, o Ensino Médio
nac era sequer condigdo necessdria para o ingresso em uma faculdade. Desde
entdo, vem sofrendo reformas a cada dez anos, em meédia. Algumas dessas
reformas foram bastante desastrosas, como a de 1971, que impdés a
profissionalizagio obrigatéria ¢ causou transtornos profundos, principalmente, na
rede publica.

A Lei de Diretrizes & Bases {L.D.B.), de 1998, trouxe um "novo olhar" sobre o
Ensinc Medio, deixando de ser um apéndice do Ensine Fundamental e juntando-se
ao Ensino Fundamental e a Educagio Infantil para formar a Educacfo Basica.

Esse “"olhar complexo”, valendo-me agui do significado de "complexo" tal
como o emprega Morin - "tecide junto”-consolidou-se em 1998, com a reforma do
sistema, expressa na forma de diretrizes e parfmetros curriculares. As diratrizes

propdem, juntamente com a flexibiidade e a autonomia dadas as escolas para
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definir um projeto pedagogico e o - curricule propriamente dito, dois conceitos
essenciais: a interdisciplinaridade & a contextualizagdo. Em cutras palavras, a partir

dessa reforma, cada escola tem liberdade para criar seu proprio curriculeo,
gdaptando os conteddos ao contexto sccial, geografico e econdmico em que 2
ascola estivar inserida.

Além disso, diz o MEGC™;

A proposta pedagtgics de cada escola estabelecerd a proporgao de cada
area dentro do cumiculo, os contelddos a serem ncividos em cada uma

delas - o que serd feito a partir das compei@ncias a serem atingidas |, jé
descritss pelo Conselho Macional de FEducagio -e os conteudos e
competéncias a8 serem incluidos na parle diversificada,

Em termos praticos, o que o Conselho Nacional de Educagdo aprovou foi um
curriculo proposto, ja que o desenvolvimento curricular real seré feito pela escola.

Esta "revoluglo” consagra, hoje, ao "Novo Ensinc Medio" o acesso completo
ao direito & cidadania, iniciado com a Educacdo Infantil, solidificado pelo Ensing
Fundamental e completado no Ensing Médio.

O que vale, agora, & o direito que todo cidad&o tem de aprender. E, por
aprender, entenda-se nio sd o curriculo, mas a capacidade de construir a propria
vida, relacionar-se com a familia, os amigos, os colegas de trabalho.

Segunde Francisco Cordao: "A expressdo da autonomia da escofa & seu

Frojeto F’edagdg.-'co",” Afirma também que "'chegou a hora de acabar com o mito de

que a Educagdo Profissional & coisa para pobre” ™

Segundo a LDB9394/96, é a escola que definira o seu curricule & luz do perfil
profissional de conclus@o planejadc para ela. No projeto pedagogico, a escola

verificara que profissicnal quer formar, qual é o seu compromisso em termos de

“F Ravista do MEC (1998), n*1
' Rovista Hifam (1999), Anc 1 i1, p.5
“2 |darm
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educagio profissional, qual é o perfil desse profissional. Em fungao desse perfil, ela
definird 2 organizacio curricular.

Nos "novos” caminhos propostos para ¢ Ensino Médio, é a escola que tem o
"compromisso” com o resultado do profissional gue eta quer formar, pois é ela gue
vai definir como trabaihara as trés areas de conhecimento: Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnclogias.

Cabera ac ENEM - Exame Nacional de Ensino Média - optativo para o aluno
do dlitimo ano - dar "referéncias” sobre o estudante em relagio as competéncias.
Esta avaliagdo poderd servir para que as Universidades selecionem seus novos
alunos, bem como a admissdo em curso técnice ou como elemento de selegfo para
o mercade de trabaiho.

Mesta se¢io, além de apresentar algumas diretrizes do MEC, ansliso os
{des) caminhos que 0 Ensino Médio tem percorrido, priorizando ¢ momento atual,
apés a LDB 9394/96, face 3s profundas transformagfes gue o mundo vem
passando, bem como a repercussao dessas mudangas - pressdo sobre & escola -

na forma de agir e de pensar das pessoas.
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2.2.1 - TRANSIGAO QUE INCORPORE O MUNDQ QUE PASSA POR
PROFUNDAS TRANSFORMAGOES.

"Quem teve g idéia de cortar o lempo em fatias, a que se deve
o nome de ANQ, foi um individuo gemial, industrializou a
esperanga, fazendo-a funcionar no limite da exaustio.

Doze meses dio para gqualquer ser humano se cansar e
enfregar 0s pontos.

Af entrz o milagre da renovacio e tudo comeca outra vez, com
outro nimero e oulra vontade de acreditar que dagui por diante

vai ser diferenfe.”

Carlos Drummond de Andrade

Antigamente, o conhecimento gue um professor detinha durava muito

tempo. Hoje, como afirma SENNA:*

...hao podemos continuar fechados ac novo, sob pena de néo darmos conta
de tantos saberes, tantas transformacdes, que nos fazem ultrapassar as
guestiies objetivas para entrarmos na subjetividade, E & ai que comegamos
a nos indagar se basta para nés, hoie, frazer de volla o conhetimento do
passado ou, ainda, se guern estd na escola, hoje, se preparando para a
vida, ainda estd em husca do copheciments que existia no passado. Sera
que ¢ que funcionava no passado ainda esta funcionando para o presente?

A questdo central que se deve ter em mente hoje em dia é que nada mais é
objetivo, nern verdadeiro, nem trangparente aos nossos clhos.

A objetividade de todas as coisas caiu por terra abaixo, no momento em
que se comegou a desconfiar de que pudesse ser falso ou equivocado o
entendimento que se tinrha delas. Aquilo que pensdvamos ser a verdade cientifica
acerca do mundo, hoje nao passa de um ponto de vista a mais, uma hipdiese que
pode ser confrontada a inumeras outras.

Nao ha mais verdades cientificas - ha, em seu lugar, probabilidades,
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crencas, sugestdes de leituras de fatos do mundo. Peortante... tudo, hoje, &
subjetivo, pessoal, tao transitéric come nosso proprio cotidiano. Nao & facil para a
ciéncia lidar com toda essa subjetividade. .. ndo é facil para todos nds lidarmos com
a subjetividade alheia, porque, muitas vezes, para aceitarmos o “outro”, & preciso
aceltarmos gue nés mesmos nac somos absolutos, ndo estamos sempre certos.
Conviver sem o certo ¢ o errado? Como?

A descrenga nas verdades humanas tem levado ao surgimento de surtas de
desesperc nas pesscas que saem em busca de alguma verdade, na &, nas seitas
ou cultos. A incerteza assusta, é verdade. Quanto mais se ndo estamos certos do
que realmente somes ou desejamos. Al, as vezas, tomam-se atitudes de exclusdo a
certos grupos de pessoas, na tentativa de impedir que sejam diferentes. E serd que
nas, professores, estamos preparados para lidar com as diferencas e as incertezas?

Essa descrenga nos valores de “certo” e “errade” traz para a escola duas
grandaes conseqléncias, relacionadas a aspectos quase gue sagrados no cotidiano
da sala de aula. S80 elas: as mudangas no modelo de relagdes interpessoais no
dia-a-dia do profaessor com ¢ alunc & as mudancas no modelo de pensamento a
desenvolver com o aluno.

As diferengas no modo como as pessoas compreendem os fatos do mundo
e 3@s maneiras como agem para chegar a conclusdes scbre tais fatos de munde
sempre foram desprezadas pela escola. Acreditava-se gue apenas algumas formas
de compreender o mundoe eram certas & todas as demais, erradas. Acreditava-se,
também, que, apenas, atraves de cerias formas de pensamento se poaderiam

construir conhecimentos que realmente valessem a pena.

“* SENNA, (2000), p.24 Madules e Eshudos e Fesquisas para o Ensino Basica W1
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Hoje, contudo, afirma SENNA:* “ os diversos saberes ¢ as diversas
formas como se constroem esses saberes sfo, todos, reconhecidos como
verdadeiros & sociaimente iegitimos." Afinal de contas, tudo que aprendemos em
nossa vida deu-se para que pudéssemos conviver com o mundo, nosso mundo. Ao
$e negar este conhecimente — ao se desprezar o que se construiu no dis—a—dia —
autcmaticamente esta se desprezando a propria pessoa que se construiu caom tanto
asforgo. E é por isso, em respeito as pessoas, gue a escola deixou de classifica-las
como “certas” ou “erradas’, passando a considerar que os varios conhecimentos
trazidos &s salas de aula, pelas varias pessoas que estido |a dentro, estejam o
tempo todo se aproximande uns dos outros. Assim, o saber do professor é, apenas,
Lum a mais entre os demais.

Q que nos cabe, agora, € desenvolver no aluno o desejo de vir a conhecer
o mundo que a pessca do professor construiu e, conseqientemente, vir a se

aproximar do seu saber. E um trabalho, portante, de negociagado, parceria,

cumplicidade, gue envolve, acima de tudo, respeito & pessoa do aluno.

A ndo-linearidade do conhecimento gera, como diz MORIN, a complexidade
social. Estudar a "complexidade” desse conhecimento exige gue o professor admita
& respeite as diferengas culturais sem hierarquias, o que abre multiplas
possibilidades ao ato humano de conhecer.

Sem duvida alguma, é muito dificil para qualquer professor e,
principalmente, hoje, para os professores do Ensino Médio das disciplinas técnico-
cientificas, diante da ruptura do paradigma tecnicista, trabalhar “complexamente” os

conhecimentos, numa perspectiva transversal, tomada a partir de um objetiva de

™ SENNA (2000), p. 28 Médulos de Estudos & Pessuisss para o Ensing Basico. V.1
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compreendé-los, e n&o, simplesmente, usa-los mecanicamente, visto que fomos,
nos proprios, formados de maneira compartimentalizada e, de certo modo,
“treinados” para trabalhar dessa forma, reproduzinde nos alunos as estruturas dos
“arquives mentais estanques” vomitos dos nossos saberes intelectuais. Como diz
Mario Gintana.”. O mais dificil € a arte de des-ler”. Ao que parece, s6 agora
percebemos que nds, professores, durante séculos andamos na contram3o do
nosso aluno, pois ele, como é natural ao ser humano, observa e apreende o mMundo
de forma global, plural - fora da escola e nds, com a nossa "cegueira
epistemolégica”, queremos que ele abstraia esse real® e assimile a
compartimentalizagio dos saberes que Ihe é imposta por nos, professores.

Hoje, a misséc da ciéncia ndc & “ formar técnicos” reprodutores dos
saberes. Nao precisa mais banir a desordem de suas teorias, mas tratar dela; ndo
precisa anular a idéia de organizagéo, mas compreendé-la e introduzi-ta, para reunir
as disciplinas parceladas. Trata-se, como diz MORIN®, de "saber como vamos
dialogar com a certeza & incerteza, separagio e inseparabilidade’ Eis o desafio do
novo paradigma cientifico.

Nao podemos perder de nosso horizonte que a utopia gue nos guia &
possivel. A pequena agdo transformadora no espago em que somos autdnomos — a
sala-de-aula — pode ter uma repercussdo e um resultado inimaginaveis, Nio & um
fim, mas comego de uma nova “luta” necessaria. No minime, conseguiremos mais
construindo a concepggo de um saber que vislumbre a multiplicidade sem a
fragmentagao do que insistindo na palida apatia conformista que nos reduz a meros
‘reprodutores da mesmice”. "A cultura da escola e toda produgdc cultural de fors

dela formam um complexo sccioeducacional que precisa ser entendido.

* N PENA-VEGA (1929), pp 26, 27
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Somente assim alcangaremos uma dimensio maior da complexidade e

aprendizagem — condi¢do basica para desvendar o enigma com que a ESFINGE -

EDUCACAQ nos aterroriza. Afinal ...

C espaco escolar precisa abrir as janelas para o munda (..}, abrindo
£5pago para as questdes locais, regignais, nacionais e glabais, buscanda as
suas interdependéncias e pensando no fulure que ja chegow £} Afinal, &
escola ndo poderd conlinugr abordando o munde come algo que esta "4
fora”, muito distante, apresentando-se como um “casule hermmético
desvinculado do todo social e de suas contradicbes ™.

Segundo SENNAY: "0 pape! da escola que quer deixar de ser

meramente um depdsifo de informacdes uftrapassadas é o de ensinar ao aluno

como crescer com as informagdes que the chegam por vias extra-escolares.”

* MULTIEDUCAGAD {1899), p.151

* BEMINA (1997}, p.B7
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2.2.2 - PRESSAO SOBRE A ESCOLA: COMPETENCIA, E NAO
TECNICAS.

‘Devemas fazer do ensino das ciéneias uma linguagem
que facilite o entendimento do mundo{. )"
(CHASSOT)

As mudancgas que estao ocorrendo atualmente no mundoe da ciéncia ndo se
referem, apenas, acs contedrdos das diferentes disciplinas cientificas; elas atingem
0 propric conceito de ciéncia. A rejeicho da idéia arcaica de ciéncia, entendida
come um conjunto de verdades de natureza acumulativa, e sua substituigdo por uma
concepgio mais dindmica, segundo a gual as teorias cientificas que véo se
sucedendo ao longo da histéria, ndo passariam de modelos explicativos parciais — e
sempre provisorios — de determinados aspectos da realidade, pressupde mudangas
muito profundas, inclusive de natureza epistemolagica, que t&m enorme ressonancia
nc campo da educacgao.

A projegdo ao Ensino Médio desta nova maneira de contemplar a ciéncia
provoca um questionamento daquilo que se entende por aprendizagem e pelos
conhecimentos que consttuem sua matéria-prima. Nio mudam apenas os
paradigmas € os conteldos da ciéncia, mas, também, o ponto de vista sob o qual
ela ¢ contemplada e — sobretudo — as atitudes daqueles que a praticam. Se a
ciéncia classica fez da natureza algo acabado e pronto, a ciéncia dos dias atuais
abre-se a0 universo do possivel, reintegrando o homem ao universo que ele proprio
observa. Antigamente, a ciéncia nos falava em leis eternas. Hoje, nos fala da

histéria do universo ou da matéria, evidenciando que a realidade é mais fantastica
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do que qualquer produto da imaginagio.

Entretanto, essas mudangas que afetam as préprias raizes do pensamento
cientifico ndo ocorrem apenas no terreno das ciéncias experimentais: também se
refletemn no dmbito das ciéncias sociais. A historiografia, por exemplo, até agora
preocupada fundamentalmente com os fatos ligados & politica, 4 economia & a
cultura das minorias que regiam o destine dos povos, de repente, descobre a
existéncia desse mesmo povo que, até pouco tempo, parecia ter como Unica razéo
historica de ser a existéncia dos governantes e suas conseqlentes acdes herdicas.

{ ensino ndo pode ficar alheic a essa nova forma de conceber a ciéncia—e
0 mundo — que ja esta predominando nos dias de hoje. As mudancas a serem feitas
na escola devem seguir © mesmo sentido desta nova idéia de ciéncia, ou eia correra
0 risco de preparar os estudantes para um futuro inexistente, proparcionande-lhes
uma formagéo intefectual gue ndo estd de acordo com as necessidades da
sociedade na qual terdo de viver.

Mas é evidente gue ndo se pode atualizar o ensino sem modificar sua
situaco atual, e fazé-lo progredir pressupde — assim como ocorre na ciéneia — que
08 que se dedicam a ete devem usar a imaginagio e serem capazes de evitar — em
prol da criatividade — os preconceitos que estiveram em vigor durante séculos.

Para entender ¢ presente sempre é Util reconstrui-lo a partir do passado, e
iss0 leva-nos a refletir sobre as origens deste pensamento — que costuma ser
chamado de “ocidental” — e sobre os conteldos nos guais se materializam as
disciplinas cientificas que o ensino pretende transmitir.

Se rastrearmos as origens dessas disciplinas, veremos que provém de
nucleos de interesses intelectuais gue preccupavam e ogcupavam os pensadores da

Grécia classica, em cujo pensamento costumam situar-se as origens da ciéncia
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ocidental. Aqueles pensadores antigos determinaram, dentro do universe de tudo o
gue € pensavel, os campos tematicos mais importantes sobre os quais valia a pena
concentrar os esforgos intelectuais, convertendo-os em temas de discusséo e no
centro dos seus escritos.

O movimento dos corpos celestes e dos sublunares, as espécies animais,
as origens do universo, a composicdo da matéria, a propria existéncia, constituiam
teméticas apaixonantes em torno das quais se construiam teorias, discutia-se e
elocubrava-se. Assim nasceram, mais ou Mmenos proximas as fronigiras com a
Filosofia, disciplinas como a Fisica, a Astronomia, a Biologia, a Matematica, &
Histdria, a Gramatica, etc., que, através dos séculos, tomando diversas rotas,
mudando de métodos, buscando novas abordagens e propeostas, subdividindc-se e
especializando-se, chagaram ate os dias de hoje.

Mas ha uma pergunta primardial, com relagdo a ciéncia, que nurca ou
quase nunca fazemos & que pode parecer ousada ©s temas nos quais estio
baseadas as ciéncias atuais e as que |hes deram origem constituem realmente as
matérias mais importantes entre todas as que podem ocupar ¢ cérebro humano? De
todas as questdes referentes 4 humanidade em seu conjunto, os pensadores gregos
terdo escothido as fundamentais? Refletiam os interesses da maioria ou s6 os de
uma pequena elite?

Ninguém ignora que as matérias ensinadas atualmente nas instituigdes de
educacdo fundamental & media originaram-se na tematica que preccupou s vardes
abastados da Grécia classica. Os avangos cientificos que ccorreram ac longo dos
seculos modificaram as perguntas atualmente suscitadas e as suas respostas.
Neovas disciplinas nasceram, e os campas de estudos ampliaram-se incrivelments;

além disso, surgiu uma potente tecnologia que transformou a vida cotidiana das
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pessoas, obtende uma alta valoragéo social. Mas serd que por isso podemos
considerar que o espirito imperante nas origens das atuais disciplinas cientificas
estéd completamente erradicado? Sera gue conservamos apenas algumas palavras
criadas pelos antigos para nomear nossas disciplinas {Matematica, Fisica,
Filosofta...}?

O interesse — muita vezes apaixonado - pelo conhecimento € uma
caracteristica humana, porem ele nap esta, necessariamente, ligado a uma teméatica
concreta; esta & transmitida socialmente, € com ela transmite-se também uma
problematica e uma forma concreta de contempla-la e de tentar resclvé-la, isto &,
uma determinada forma de pensar. As mudancas na maneira de pensar
contribuiram para resolver a maicria das questées situadas no nacleo da
prablematica cientifica, de tal forma que e possivel afirmar, sem medo de errar, que
toda revolugéo cientifica pressupée a2 aberfura de novas vias de pensamento,
intransitadas até aguele momento.

Com a transmissf&o dos conhecimentos, raciocinios e problematica cientifica
de uma geragdo para a outra se transmitiram também - seria dificil nega-lo — as
atitudes e os preconceitas que ¢s acompanhavam e gue se situavam nas origens de
seu interesse, Também & dificil imaginar que hoje em dia seja possivel fazer os
alunos compreenderem quaiquer conhecimento cientifico sem torné-lo, por sua vez,
participe dos raciocinios e atitudes que o originaram. Um dos resultados mais
apaixonantes da profissdo do educador é que, jurto com novos conhecimentos,
provoca-se nos alunes a aparigdo de novas fermas de pensar e de atuar que geram
Novos recurses intelectuais.

A experiéncia curricular tradicional impregnou-se do modelo de organizacéo

do pensamento vigente a partir do seculo XIX - chamado Estruturalismo - segundo o
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gqual a ciéncia em geral deveria se especializar am dominics isolados uns dos

outros.

Segundo SENNA®:

O Estruturalismo vigente nos séculos XX e XX pregava uma divisio de
tarefas no murdo da ciéncia, de modo que cada ramo do canhecimento em
particular pudesse analisar com maior critéric determinado aspecto do
Universo de Mundo do homem para que, em seguida, 0 didlogo entre estes
diversos conhecimentos fragmentares compusesse o conheciments
integrado do Universo de Mundo". do homem para que, em seguida, o
dialogo entre estes diversos conhecimentos fragmentares compusesse o
conhecimento integrado do Universo de Mundo,

Nesse contexto, o professor passa a ser, desde entdo, formado
profissionalmente para atuar numa determinada area de caonhecimento, através dos
variados tipos de cursos de licenciatura.

Um efeito pratico do predominio do pensamento estruturalista é o grands
apelo aos conteudos programaticos, cuja esséncia revela, diretamente, relagéo com
um determinado ramo do saber, ou, em outras palavras, com uma determinada
disciplina. Com isso, permitiu-se que a escola passasse a ser propriamente um local
de instrugdo, no qual o aluno seria levado a aprendsr uma série de coisas
ensinadas pelo professor para transmitir e, assim, manter a tradicéo cultural,

Na Escola, veio a acentuar esta tendéncia o fato de que os conteudos
programaticos tradicionalmente veiculados ao aluno tornaram-se, muitos, obsoletos,
outros, desnecessarios, permitindo-se, assim, que se pudesse colocar em questic a
hegemonia da organizacéoe curricular em disciplinas iscladas entre si.

Sendo a escola, segundo OTTE™, "Um instrumento para farmar diferentes

rmanifestacbes infelectuais’, a mesma tem responsabilidade de proporcionar ao

“ SENNA {1997), p.32 O curriculo na Escola Basica.
“ OTTEM. (1983), p.134
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aiuno uma "relagado individual com ¢ conhecimento, pois um conhecimento para que

possua efeito educacional precisa ser, sobretudo, subjetivamente significativo.

No Brasil, diz SENNA:™

talvez mais do que em outros paises, esta tendéncia de se minimizar o
pesn dos conteddos programaticos na formacio escaolar tem se mostrado

muiln evidente no discurso dos professores, por farga do perfil dos alunos
das classes populares,

Pressionada, a cultura escolar vem buscando meodificar a nogio geral de

contelido preogramatico. Mas, na pratica, tanto ¢ curriculo por experiéncias
concretas quanto o curriculo por dreas de estudo nunca chegaram a ser plenamente
desenvolvidos na maioria absoluta das escolas brasileiras, uma vez que. “.. a
formacdo profissional dos professores ndo se transformou o suficiente para gue
estes pudessem orgamizar seu popric  pensamento de forma isenfa do
Estruturafismo”, como afirma SENNA>'.

Para o MEG:™

A Reforma do Ensino Médio & a esperanga de uma verdadeira revoiugio,
Uma mudanga de base gue ira tirar a escola de seu isatamento académico
& recoloci-la no centro da sociedade como principal receptora e geragors
¢ continuo processo de aprender a aprender. Uma escola inserida em sey
meio, voltando a ser um dos principais atores das transformacdes sociais.

Como superar aste desafio se;
a) a cultura académico-cientifica motiva os conteldos programéticos;

b) a escola ¢ ¢ trabalhc motivam a redugdo do interesse pelo saber

cientifico e passam a buscar o saber técnico:

¢} no mundo de hoje, mudam-se as tecnicas profissionais, mas elas ndo

* SENNA (1983), p.24
51
Idern, £.33
* Revista MEC {1999, p.10




880 desenvelvidas ou explicadas pela forma tecnicista de educacfo
basica?

Seqgundo os PCNEMs™: *A valorizacdo do conhecimento e da criatividade
demanda cidaddos capazes de aprender continuamente, o que exige uma formacso
geral, e ndo um lfreinamento especifico”. Isso significa que, nos dias atuais, os
conhecimentos precisam ser vistos sob uma perspectiva transversal, tomada a partir
de um sentido de compreendé-los, e nao, simplesmente, usa-los mecanicamente.

Observa-se, no pensamento contemporaneo, um flagrante declinio do
modelo estruturalista adotado ao longo do século XX, em favar de discussdes

acerca da necessidade de se promover a interdisciplinaridade:" . .o encontro entre

II5‘4

as disciplinas e seus "saberas” especificos'™, a fim de que se possa mais uma vez

reencontrar o homem em sua dimensio integrada e plena,
A indeterminancia e o relativismo da Fisica Quantica, na ultima década do

seculc XX e o inicio deste novo milénic desafiaram o rigido formalismo do

paradigma, a que muitos estudiosos chamam de pds-moderno.

Segundo DOLL®:

As implicagiies de uma perspecliva pos-modema para a educagiio e o
curriculo 540 imensas, mas de forma alguma claras. Ainda ndo sabemos
camo as mudancgas radicais influenciando a Arte, Literatura, Matematica,
Filosofia, Teoria Polilica, Ciéncia ¢ Teologia - mudangas usando 3s
suposighes epistemoldgicas e metafisicas basicas destes campos - afetarfo
a educacdo & o curricula.

Essas mudangas apontam para um novo olhar sobre 3 educagdo, um novo

paradigma cientffico, pois, como afirma Marcel Proust: "Uma verdadeira viagem de

descoberta ndo é procurar novas ferras, mas ter um ofhar novoe”

5 MEC, PCHEM (19285 ), p.208
™ SEMNA {19973, p.33
= DOLL (1997, p.17
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Diante dos problemas complexos que estamos vivenciando nos dias atuais,

torna-se inevitavel a busca de um didlogo entre as disciplinas, integrando os
saberes académicos e ndo-académicos visto ser esta a Unica alternativa para levar

II%

08 sujeitos a desenvolver certo tipo de 'competéncia Morin proclama a

necessidade de se "religarem os conbecimentos”, pois s assim poderemos dar
conta dos desafios destes novos tempos. Ao termos coragem de romper com as
fronterras disciplinares, vamos encontrar respostas a nossas questées as quais, na
fronteira disciplinar que alguns insistem em nos grender, ndo haviamos encontrado.
‘A partir dai, ressurgiram as grandes finalidades do ensino, que deveriam ser
inseparavels: promover uma cabega bem-feita, em lugar de bem-cheia: ensinar a

condigdo humana, comecar a viver, ensinar a incerteza, aprender a se tornar

cidadao. ">

S Aqui, o terme esta sends empregado como "espaca do saber”, & ndo como "competéncia técnica.”
T MORIN (2002} contracapa
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2.2.3 - LEGISLACAQO DO ENSINOG MEDIC

"Nossa futa & para tornar o ensing mencs asseplico,
menps dogmatico, menas abstralo, menos a-hisforico e
menos ferreteador na avaliagdo”.

{CHASS50T)

A escola deve se perguntar constantemente; quando nossos alunos farem
adultos, quais serdo as novas caracteristicas da sociedade?

O maior desafio da escola contemporanea, neste inicio de século e milénio, é
buscar processos educativos transformadores para que os alunos dominem os
conhecimentos e informagbes importantes para a sociedade de hoje e estejam
municiados para enfrentar a sociedade de um futuro que “ ja chegou” € gue se
chama " incerteza™ .

QO desafio estéa em se promover as mudangas ditadas pelo “ novo mundo”,
absorvendo-se 0s triunfos j& alcangades e a serem conguistados pela ciéncia e pela
tecnologia, colocando-os a servigo de toda a humanidade, impedindo, entretanto,
que o crescimento desordenado, sem preoccupacdo com © ser humano e com os
recursos do planeta, nos leve a " sobreviver” de maneira desastrosa.

Assim, a escola ndo podera continuar indiferente as transformagbes que
estao ocorrendo, e que nossos alunos terdo gue enfrentar. Como diz HOBSBAWN:
‘0O chéo esta trermmendo sob 08 pés de cada um de nds” .

A responsabilidade que se impbe a cada ser humano hoje & de
transformagéo profunda de nossa relagdo com o pianeta Terra e com 08 outros

homens. A possibilidade de transformacao é a possibilidade da prépria vida.
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Por isso, a linha mestra da reforma que, neste inicio do sécuio, o Ministério
da Educacéo e do Desporto quer ver implantada nas escolas de Ensinc Médio — o
antigo 2° grau — € a seguinte: em vez de férmulas decoradas, a compreenséo do
que € ensinadc e a possibilidade de usar o aprendizade na vida pratica. No lugar de
uma escela que se limita a ensinar o aluno a fazer provas, outra que estimule a sua
vontade de aprender, o seu espirito critico, a sua capacidade de resolver problemas
— enfim, que lhe indigque o caminhe para se tornar uma pessoa apta a exercer sua
cidadania e a participar do munde do trabaiho.

A Resolugdo gue instituiu as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino
Medio foi aprovada pela Camara de Educacgio Basica do Conselho de Educacio no
dia 1° de junho de 1999 e, a partir desta data, depaois que os Conselhos Estaduais
baixaram as normas complementares, cada escola péde elaborar seu préprio
curriculo & definir suas estratégias de educagio.

Até este momento, a pratica curricular do Ensino Médio brasileiro teve como
referéncia mais importante a preparacac para os exames vestibulares que déo
ingresso a educagdo superior. No entanto, é visivel, hoje, a expressiva demanda da
socledade brasileira para ascender a patamares mais avangados do sistema de
ensino. Demanda lenta mas, crescente, ela parte ndo apenas dos que conseguem
concluir a escola obrigatdria (Ensine Fundamental - da 1® 3 82 série), mas dos
segmentos da sociedade que, ja inseridos no mercado de trabalho, aspiram a
melhoria salarial e social. O fendémeno decorre de fatores como a wbanizagédo e
modemizacio, conssqUentes do crescimento econdmico, & também da crescente
valorizagao da educagdo como estratégia de melhoria de vida ¢ de acesso ao
emprego.

Assim, aquilo que no planc legal é estabelecido como obrigacdo passa a
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integrar, no planc poiitico, o conjunto de direitos da cidadania.

A grande revolugdo no ensino, agora proposta pelo Ministério de Educagéo e
Cultura (MEC}, ¢corfe num momento em gue, no munde todo, 8 educacio
secundéna passa por revisbes radicais nas suas formas de organizacdo
institucional & nos seus contetidos curriculares. O Ensino Médio tem sido o
mais afetado pelas mudangas nas formas de conviver, de exercer a
cidadania e de organizar ¢ trabalho, imposlas pela nova geografia politica do
planeta, pela globalizagio econdmica e pela revolugdo tecnologica.™

A0 aprovar as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médic {DCNEMs),
com base em proposta encaminhada pelo MEC, o Conselho Nacional de Educagio
teve em vista trés objetivos principais: sistematizar os principios e diretrizes gerais

contidos na Let de Direirizes e Bases (LDB 9394/96); explicitar os desdobramentos

desses principies no plano pedagdgico e traduzi-lo em diretrizes gue contribuam
para assegurar a formag&o basica comum nacicnal;, e dispor sobre a organizagio
curnicular da formagdo basica nacienal e suas relagbes com a parte diversificada do
curriculo, e a preparagéo gerai para o trabalho.

Cabera as escolas de Ensing Médio contemplar em suas propostas

pedagogicas, de acordo com as caracteristicas regionais e de sua clientela, os
canhecimentos, competéncias e habilidades de formacéo basica, incluindo a

preparacao geral para o trabalho, gue, sendo essenciais para uma habilitagéo

profissional especifica, poderdc ser igualmente aproveitados, em parte, no

respectivc curso dessa habilitacdo profissional.

Segundo o MEC:

As diretrizes estdo definidas em admirdvel sintonia com a ltima geracfio
de reformas do Ensing Médio no munde. Com elas, busca-se conciliar
humanisma e tecnologia, exercicio de cidadania plena & conhecimento dos
principios crentificos que presidem a produgdo modema, formacao &lica e
autonomia imMelectual. Observa-se, assim, um esforgo sério para diversificar
as oportunidades de formacdo e para superar ¢ tradicional dualismo que
sempre caracterizou & educatdc média. Trata-se de tornar reaiidade um
Ensino Médio ac mesma tempo unificado e diversificado.™

* Revista do MEC (1998), p.6
* Idem
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No Artigo 35, a LDB da conteudo concreto ao carater basico da educagao

media, estabelecendo suas finalidades & conceituando-o como corcamento da

formagho a que todos tém direito para continuar estudando e aprendendo, para

trabalhar e para pertencer autonomamente a comunidade local € nacional,

Diz o Artigo 35;

O Ensino Médio, etapa final da educagéio basica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

a)
b)

C

d)

a consolidacio e o aprofundamenio dos conhecimentos adquiddos no
Ensing Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

a preparagdo basica para o trabafho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de mode a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a nowvas condigbes de ocupacdo ou aperfetgoamenio
pasterores;

o aprimoramento do educande como pessoa humane, incluindo a
formagio &tica e o desenvolviments da autonomia inteleclual & do
pensamento critico,

a compreensdao dos fundamentos cientifico - tecnoldgicos dos
processos produlivos, relacionanda a teoria com a pratica, no ensing
de cada disciplina.

Ja o Artigo 36 da mesma lei estabelece que o Ensine Médio, entre outras

diretrizes, destacard a educagao tecnologica basica, a compreensao do significado

da ciéncia, das letras e das artes, o processo histdrico de transformacgdo da

sociedade & da cultura, e a lingua portuguesa como instrumento de comunicacio,

acesso ac conhecimento e exercicio da cidadania.

No paragrafo primeiro desse artigo, a LDB preceitua: “Os conteddos, as

metedotogias e as formas de avaliag@o serdo organizados de tal forma que, ao final

do Ensino Médio, o educando demanstre;

&)

b)
¢)

dorminio deos principios cientificos & tecnolégicos que presidem &
producio modema;

conhecimento das formas conternporaneas de linguagem,

dominio dos conhecimentas de Filosofia & Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania”,
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No gue diz respeito ao Ensine Médio, a LDB organizou o curriculo em base

nacional comum ¢ parte diversificada. A base nacional comum esté estruturada a

partir de competéncias basicas distribuidas em trés areas: Linguagens, Cédigos e

suas Tecnologias ; Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias e

Ciencias Humanas e suas Tecnologias. As dreas ndo eliminam as discipfinas, mas
permitem reagrupar os conhecimentos, evitando a fragmentaciio. Dal a importancia
de as escolas desenvolverem projetos e atividades, além das aulas por disciplinas.
A parte diversificada, que pode ocupar até 25% da carga horaria minima, n&o €
uma lista de disciplinas eletivas. E um conjunto de atividades diversificadas,
articuladas com & base nacional comum, pensadas para atender as diferentes
caracteristicas g anseios de cada regido, escola ¢ grupo de alunos. S&o principios
fundamentais desta organizagio curricular; a interdisciplinariedade s a
contextualizagao. A partir desses dois principios estruturadores do curriculo, sera
possivel vincular a educagie ac mundo do trabalho e a pratica social, de maneira
aue o aluno seja capaz de continuar aprendendo, de ter autonomia intelectual e
pensamento critico e de compreender os fundamentos cientificos e tecnologicos dos
processos produtivos.

Nz area de Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias
incluem-se, além de competéncias relacionadas a apropriacéo de conhecimentos da
Fisica, da Quimica, da Biologia & suas interagBes, aquelas que traduzem a
compreensao do significado dessas ciéncias, tal como recomenda & lei. A presenca
da Matematica nessa area se justifica pelo que ela tem de ciéncia, pela sua
afinidade com as ciéncias da natureza 4 medida gue & um dos principais recursos
de constituicac e expressao dos conhecimentos dessas ciéncias.

De acordo com o MEC, os Paradmetros Curriculares Nacionais (PCNs) do
)



Ensino Médio apontam para uma verdadeira “revolugdc”, onde a formagio do aluno
deve visar a aquisigdo de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a
capacidade para usar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacio.
Prople-se a formacao geral, em opasicdo a formacio especifica; o desenvolvimento
da capacidade de pesquisar, buscar informagdes, analisa-las, seleciond-las, a
capacidade de aprender, formular, ac invés do simples exercicio de memorizagio.

Fortanto:

mais do gue um conjuntoc de regras, as Diretrizes do NOWVO ENSINOG
MEDIO , constituem uma convocagdo gue oferece a coriatividade e ao
empento dos sisternas, dos Grgdos estaduais formuladores e executores
das potiticas de apoio e implementacio, das escolas e dos professores, a
possibilidade de multiplos arranjos institucionais e curriculares inovadores. ™

Teoricamente, o Brasil dispde, portanto, de toda a base legal e
orientagao politica necessarias a busca de modelos de escola média gue atendam a
diversidade nacional e & heterogeneidade dos jovens brasileiros e, inclusive, se
necessario for — preservados os tempos e espacgos da formac8o geral — que os
preparem para enfrentar o ingresse no munde do trabalhc com um minimo de
condigdes de empregabilidade.

No farto materia! que divulgou a reforma do Ensino Médio, em papel
ou meios eletrénicos, afirma-se que “_a educagio agora & para a vida" “..0
raciocinic e a capacidade de aprender serdo mais importantes que a memorizagéo”;
“...a@ interdisciplinaridade vai aproximar as disciplinas”; “._.o conhecimento escolar
sera contextualizado e farad sentido para o aluno”, chegando-se a conferir ac Ensino

Médio a denominacio de "NOVO ENSINO MEDIO".

Toda esta “mudanga curricular’ estd pautada na profunda transformacio

* Revista do Miniztério da Educagao s do Desporto {1888). p.3
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que o mundo vem sofrende, Como diz SANTOS®: “Vivemos, pois, numa sociedade
intervalar, uma sociedade de transicdo paradigmatica” Os processos de trabalho
880 NOVOS, 0% processos de comunicagac aceleram sobremaneira a troca de
informacées e de idéias e produzem interconexdes globais, o conhecimento
praduzide assume uma centralidade crescente.

Portanto, cabe & educagao a tarefa de adaptar as pessoas a esse mundo de
mudanga. No case do Ensine Médio, a mudanga proposta refere-se especialmente

a organizagao curricular, com foco no curricula integrado:

Considerando-se tal conlexlo, buscou-se construir novas alternativas de
organiza¢lo curricular para o Ensine Médio comprometidas, de um lado,
¢orn ¢ novo significado do trabalho no contexto da globalizagio e, de outro,
com ¢ sujeito ativo, a pessea humana gue se& apropriard desses
conhecimentos para se aprimorar, como tal no mundo do trabalho e na
pratica social

Assim, mantendo-se a educagdo submetida a@o munde  produtivo,
argumenta-se que ha necessidade de uma formagdo em habilidades e
competéncias mais complexas, suposta e exclusivamente, garantidas por uma
formacéo que interrelacione as disciplinas escolares: curriculo integrado. O
curriculo por competéncias pode ser considerado como integrado, pois para formar
as competéncias ha necessidade de saberes de varias disciplinas, embora nos
PCNs as listagens de competéncias sejam apresentadas disciplinarmente. Por
exemplo, compeaténcias como: “Dimensionar a capacidade crescente do homem
propiciada pela fecnoiogia™’; que aparece na Fisica; “Apficar conhacimentos e

méfodos matemdticos em situagbes reais, em especial em outras dreas do

:‘ SANTOS (2000), p.4t
‘ MEC, PCNEM (1999), p.30
B MEC, PCNEM (1899), p.237
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conhecimento™, gue aparece em Matematica, exigem saberes diversos, ndo
especiamente associados a uma determinada disciplina. Por outro lado, tal
generalidade acaba por ndo explicitar quais conteddos s&o valorizados como
importantes para o desenvolvimento de competéncias como essas, contribuindo
ainda mais para a naturalizagdo dos conteudos tradicionalmente trabalhados nas
escolas.

Embora nos Parémetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio os
conceitos de competéncia e habilidade assumam um papei central, 0 gue se
percebe & que parece haver uma confusdo scbre esses conceitos gue, empregados
sempre juntos, ora funcienam como sindnimos, ora como coisas distintas,
rernontando, assim, a fontes tedricas diversas e, por vezes, contraditorias. De modo
geral, optam por uma concepgdo de competéncia  cognitivo-construtivista
{piagetiana), embora pouca ou nenhuma referéncia explicita seja feita as fontes
utilizadas.

As competéncias tratam sempre de alguma forma de aluagio, 50 existern
em situacio e, portanto, ndg podem ser aprendidas apenas no plano tedrico
nem ag¢ estitamente pratico {.). A constiluicho de competéncias &
requerimento & prépria canstrucdo de conhecimentos,™

A despeito da predominancia da concepcdo cognitivo-construtivista da
nogdo de competéncia, os PCNEMs acabam, 4s vezes, por exterioriza-la na forma
de comportamento observavel ou engendrando habilidades, sendo ambas
taxionomizadas, associadas a comportamentos ohservaveis (Taxionomia de
BLOOM). Essa mescla de significados nos documentos oficiais: PCNs, SAEB ... é
parie de seu proprio processe de elaboragdo, no qual se constituem hegemonias

parciais e criam-se formas hibridas.

% MEC, PCNEM {1999}, p.259
% MES, CNE (2001) s 26-31
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O fato &€ gue a nogdo de competéncia tem buscado responder as questées
sobre como selecionar e organizar conhecimentos, sem referéncia explicita as
disciplinas  escolares. Apresenta-se, assim, como uma nova tecnciogia de
organizagdc cumicular, associada as idéias de transversalidade e de
interdisciplinaridade.

Portanto, se as competéncias " arientam a selecdo e o ardenamento de
conteudos dos diferentes ambitos de conhecimento profissional bem como a
alocag8o de tempos e espagos escolares™ | parece-nos fundamental entender o
significado dessa nova forma de organizagdo curricuiar. Assim como as disciplinas
constituem fatores de estabilidade e mudangas curriculares, também os curriculos

organizados por compsténcias respondem a finalidades sociais que precisam ser

analisadas, observando-se como a utilizagdo dessa " nogio de competéncias” vem
respendendo, na teorizagdo curricular, 4s novas formas de organizagao do saber e
do trabalho na sociedade contemporanea

A ambiglidade no gue vem a ser competéncias deriva de duas tradicdes

pedagdgicas modernas: 1) a primeira origina-se nos trabalhos de Piaget, onde: “A
organizago biclogica caracteristica da espécie serve de base & adaptacio e,
progressivamente, se modifica e complexifica, transformando-se em estruturas
psicolégicas”- conceito de competéncia inata e 2) a segunda, popularizada para o
campo da formagao de professores no Brasil pelos trabalhos de PERRENQLD,
denota grande preocupacfo com a “preparagdo para o trabalho®, colocande a
escola, o conhecimento e o mercado de trabalho fortemente associados e, portanto,

fundamentalmente tecnicista.

5 \darn, p.50
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Segundo LOPES:®

o conceilo de competéncias nos parametros permanece associado aos
paradigmas da efici@éncia social & suas taxionomias de desempenho e de
comportamentos, a despeito dessa aproximad¢doc com o conceito de
competéncias das perspectivas cognitivo-construtivistas. Dessa forma, o
curriculo por competéncias regula os conteldos e as formas de constituicio
do discurso pedagdgico.

As competéncias ndo tém um conteldo em si de direito: sdo dispositivos
para regulamentar o contedde localizado em outros grupos de conhecimento
especializado, Logo, sdo as disciplinas submetidas a ldgica do curriculo & da
avaliagdo por competéncias, gue orientam a selecfio de conteudos implicita nos
PCNEMSs.

Esse hibrido de concepgdes diversas de imterdisciplinaridade, que vao de
uma perspectiva meramente instrumental até uma articulagdo mais profunda de
campos de saberes, nos permite conciuir que os PCNEMs sugerem, mas ndo
substantivam: 1) o gue sdo competéncias e habilidades; 2) como mudar 0 ensino
para preparar para a vida® A consegliéncia disso € que a orientagdo contida nos
PCNs do Ensino Meédio, principalmente nas disciplinas da area tecnico-cientifica,
onde tém ocorride a maioria das mudangas, ndo conduz o professorade a
ressignificar 0s conteddos com que trabalha, perpetuando a fragmentacidc dos
‘saberes” desarticuiados da vida, pois que apresentados dentro de um cendrio
irreal, onde cada saber tem o seu lugar e ndo se comunica com os demais.

Como diz SANTOS:

Sabemos que de nada valeria desenhar mapas se nde houvesse viajantes
para o5 percorrer. No entanto, entende-se que de nada valeria, também, se
nao livesse guem o5 pudesse ver para, entio, percorré-las ou, vendo-os,
néo enxergassem a diversidade de possibilidades e caminhos, muitas
vezes até ndo desenhados.

¥ LOPES (2002, p.104
® SANTOS (20001, p.224
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O discurso regulativo entdo formado visa a adequar o nivel médio de ensino
aos novos tempos. Mas... de que forma, se a vida é multiplicidade articulada®?

NZo se discute, nos PCNEMs, sobre os critérios de selecio de conteldos,
nem ha uma argumentacdo que justifique por gue séo escolhidas as trés areas e
suas respectivas disciplings, isto &, por gue s80 essas areas e ndo puiras, par que
essas as disciplinas, g nao outras. Além disso, todas as orientacdes curriculares
sdo apresentadas como se as disciplinas listadas tivessem que ser exatamente as
escolhidas, apesar de as diretrizes curricuiares preverem que apenas as areas 530
obrigatdrias, e ndo as disciplinas integrantes dessas areas.

Ressalte-se ainda que, na primeira versio dos PCNEMs, divulgada em julho
de 1997, ja havia a divis8o em areas, entretanto a Matematica era incluida na éreaz
de codigos e linguagens, em vez de na area de Ciéncias da Natureza, como no
documento final. Porem, nem mesmo essa alteracio & objetp de discussio, Ao que
parece, a disciplina Matematica continua * desfrutando™ uma certa primazia, motivo
pelo gual ndo foi encaixada implicitamente na area das Ciéncias da natureza, tal
come ocorreu com a Fisica, a Quimica e a Biologia. Mostrandc sua importancia, ela
compde o nome da area "Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias” .
Hierarquia de saberes?

A idéia do “novo” se constrdi, apenas, por questionar o discurso
exciusivamente disciplinar e tentar instituir uma nova forma de organizagao do
espago e do tempo escolares adequada & sociedade em mudanga. Entretanto, para
que realmente haja “mudangas” ne aqir & preciso, primeairo, que haja “mudangas’ na

forma de pensar sobre 0 que se faz. “Reformar, para melhor pensar?” *°

* Rofere-se 3 “Tecri da Complenadade™ de Edgar MORIN, g colocs a necessidade de 56 Tepensar a eforma & nfomar o parsaments”
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Nesta perspectiva, podemos afirmar que a proposta interdisciplinar, em
todas as suas nuances, aponta para uma “tentativa’ de globalizagéo — esse canone
do MNeoliberalismo — que remete ao Uno, ac Mesmo, tentando costurar o
incosturavel de uma fragmentacéo histérica dos saberes.

Assim, a recontextualizaglo do discurso de integracdo curricular
desenvolve-se por seu deslocamento de um sentido anterior de inovagéo
pedagdgica para ¢ sentido de insergéo social, por intermédio de sua hibridizagée
com o discurso das competéncias. Esse pracesso se desenvolve de forma
associada, e ndo em oposigdo ac discurso disciplinar.

Aléem disso, principalmente nas disciplinas da area técnico-cientifica, o
conceito de contextualizag8ic ndo valoriza fortemente os saberes cotidianos. Nesse
sentido, as ideias educacionais valorizadoras do conhecimento cotidiano e da
expariéncia dos alunos, isto €, 0 contexto da vida cotidiana é subvalorizado frente
aos contextos do trabalho e da cidadania. Isso faz com que os proprios contextos de
trabalho e cidadania sejam isolados da vida cotidiana. Entdo, como * preparar para
a vida", se " ... a competéncia em inovar baseia-se na de inovar-se” e , portanto,
sera sempre um grande desafio “desconstruir”, “des-ler”, abandonar’ o “eterng
repetitorio” e cusar "ver mais longe, voando mais alto"?”"

Ver n3o ¢ somente clhar. O "ver” necessita estar, e N0 apenas passar
pelos espacos. E tecer um lugar no ndc-lugar. E observar a realidade que se
apresenta de forma complexa € inteira diante do seu clhar, pois faz parte de um
“tecido junto” . Ver ndo & se colocar como espectador de um mundo iluséric criado

por outros olhares. E a possibilidade de sentir antolhos e girar o rosto para

® Par&frase do livo da Femando Bach ~ Famaa Capedo Gatvota
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inviabilizar sua agdo, de ndo se imobilizar diante do que vé&. Ver & tornar-se capaz
de perceber as allernativas & complexidades presentes no cotidiano, mesmo
quando ndo queremacs va-las. Como diz BOAVENTURA:' * Quando as estéfuas
olfiam para 0s péas, desequitibram-se.”

Desequilibrando-se, ao olhar para os praprics pés, a educagio deixou
quebrar a estatua de uma escola que ainda se encontra apoiada em varios
pedestais gue anunciaram /anunciam um olhar do alto ainda imposto pelo
paradigma dominante.

Aprender a ver as escolas da e na escola requer uma vontade, um desejo
de guerer entencder a complexidade presente nos inUmerocs contextos em que
tecemos nossas redes de saberes.

A cusadia de leriver e do verfler nofdo catidiano escolar talvez possibilite a
diminuigdo da nossa cegueira epistemolégica; uma utopia ao alcance de nossas

maos.

" BOAVENTURA (2000, p.191

73



2.3 - CONCLUSAQ

Hoje, come diz BOAVENTURA:

Ha um desassossego no ar. Temos a sensac3o de estar na orla do tempo
enire um presente quase a terminar & um futuro que ainda nfo nasceu {.)
A ocorréncia de rupturas e descontinuidades na vida e nos projetos de vida
¢ o correlate da experiéncia de acumulagdo de riscos inseguraveis. [...) As
rupluras e as descontinuidades, de tio freqientes, tornam-se roting ¢ a
rotina, por sua vez, catastréfica. () Vivemos, pois, numa sociedade

intervalar, uma sociedade de transigdo paradigmatica. POs-modernisma?

A época chamada de Pods-moderna veio a questionar todo o padrio de
verdade instituido, & que o pluralismo e a diversidade de respostas para os
acontecimentos sdo caracteristicas desse periodo da Historia. Ha um contraste
fundamental entre os padrdes aceitos como verdade no cientificismo que
predominou na ldade Moderna, e entre a imprecis&o e a indefinicdo das novas
fundacbes culturais que vieram a estabelecer-se no final do século passado e o
inicio deste novo milénio. O determinismo que possibilitava o controle e o
plangjamento j& ndo & possivel, uma vez gue os fatos ocorrem em uma velocidade
imprevisivel. Segundo Pierre Lévy: “ O sentide emerge e se constrdi no contexto, &
sempre local e transitorig.”

A escola chamada tradicional, alicergada no paradigma cientifico do titimo
seculo, esta ruindo sob o impacto das novas estruturas, muitas vezes caodticas. As
novas forgas descentralizam e causam “ ruidos” pa comunicacdo anteriormente
estabelecida. A confusfio & o caos que caracterizam o novo paradigma cbrigam a
uma retomada de acdo através ndo mais da descoberta, mas da criagéio e da
interagao.

Neste contexto, a Escola ndo € mais um espaco de competicdo em que 65

~ BOAVENTLURA (20001, p.41
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critérios avaliativos estavam dispostos a priori. Da-se énfase ao sujeito e a
construgac do conhecimento gue ele fara.

As ftransformagdes e as multiplas interpretacdes e configuragtes
alternativas tornaram-se a base do entendimento e da construcio de significados. A
Ciéncia, pilar da Idade Moderna, instrumento de controle das agfies passa, agora, a
colocar & Homem como ceniro de suas especulacbes. A derrocada desse
cientificismo veio com as consegiéncias do capitalismo que o acompanhou. A
reproducao ampliada do capital em escala global, sua sede de expanséo levaram
muitos homens ac fracasso. Drogas, excluséo, desigualdades sociais, caréncias e
nquietacdes sdo sintomas dessa época de adoracdc da Ciéncia, tal como se
observa no texte "Madificando Paradigmas®, de Herbert Spencer’®, no inicio do
século XX,

A pergunta... Qual & o Conhecimento mais valiosa? - a resposta uniforme é

- a Ciéncia. Este & o veredito em todas as avaliaghes.

Para a autopreservacio direta ... a Ciéneia,

Fara ganhar a vida ... a Giéncia.

Fara as funcdes parentais . a Ciéncia.

Para uma boa cidadania . a Ciéncia,

Para a apreciagéio da are ... a Ciéncia.

Fara propasilos de discipling .., a Ciéncia.

A Ciéncia € a melhor preparagio para lodas estas ordens de atividade,

O novo paradigma instituido pela pos-modemidade da origem a um
novo senso na ordem educacional que emerge neste inicio de século e milénio. O
certo, faciimente mensuravel, os ordenamentos lineares que caracterizaram a

escola e tiveram #rum de verdade, agora, j& ndc respondem & perplexidade e &

complexidade desta época.

™ |M Dol (t997), p17



As demandas da realidade impdem & escola o guestionamento, 3
reflexo sobre os valores éticos. O professor, antes ° dono da verdade”,
responsave! pela transmissdo da cultura, passa a questionar-se e a ter necessidade
de buscar, junto com seus alunos, respostas para, Juntos,  construirem
conhecimentos Uteis & vida de cada um como cidaddo. Antes, depositario passivo
das verdades do professor, o atunc, agera, questiona, interage, dialoga e busca,
com o professor, a construgao de conhecimentos relevantes.

O curriculo atual do Ensino Médio organizado pelo MEC esta apoiado

em "competéncias’™ basicas para a insercéo dos nossos jovens na vida adulta™™

A partir da diversificagdo de processos, a idéia & chegar a resultados comuns, que
s80 Um conjunto de habilidades, competéncias e conhecimentos indispensaveis a
todos aqueles gue terminam a educacgao basica. Esse conjunto de competéncias
tem como cbjetivo a melhor inser¢do des alunos na cidadania e a preparago basica
para o trabalho.

O desafio estad langado. sai a "linha de montagem™ — ancorada nos
livros didaticos — e entra em cena uma rede de relagdes baseada no conceito de
competéncias. Em vez de especialistas em conteldos, ¢ mundeo atual precisa de
pessoas compromissadas com a idéia de que todos aprendem sem parar. O gue
vale & saber como enfrentar os problemas e supera-los em casa, na escola, no
trabalbhe, no mundo.

Segundo o prof Line de Macedo™, um dos autores da matriz do

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), “Uma competéncia & mais do gque um

" Sequndo Pemencud; Competéncta & a faculdade de mobilizar um conjunts de recursaes cognitivos (saberes, capacidades,
informagtes, sto) para solucionar uma sétis de stuagdes,

" MEG. PCMEM (1299, p. 13

™ Rewista Escola (2002), p.5,
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conhecimento. Efa pode ser explicada como um saber gue se traduz na tomada de
decisGes, na capacidade de avaliar e julgar. A competéncia é o gue o aluno
aprende; ndo o que voce ensina.”

As relagbes produtivas se transformaram. Exige-se, hoje, uma méo-
de-obra cada vez mais qualificada, que saiba identificar o que & realmente relevante
para o trabalho — quzalquer trabalho.

Nesse sentido, flexibilidade, articulaggo, autonomia de pensamento e
acdo e capacidade de integrar 0s conhecimentos vindos de varias areas fazem
parte de um conjunto de habilidades imprescindiveis ao ensino das ciéncias no
“Nove Ensinc Médio",

As implicactes dessas transformagdes na Educacio sdo marcantes,
pois afetam, diretamente, a forma de pensar e agir de todas as pessoas envolvidas
nesse procasso. A reforma do pensamento” ndo podefdeve dissociar-se da
necessidade de se "repensar a reforma'.

Como disse o teatrdlogo Augusto Boal:™

"Uma educagfo integral - cujo aspecto humanistico esteja embasado em
conhecimento sobre o mundo, a filpsgha, as artes e as ciéncias - formara
homens & mulheres inteirps e se contrapord & globalizagdo do mercado,
que ele classifica come "nova forma de colonialismo®.

T IN Ravista do MEC (1988), p.20
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O OBJETO DAS CIENCIAS NO

ENSINO MEDIO

[

a questao do homem 8 inseparavel da questdo do mundo...”
{(MORIN)

Segundo CHASSOT™:

E algo impressionanle 0 quanio muilos alunos e alunas, mesmo lendo
estudado disciplinas cientiicas durante, pele menos, tés anos do Ensine
Médio e desenvolvido esludos na drea de Ciéncias duranle qualro anos do
Ensino Fundamenlal, conhecem muito pouce de Ciéncias (..} Se os
estudantes ndo livessem, por exemplo, duranle trés anos, a disciplina de
Quirmica no Ensino Medio, eles nac senam muito diferenles no enlender os
fendmencs quimicos, Mosso ensing & [leralmente finy A

Considerando a Ciéncia como “linguagem para facilitar nossa leitura do

mundo”® | CHASSOT coloca duas perguntas fundamentais gque lodo educador

" CHASSOT (2001}, p 41
™ dam, p 37
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precisa se fazer hoje: para que(m) é util o ensino? Que conteudos privilegiaram uma
postura que destacasse, no ensino das ciéncias, o papel social das mesmas,
atraves de uma contextualizacido social. politica, filosdfica, histdrica, econémica e
(também) religiosa?

Neste capitulc, apresento um repensar sobre o objetc das ciéncias no Ensino
Médio, analisando o papel do professor de Ciéncias . hoje, no processo de
construgdo do saber, partindo das limitagdes impostas pelo  modelo
comportamentzlista e analisando as coniribuictes de Piaget e Vygotsky no
construtivismo, gue coloca o professor ndo como “ doador’ de conhecimento, mas
como ¢ mediador no processo de aprendizagem. Nessa concepgdo, o professor,
antes mero transmissorfreprodutor das verdades cientificas, interage com seu aluno
—relacio dialdgica — em mutua construcio de conhacimentos que sejam relevantes.

Essa relacdo dialégica exige que © professor desconstrua todos os modelos
que herdou da ciéncia moderna da qual é produto, tendo tolerancia ao olhar para o
aluno, pois sd assim podera instaurar, com ele, a zona de desenvalvimentso
proximal™ defendida na teoria de Viygotsky. S0 a pantir do estabelecimento da zona
de desenvolvimento proximal, o professor de Ciéncias contemporaneo serd um
mediador de varios processos de desenvolvimento que n&o se realizariam se os
aluncs estivessem operando sozinhos,

Pensandeo, ainda, gue a escola é o lugar de formagac do pensamento
cientifico do estudante, analiso 6 cantexto docente, isto &, as varias dreas em que
foram recrganizados os antigos saberes do Ensino Médio, & partir da LDB 9354/96

e as "aparentes” diferengas entre elas, levando em consideracio que a estruturagao

¥ Consiste na teoria desenvokdda P Wygatsky atraves da qual se efativa a aprendizagem do ahung.
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curricular da escola brasileira transformou-se muito rapidamente no final do século
XX, nao tenda sido acompanhada por transformagdes equivalentes na formacao dos
professores.

Para SENNA® " Existe uma demanda real por profissionais de ensino
capazes de implementar, justificar & aprimorar o conceiio de educacdo sdcio-
interacionista, ja em processo de aplicagdo nas escolas’™

Hoje, o objeto das ciéncias no Ensino Médio das escolas pluriculturais
brasileiras precisa ser 0 LETRAMENTO®  Isto s ocorrera através da legitimacao ~
por todes os professores — do pensamento narrativo do alune, isto &, de sua forma
de lerfver e verfler o mundo. Vencida a barreira do preconceito, o professor deixara
de ver o aluno como um bastardo da civilizac&o cientifica e assumira a tarefa de
leva-lo a construir-se ao longo do letramento, a partir do seu prépric mundo

cotidianc {do aluno).

M SEMMNA [2001) Nota de auta.
* Refere-sa, aqui, an processo de construcdo & aundescoberts do proprio sujeto, atraves da feinira e da ascrita,
desvendando, come diz Magda Soares, alternativas ¢ possibilidades que daco significados & sua experiBngia individual,
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3.1 - ENSINO X CONSTRUGCAO DE CONHECIMENTO.

A raiz do paradigma incorporado pelo professor na chamada escola
tradicional esta no Compertamentalismo ou Behaviorismo, termo oriundo da lingua
inglesa, que teve sua origem nos meios académicos dos Estades Unidos da
América, criado pelo pesquisador John B. Watson. As idéias de Watson ficaram

conhecidas como Behaviorismo Metodologico.

Segundo WATSON:® “ uma psicologia cientifica ndo deve ousar dedicar-se
a compreender o ser humano por intermédio da introspeccdo e nem conceifuar
aquifo que nao & passivel de ser objetivamente apreendido.”

Este paradigma tem como objeto de investigagcdo o comperiamento que,
segundo CUNHA:® “_ & a expressao visivel de um organismo, aguilo que pode ser
registrado e guantificado™.

Nenhum congeitc que diga respeito ac universo interior, supostamente
existente, do individuo — emogdes, vida afetiva, mente — é levade em consideracéo
por esse paradigma.

Skinner introduziu algumas ampliagdes neste modelo ac admitir o estudo de
sentimentos, desde que estes sejam abordados por intermédic de suas
manifestagdes exteriores.

Em ultima instancia, a viséo elaborada pelos compartamentalistas sobre o ser

humano implica a pessibilidade de serem conhecidos os fatores que determinam o

B M CLINHA (2002, p. 44
* |dem
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compaortamento de individuos e mesmo de grupos.

Nessa perspectiva, as atitudes do professor objetivam  molidar o
comportamento da crianga mediante certos estimuios, afravés de préticas
pedagdgicas direcionadas, a fim de atingir cbjetivos previamente estabelecidos por ele.

Watson achava possivel transformar ¢ individuo por meio da educagao, cu
da reeducacdo, naquilc que o professor, representante de uma sociedade
dominante, desejava e, para isso, usava um aparato tedrico e técnico bastante
eficienta no {ocante a previsdo e controle.

Este paradigma & verificado no cotidiano escolar na atribuigdo de notas,
premiando um comportamento adequado ou puninde uma resposta comporiamental
inadequada. Também esta presente na énfase dos métodos e técnicas. Ao emitir o
comportamente adequado, segundo critérios previameante estabsiecideos, o alunc é
promovido ao estagio seguinte.

Dentre dessa linha, conhecida como tecnicista, a estruturagdo dos meios
supera a discusséoc das finalidades educacionais, pois "¢ pensamento tecnicista
preccupa-se em come atingr essa metfs, em come formuia-a objetivamente e desenvolver
acies para sua efetivagio e, mais airda, para a verificacio de seu cumprimento™®®

O Comportamentalismo frouxe consigo uma concepcdo de educacdo
bastante wtilitarista, pois seus tedricos prevéem que os fatores gue constituem o
ambiente de aprendizagem sao estimulos que moldam o comportamento da crianga.
Assim, dentro dessa teoria, a mente e a logica por ela gerada devem ser
consideradas em termos mecanicos e lineares. Em outras palavras, ©
Comportamentalismo formece uma perspectiva de entendimento do ser humano que

viabiliza modificar o comportamento numa direcdo previsivel, permitindo o controle

¥ CLNHA (2002}, pp. 61, 62
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das a¢des da pessoa e a obtengio segura de resultados.

Pavlov via o psigquismo humano comg um conjunto de conexdes - ou
associacdes - entre estimulos e respostas. Skinner formulou alguns conceitos
dentre os quais, 05 organismos em que ndo fossem encontrados estimulos, estes
deveriam ser fornecidos. A partir desses estimulos, a crianga teria seu
comportamento desejavel alavancado com frequéncia aumentada de modo répido e
significativo.

Segundo SKINNER:

Mosso reperidrio de comportamentos & estabefecide com base naguile que
o ambiente fornece e, também dadas as disposigfes ambientais, esse
mesme repettno & por nds modificado tendo em vista o5 reforgadares que
almejamos. %

As teses dos comportamentalistas s40 sempre muito superficiais, abordando
situacdes de aprendizagem bastante simples, raramente fazendo mengéo a seres
humanos. Igualam homens e animais inferiores, desconsiderando a peculiaridade
psicoldgica, historica e cultural dagueles.

E muito comum, nas escolas, observarmos professores que se utilizam do
modelo comportamentalista, sem que tenham consciéncia disso. Ao atribuir boas
notas a comportamentos adequados e notas ruing a comportamentos inadeguados,
estao fazendo uso de estimulos reforgadores positivos e negatives. Mas, muitas
vezes, o efeito conseguido & o desanimo e, muitas veres, a excluséo de alunos gue nNao
consigam, per alguma limitagdo, alcancar o comportamentn esperado.

A Influencia desse modelo estd presente no tecnicismo, certa linha do

pensarmento pedagdgico em que meétedos e técnicas tornam-se mais importantes

gque os sujeitos e os fins a que se propdem o0s processos educatives. Objetives

® |dern, p. 51
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operacionais s&o definidos, bem como as operagfes observiveis que 0s mesmos
implicam.

MNesse modelo,

0 professor planeja os conteOdos que ird ministrar, estabelece os abjetivos

camportamentais, os recursos didélicos e procede 4 avaliagdo dos alunos.
No plano administrativo, o modelo condez 4 revisho de itens que abrangem

inclusive o trabatho do Prufassur, gue & avaliadoe com base no desempenho
dos seus educandos . "

Esse paradigma relaciona-se com a antiga tradigdo lockiana da mente como

uma fabufa vazia, uma fabula rasa em que idéias sdo escritas ou impostas. Esta

perspectiva fundamentou o nosso curriculo no século passado e dominou nossas

tearias da aprendizagem e epistemologia.

Essa metodologia mecanicista permeia a epistemologia modemista & esta
evidente em niveis sutis & rmanifestos na instruclo do curriculo
contempardnes. A pedagogia de sala de aula ndo questiona suposiches,
crengas e paradoxas{..} | em vez disso, ela comega com o que & auto-
evidente ou ndo e avanga em vinculos lineares para reforcar, estabelecer
ou provar o que ja esta determinade ou valonizado.®

Em sua maioria os gue se envolvem com o processo educacional estido a
olhar a cognigdo como um dominio relacionado as operacbes formais e ao
desenvolvimento dos conceitos ldgicos. Essa concepgdo concebe a cogniglo como
"uma ferramenta para ¢ desenvolvimento do pensamento |Ggico-cariesianc, proprio,
portante, das ciéncias exatas, sob a tradigdo racionalista do ensino formal em nosso

século”. ¥

Durante o inicic dos anos 80, as teorias comportamentais da aprendizagem
foram seriamente criticadas, porque n&c faziam justica & organizacsoc do
comportamento humano e aos processos complexos responsaveis por sua geracio.

Os guestionamentos dos cientistas sociais sobre a complexidade do comportamento

¥ |dem, pp. 64, 65
¥ OOLL JR (1897), pp. 130, 131
8 SENMA { 1993), p. 24
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humano resultaram em novos paradigmas que ocasionaram uma verdadeira

revolucao cognitiva.

A medida que a revolugdo cognitiva adquiria proeminéncia, € um grande
nimero de atividades humanas eram submetidas 4 analise cognitiva
detalhada, tornou-se aparente que muitas formas complexas de
aprendizagem - gprender a deslocar uma xicara de café sem derraméa-la,
por exemplo, Qu aprender @ reconhecer a seqiiéncia de letras que formam
determinadas palavras - néo s80 facilmente simuladas por programacao de
uma seqiéncia complexa de atos de resolugdo de problemas ou construgso
de modelos conceituais complexos, Na verdade, elas s3o dificeis de
simular pela pregramacdc de uma seqléncia linear de manipulagdes
simbdlicas de gualquer espécie. ™

O objetivo desses estudos era verificar como ocorrem s processos de alto
nivel gque as criangas devem dominar ¢ as condigdes que promoverdo seu dominio.
As mesmas ja nascem com estruturas complexas, além disso, grandes mudangas
vao ocorrende, 4 medida que crescem,

Quemn primeiro mapeocu © desenvolvimento dessas estruturas foi Jean

Piaget.

Representante do universg cientifico da Ildade Modema, & gual marca o
momento da histéria da humanidade em que o Homem vai efetivamente
marcar o seu desﬁno,&:uis em vez de colocd-lo nas mios de Deus, coloca-o
na figura do cientista.”

Sua projecac nos meios académicos deu-se come psicologo e educador,
mas as indagagbes fundamentais que originaram seu paradigma & nortearam seus
estudos sempre estiveram, prioritariamente, vinculadas a compreenséo do sujeito
epistémico, e néc do sujeito psicoldgico. Embora tenha sido um homem preccupado
com as graves questdes da epoca, dentre elas a Educagio, Piaget ndo elaborou um

método pedagogico, o que muites erroneamente julgam existir,

" MCLELLAND, RUMELHART E HINTOM. (1987). CASE p. 74
1 SENNA (2002 Mota do auls
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Um dos grandes temas da epistemologia é saber como se passa de um
estado de conhacimente mais simples para o mais complexo.

0 sujeito, segundo o paradigma piagetiano, estd sujeito a juizos, a prior
universais que nao variam de acordo com a subjetividade de gquem os formula, nem
conforme as condigdes do ambiente social que cercam os fendmenos empiricos.

Plaget buscou respostas para suas indagacdes na experimentacdo
cientifica, recorrendo a um procedimento conhecido comoe abordagem ciinica,
metodo através da gual o pesquisador busca averiguar os fundamentos e processos

relativos a capacidade cognitiva de seus sujeitos experimentais.

2 método piagetiano de pesquisa ndo consiste em rmedir 2 competéncia
inelectual, mas, sim, compreender com¢ ¢ individuo formula suas
concepgdes sobre o munde que ¢ cerca, como resolve problemas, como
explica fenémenos naturais, ™

Segundo as suas teorias, a maioria dos ambientes humanos satisfaz as
necessidades das criangas, mas o fator mais importante, em sua opinio, é o
funcionamentc da mente, segundo sua tendéncia universal, para explorar o
ambiente, construir modelos a partir dele e refletir sobre a adequacgio desse
modelo.

Assim sendo, favorecia uma concepcéo pedagagica:

cujo foco primario era engajar a curiosidade natural das criangas &

aferecer opertunidades abundantes para a exploracio & a reflexio. Os

educadores influenciados por seu trabalho também tendiam a favorecer
f - a3

a abordagem conhecida como descoberta orientada

Jean Piaget transpds os limites da logica cartesiana e agregou as suas

investigagtes fatores sdcio-afetivos que contribuiram para a compreensio do

funcionamento da mente humana e, também, as condigdes e conseqiiéncias de seu

¥ CUNHA ( 2002 . p. 72
® CASE, R. apud QISON & TORRANCE [1986), pp.73-81
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desenvolvimento neurcldgico, de base universal,

Uma das contribuicBes mais expressivas de Piaget para & Educacio
consiste certamente na definigdc de uma relagio intrinseca e necesséria
entre o desenvolvimento das operagdes  ldgico-cartesianss, o
desenvolvimente biolégice e o sdcio-afetivo, de modo que ndo se gﬂde
compraender o funcionamento de um destes aspectos sem os demais.

A partir de Piaget consagrou-se a idéia de que o desenvolvimento cognitivo
envolve, além das operagdes logico-formais, todo o esforgo do individue para
construir sua identidade pessoal e social A interagdo do individuo com a

experiéncia vivenciada integra os estados 10gicos e sécio-afetivos.

2 egocentrismo fixado em uma relacdo lidica com & reslidade ndo
somenie caracteriza o comportamento social do aluno, mas condiciona,
lambém, a forma como esie constréi seu conhecimento, de modo que ndo
se pode tentar balizar o constructo final derivado por ele serd sesmpre
condicionado: {i) is limitagdes neuroldgicas que determinam como este se
capacita a utilizar as operagBes ligico-formais s csda estado do
desenvolvimento cognilive € (Y &% representagbes lidicas gque esis
necesﬁsﬁita construir para conviver com 4 experiéncia de mundg & sua
valta.

Desse modo, a cogricdo passou & ser vista de mode bem mais rico e

complexo do que antes. Entretanto...

O conhecimenta ainda & visto comp lende sua propria estrutura interma, por
exemplo, & como esfando sob o controfe de processos com um forte
componente endégeno. Além disso, o processo educacional ideal ainda é
visto como aquele no qual a descoberta orientada, ndo a instrugdo & a
prética direta, exetce o papel principal, *

Para Piaget, ¢ conhecimento se constrdi, ndo sendo, portanto, dado a priofi,
nem adguirido por meio dos sentidos ou captado diretamente do meio. A base
desse processo cognitive € a acdo do sujeito que, ac atuar sobre o ambiente,

elabora e constrdi o conhecimente da realidade.,

* Sobre a constituigdo de suporte cognitive humans, of LOURENGS {1834) pp. 89-93, apud SENNA, LAG. (1589 p. 24
¥ SENNA {1298, p 25
% CASE, R. apud OLSON & TORRANGE (139663, pp.73-91
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Fiaget nega o inatismo, mas acredita que ¢ funcionamento da inteligéncia &

hereditario. A organizacdo biolégica da espécie serve de base & adaptagéo e,

progressivamente , se modifica e complexifica |, transformando-se em estruturas

psicologicas.

A base para toda construgdo de conhecimento é a acdo, que constitui o meio

através do qual o homem interage com objetos extermos e pode conhecé-los e

modifica-los. A agéo nac é intencional, a principic, mas gradualmente vai sendo

construida envolvendo diferenciaco entre meios e fins. As acdes sio originalmente

manifestas e concretas, tornando-se gradativamente internalizadas, abstratas e de

carater mais amplo.

Messa perspectiva temos, primeiramente, a existéncia de algo que
impulsiona o Sujeito Epistémico em direcio ao Objeto. Estando em niveis
diferentes, como se houvesse um desequilibrio enire eles, o Sujeito &
naturalmente atraido pelo Objeto, como que para superar 0 desnivel em
que se¢ encantram.O Objeto exerce pressfo perturbadora sobre o Sujeito,
contribuindo para formecer-lhe motivacio interna e criar sey envolvimento
pessoal com o objeto, do que resulta ¢ impulso para a agio. Em segundo
lugar, temos a atividade do Sujeilo, que se traduz propriamente em atiludes
de busca, desvendamento, pesquisa, enfim, agio sobre o objeto a ser
conhecido,

Assim, as agbes vio sendo construidas a partir de generalizacdes de outras

agbes, que vAo se sucedendo. "Cada nova forma de organizacdo € vista como

abstracdo de organizagdes mais simples'.

n 9F

Fiaget da especial énfase ac papel do sujeitc na construgdo do
conhecimento, chticando © que considera a concepcdo passiva do sujeito
pela escola da Gestait. Para ele, quando tenta reduzir 05 mecanismaos da
inteligéncia as estruturas perceptivas, a teoria da Gestalt estaria vollando,
no fundo a uma forrma de empirismo classico. lsto porque, em ambas as
posicdes, a atividade operacignal nos processos perceplivos se reslringe 3
pura reoeptividadeéacnnduzindn a uma posigio de passividade do sujeilo”,
{grifos do ariginal).

A partir dessa concep¢do, podemos induzir que a mente do sujeito do

conhecimento, embora formada pelas interagdes, existe independente,

™ |dem, p. 81
# ldem, p. 92
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MNa verdade. Piaget © outros pensiram qué o gran om que o sgjeito do
conbecimenlo maniém scu envolvimento com o objcto 2 sor conhecide € uma
medida da imaturidade ow egocenirismo desse sujeilo.

O sujeito do conhecimento para Piaget € fruto de uma construgdo.Pensar a
escola por meio dos conceitos piagetianas implica visualizar o trabalho do professor
como um conjunto de atividades que propiciam o desenvolvimento cognitive. O
professor & responsavel por apresentar situagbes desafiadoras que permitam ac
alunc perceber o deseguilibric que ha entre ele e os conteddos das matérias
escolares. Além disso, cabe também ao professor organizar um ambiente de
aprendizagem que favoreca a ago do aluno sobre esses mesmos conteddos. Assim
sendo, o professor constitui o modelo do provedor de ambiente e situagdes em que
o aluno possa superar as situagdes de desequilibrio entre o gue ele j& sabe e o que
precisa saber, que & ditado pelo modelo cientifico da época.

Piaget deve ser entendido como resultado de todo um processo de

desenvolvimento da cultura légico-cientifica, iniciada no mundo moderno.

A descncho do processe de conhecer feita por Piaget traz em si a idéia de
que todos os individuos conhecern por intermeédio dos MESMOSs Procassos -
assimilacdc e acomodagdc. Para que haja conhecimento & preciso que o
individuo estabelega contate com o conteddo a ser aprendido e que se
posicione ativamente frente a esse mesmo conteddo, o gue prapiciara
mudanca em seus esquemas cognitivos. '™

Desconhece, assim, que haja diferengas individuais, pressupde um sujeito
gue serve de maodelo a qualquer ser humano,
SENNA '™ afirma, quanto a essa abordagem da teoria de Piaget que "as

categorias sao potenciais , ndo sofrem influéncia do ambiente”, ao que acrescenta

" LEWIS { 1997), p 155
1908 SUNHA ¢ 2002), p. 7B
" S ENNA [ 2002) Mok da aulz
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CUNHA:

o individuo &, de certo modo, programado para interagir com o mundo que
O Cerca g percomer ¢ caminhoe que leva 8 compelgncia para pensar
realidades situadas além dos dados empircos imediatos. '™

No plane geral, podemos dizer que a contribuicdo relevante de Piaget para a
Bducacac foi adequar as atividades as faixas etdrias, pois o paradigma piagetiano
sugere, para as etapas pré-escolares, gue tode empenho deva ser voitado para

possibilitar o percurso do pensamento pré-operatéric para o pensamento operatério-

concreto.

0 dilema entre alfabetizar ou nfo & ¢rianca nessa fase, por exempio, néo
deve ser resolvido de moda padronizado, quer afimativamente, gquer
negativamente, mas, sim, mediante avaliagioc de cada glung , em
particular, '™

No trabalho de FERREIRO & TEBERQSKY'™ | verificamos a influéncia de
Piaget e a pertinéncia de sua teoria para compreender os processos de aguisicao

da leitura e ascrita.

Nesta perspectiva, estd, em primeiro lugar, a énfase no sujeito
cognoscente.Q sujetto gue conhecemos através da teoria de Piaget € aguele gue
procura ativamente compreender 0 mundo que o rodeia e trata de resolver as
interrogagdes que este mundo provoca. £ um sujeito que aprende, basicamente,
atraves de suas proprias agdes sobre 0s obietos do mundo e que constrdi suas préprias

categorias de pensamento ao mesmo tempg em gue organiza seu mundo. '™

12 =4 IMHA (2002), p. 7S
" | dm, P28

" EERREIRC & TEBEROSKY, A{1974)
"3 |dgm, p.7g

o



Os processos de aprendizagem do sujeitc vieram a substituic, em
importancia, os métodos, tdo valorizados na alfabetizacdio mecanicista. As
metodologias importam no sentido em que podem estimular ou bloquear a
aprendizagem. A teoria de Piaget coloca o centro dos processos de aprendizagem
nas agles do sujeito e sua contribuicdo importante no trabalho de alfabetizagdo foi

a sua analise do transcurso que o aluno faz em diregdo ao conhecimento.

Segundo Piaget, esse caminho "ndc & linear, ndo & percorrido passo a
8550", mas "através de grandes reestruturacdes globais, algumas erréneas, porém
g

construtivas, pois fazem parte do caminho.” '

A idéia de "srro construtive” na tecria de Piaget também contribuiu de forma
importante para compresndermos melhor o processo de aquisicdo de habilidades de

leitura e escrita de criangas. A psicologia piagetianz considera 0s erros

‘construtivos” como aqueles gue “constituem pré-requisitos para a obtengdo da

resposta correta” %’

A teoria de Piaget transpde a tradicioe racionalista do ensino formal e agrega

vaiores novos aos conceitos legitimados por esse tipo de pratica.

Entre esses valores agregados, estdo os aspectos sdcio-afetives que

estendem o nosso objeto de investigacio para além das operacfes e conceitos

logico-formais para alcangar o mundo mais complexe do desenvolvimento da

crianga. " ¢ desenvolvimento cognitivo nao se basta nas operagdes 16gico-formais |

mas integra todo esforgo do individuo para construir sua identidade seja pessoal,

% tdem, p2d.
" FERREIRD & TEBEROSKY | 1968}, pag. 53

21



seja social,"'®

Portanto, torna-se necessério perscrutar, ndo s6 as possibilidades
neurcldgicas do sujeito que aprende ou desenvolve habilidades, mas, também,
considerar a interagdo desse individuo com a realidade gus o cerca,

Nessa busca, as representagdes lidicas da crianca s&o importantes para a
construgdo das experiéncias que significam a sua relagdo com o mundo em seu
entorno.

QO aspecto ildico da experiéncia possibilita a motivacdo que, na teoria de
Piaget, é “propria chave para a compreenséo da conduta™,'®

Certos psicologos recorrem a nocéio de motivacéo para deta se servirem para
estudar por que ¢ erganismo passa a um estado de atividade geral. Fala-se, entao,
de motivagdo em termos de mabilizagio de energia.

Descrevendo os aspectos do comportamento que se referem & motivagaa, a
psicologia genética a descreve da seguinte maneira: o individuo se caracteriza por
reiaghes preferenciais ou seletivas em presenca de objetos ou situacdes do meio.

E também essa orientacdo seletiva em direcdo ac objeto preferide ou
procurado gque da ao comportamento sua diregdo intrinseca.Assim, o egocentrismo
fixado em uma relagdo lidica com a realidade nfc somente caracteriza o
compartamento social do aluno, mas revela como este constrdi seu conhecimento.

As fungdes cognitivas e imaginativas permitern ao individuo construir o que
esta ausente de modo antecipatdrio ou compensatério. Dai, a importancia atribuida

as construgbes imaginativas em algumas pesguisas sobre a motivacdo humana.

Quanto a linguagem, Piaget considera gue tanto os simbolos , como

12 SENNA (1998, p. 25
= FRAISSE & PIAGET (1969)
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significantes individuais, quanto os significantes arbitrarios ou convencionais
resultam do processo de construc@o e se desenvolvem durants o perfodo sensorio-
motor''®, quando h4 progressiva interiorizagéio da agio.

Para Piaget, a linguagem € o ponto final dos processos cognitivos. Em sua
concepgao, as ferramentas cognitivas ndo processam ou derivam de juizos, mas de
conhecimentas acerca da realidade. Para atribuir um valar simbélico {juizo) a
determinado conhecimento, o ser humano faz uso da linguagem. "A linguagem é a

capacidade de sintetizar em um juizo simbélico todas as representagtes geradas

pelos processos cognitivos a partir de uma experiéncia qualguer”.’"

Assim, a linguagem faz parte das "ferramentas” da cognicdo e é responsavel
pela transformacao dos conhecimentos em juizos.

Segunde Piaget, o homem evolui em contate com o meio, deixando-se
contaminar por ele. O papel da escaola, neste paradigma, é o de civilizar o Homem.

Esse paradigma pressupde um modelo de verdade, norma aplicdvel a todo
homem. Assim sendo, © comportamento segue rmodelos, que pressupdem
condicionamentos a légica vigente.

A perspectiva do paradigma piagetiano atribui 8 educagiic o papel de
desenvolver as compeiéncias cognitivas do educando. A tarefa do educador & a de
suprir a escola com espacos gue propiciem a construgio do conhecimento pelo
aluno, nas diferentes etapas da escolarizagdo, empregande procedimentos didaticos
adequados as limitagdes do pensamento, evitando que o processo de ensinar e

aprender restrinja-se a verbalizacdo, 4 audic¢éo e a reproducdo de contelidos.

A escola € fechada as interagdes. As criangas ndo tém contato umas com as

outras, a fim de ndc se contagiarem, j& gque cada uma estava em uma etapa do

12 A caractaristion mais marcants da Gkima fase desse pariods de desanvabamento & a representagda, a ransformacao de
BIELUETES - 2 eSOUBIMas cominados - de agin &m esquemas representstivos.
! RAMOZZ I-CHIARCTTING (19843 pp. 61-66 apud SENNA (2001
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desenvolvimento, diferente da outra. Como diz SENNA: "A escola é fechada em

individuos", '

Piaget vé& o desenvolvimento, nda 56 como uma segiéncia de mudangas
relacionadas casualmente - isto &, o desenvolvimenty enguante um tema
nistérico-coma ainda uma seqiéncia com um objetivo, cuja ordem era fixa,
corm & cranga chegando a essa ardemn por meio de processos basicos
tocalizados no gendtipe. Desse mode, embora 0 ambiente fosse necessaro
para a crianga adquirir inteligéncia, a4 seqgiéncia da aquisicdo e a natureza
da inteligéncia eram propriedades fixas, independentes da criarl:;ﬂ.”3

Da mesma forma que a Teoria Construtivista ocupou { & tem ocupado) o
centro das discussbes em educagdo, nas (itimas décadas, atualmente, fala-se e
ouve-se falar na influéncia de Vygoisky.

Liev Semionovitch Vygotsky nasceu em 18986, foi leitor "avido e assidus" no
campo da Linglistica, das Ciéncias Sociais, da Psicologia e das Artes. A partir de
1924, iniciou 0 seu trabalho sistematico na drea da Psicologia.

Contribuicdes importantes de seu trabalho inspiram reftexfes sobre a
Educagao.

Vygotsky parte do principio de que 0s processos de desenvolvimento da
crianga ocorrem independentemente do aprendizado. O ponto de partida da
discussado é o fato de as criancas j& chegarem a escota com algum aprendizado.

"Qualquer situacdo de aprendizado com a quat a crianga se defronta na escola tem
sempre uma histaria prévia".""* Esse aprendizado difere do aprendizado escolar que
esta voltado para a assimilagdo de fundamentos cientificos.

O aprendizade deve ser combinado, de alguma maneira, com o nivel de
desenvolvimento da crianca. As faixas etdrias determinam o nivel de

desenvolvimento real: "o nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da crianga

"2 SEMMA, (2001) Mota de zula
ELEWIS | 1997). p. B2
MY GOTSKY (1958), p.110
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que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados".'™®

E indicativo do desenvolvimento mental das criangas tuda aguilo que elas
conseguem fazer sozinhas. Por outro lado, se a crianga consegue resclver alguns
problemas depois de serem dadas pistas, ou mostrammos come o problema pode ser
solucionado, isso evidencia, muitc mais do que aguilo gue ela consegue fazer
$0zinha, o seu desenvohvimento mental.

Vygotsky, ao demonstrar que algumas criangas, apesar de estarem com
iguais niveis de desenvolvimenic mental, podem apresentar maior ou menor
potencial para aprender com a ajuda do professor, esté indicando que os cursos de
aprendizado seguiriam caminhos diferentes. Essa diferenga ¢ o que o©s
vygoliskyanos chamam de zona de desenvaivimento proximal.

Ela & a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugio de problemas
sob a uri1e1rg‘la(;§o de um adulte ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes.

A zona de desenvalvimento proximal determina aquelas fungbes que ainda
ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que estdo
em estado embriandrio.

Segundo Vygotsky, "o desenvolvimento psicolégico deve ser othade de
forma prospectiva, isto &, para além do momento atual. Nesse sentido, ao referir-se
a0 desenvolvimento de uma crianga, busca compreender, no Curse  do
desenvoivimanto", a emergéncia daguilo gue é novo na trajetdria do individuo | os

"brotos” ou "flores" do desenvolviments, em vez de seus frutos. '’

" \dem, p. 111
MY GOTSKY (1998), p. 112
" WPYGOTSKY (1987) apud OLIVEIRA (2000}, p. 13
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O conceito de "zona de desenvolvimento proximal® talvez seja a mais
relevante contribuicdo de Vygotsky para a Educacio. Marca o processo psicologico
do individuc em constante transformacdo. E coloca a eficiéncia do processo

pedagogico naquilo que se adianta ao desenvelvimento.

A zona de desenvolvimento proximal & por exceléncia, o dominic
psicoldgico da constante transformagdo, em termos de atuagfio pedagégica,
essa postutacéo traz consige a idéia de que o professor tem o papel
explicito de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos,
provocande avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. O Gnice bom
ensino € aguele que se adianta ao deseavolvimentg,''®

Esse conceito marca como mais importantes aqueles pracessos gue j& estao

presentes embrionariamente no individuo & que sdo despertados | ao serem

colocados em contato com o meio socio-cultural.

Assim sendo, o desenvolvimento humano ocorre "de fora para dentro, por
meio da internalizagdo de pracessos interpsicolagicos” '
Portanto, 08 membros de um grupo social tém relevancia na mediacio entre

o individuo & a cultura.

primeiramente o individuo realiza agdes extemas, que Serdo interpretadas
pelas pesscas ao seu redor, de acordo com os significades culturalmente
estabelecidos. A partir dessa interpretaciio € que serd possivel para o
individuo alribuir significados a suas prdpriss agbes & desenvolver
processos psicaldQices internos que podem serinterpretadas por ele proprio
a partir dos mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural e compreendidos
por meio dos codigos compartilhados pelos membros desse grupa.®

Vygotsky afirma ser o Homem uma "pessoa social. Um agregado de relacdes

sociais encarnadas num individuo”. ™'

A escola, de acordo com esse paradigma, deve ser vista como um éspaco
privilegiado, Ja que possibiita as interagbes sociais fundamentais para o©

desenvolvimento da crianga. E o professor tem um papel centrai na trajetdria do

"B GLIVEIRA.(2000), p. 13
9 tder, b 14
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individuo que passa pela escola, pois intervém como mediador no processo de

aprendizagem da aluna.

Tendo a fungéo especifica de letrar, isto &, de tornar o seu aluno participante
de uma comunidade cultural letrada, o professor interage com esse aluno,
fornecendo-lhe instrumental para gque possa construir o conhecimento que é proprio
da ciéncia. Trata-se, entfo, de substituir 0 modo parrative do pensamento, tipico da

oraiidade, e gue o aluno ja traz para a escola, pelo modo logico-cientifice.

A escola é vm lugar social em que o contato com o sistema de esorita e
corm & ciéncig cormno modalidade de construcdo de conhecimento se da de
forma sistematica e intensa, polencializando os efeitos dessas oufras
conquistas culturais sobre os modos de pensamento, '

Os processos de aguisi¢do da lingua escrita, t50 centrais na Educacéo formal
das sociedades fetradas, constituem um espago privilegiado de aplicacdo das idéias
de Vygotsky.

A escrita, além de ser um objeto de conhecimento, & um sistema simbdélico
que tem urn papel mediador na relagio entre o sujeito e o objeto de conhecimento; é
uma ferramenta que serve de suporte para a ampliagho da capacidade do ser

humano, de registro, transmissdo e recuperacdo de idéias, conceitos & informagdes.

A escrita seria uma especie de ferramenta externa que estende a
potencialidade do ser humano para fora de seu corpo: da mesma forma que
ampliamos o alcance do brage com o uso de uma vara, com a escritg
ampliamos nossa capacidade de regislro, de memdria e de comunicagio.’

Enquanto Piaget aponta a linguagem como uma atribuicio de valor simbdlico

a um corthecimento j& ajuizado pela crianga, Vygotsky coloca-a como ponte inicial,

pois como |he faltava, & éepoca de seus estudos, a idéia de conceito, atribuiu a

" OLIVEIRA { 1993) apud OLIWEIRA [ 20000, p. 15
2 yEOTSKY, LS. (20000, p. 45

2 o) VERA { 20000, 16

'E |derm, p. 16
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linguagem o ponto de partida para a andlise dos processos mentais geradores de
significacéo.

O processo de formacgédo de conceitos surge e se desenvolve em condigdes
reais de vida, culturalmente construidas. A palavra constitui 0 meio, através do qual
o ser humano forma o conceito. "A palavra funciona como meio para formagio do

conceito e, posteriormente, torna-se seu simbalo™. *#*

Vygotsky parte das raizes genéticas para explicar as diferengas entre o

pensamente e a fala. Segundo ele, haveria um estagic pré-verbal no
desenvolvimente do pensamento da crianga e um estagio pré-intelectual no

desenvolvimento de sug faia.

até certo momento, pensamento e fala constituidam duas linhas de
desenvelvimenlo  diferertes e independeniles uma da outra. Num
determinade ponto, as duas linhas se cruzariam, inaugurando um novo
processo: o do pensamento verbal [...] o pensamento verbal nada mais &,
portanto, do que a propria relagdo pensamento ¢ fala.'™

Vygotsky, com relagao ao significado da palavra, admite que esta seja uma

generalizagao, pois se relaciona a um grupo inteire ou a uma classe de objetos.

Do ponto de vista psicolégico, ¢ significado da palavra &, anles e,
sobretudo, uma generalizagio, N&g & dificil verficar que a generalizagio &
um ato verbal de pensamento; sua reflexdc da  realidade difere
radicalmente da percepsiio ou sensacio imediata [...] 8 realidade & refletida
na consciéncia de um maodo qualitativo diferenie no pensamento do que g é
na sensacio imediata. Essa diferenca qualitativa é, principalmente, fungio
de uma reflexdo generalizada da realigade,'*®

A palavra mediatiza o pensamento. O homem pensa com palavias.

Vygotsky aponta dois tipos de pensamento verbal: o que ¢le denomina de

“conceitos cotidianas' e o5 "conceitos verdadeirgs' Diferentes formas de

HYBOTEKY (1967),p. 126
25 | dem, p. 30
" | dam, p. 47
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pensamento verbal podem coexistir, ainda que uns possam anteceder outros e

deles constituir raizes genéticas.

As wvarias formas genéticas coexistern assim como as camadas que
representam as diferentes épocas geoldgicas coexistem na crosta terrestre.
[..} Uma crianga que atingiu formas superiores de pensamento, uma
crianGa que atingiu os concgitas ndo abandona as formas elementares de
pensamenio. Em termos quantitativos, essas formas mais elementares
gontinuam a predominar em muilos dominios da experiéncia, por um lango
tempo. Confarme [a apontamos, mesmeo adultos, fregientemenie, ndo
apresentam o pensamento conceitual. O pensamento do adulto, muitas
vezes, & realizado no nivel dos complexos e chega a descer até mesmo a
nives mais primitivos.'?

A diferenga basica entre os ‘"conceitos cotidianos" e os "conceitos
verdadeiros” é que os primeiros desenvolvem-se por meio de atividades praticas ou
interagdo social, e os outros por meio de atividades formais de ensino. Esses dois

tipos de conceito, por se originarem de atividades estruturalmente diferentes,

distinguem-se tanto na maneira de se desenvolver como na de funcianar.

G primeirg tipo de conceito cotidiano mencienado por Vygotsky € o que
poderiamos chamar de coleglo desordenada. Diante de uma tarefa de
agrupar objelds, a crian¢a executa-a juntando objetos que ndo participam
das mesmas relacdes internas. Esse modo de agrupamento decorre de
uma extensdo desorientada e difusa do significado da palavra, sendo uma
manifestagie da percepgdo sincrética da cranga e apresentando-se sob
formas vanadas. Esse tipo de conceito, ou de relaco peasamento-fala ou,
ainda, de pensamento verbal, manifesta-se com maior freqiéneia na agdo
de criangas mwite pequenas. Tendo desenvolvido esse tipo, a crianga
avanga no caminho dirigide a farmagéio dos complexos. '

Essa forma de pensamento ancora-se nas conexdes entre elementos
individuais, & ndc em relagdes 16gico-abstratas.

Entre os conceitos cotidianos encontram-se, também, os pré-conceitos, uma
especie de conceilos pofenciais, pré-intelectuais que surgem muito cedo, na

infancia. . Nesse caso, o agrupamento de objetos ocorre de forma pratica, empirica,
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sem base |égica.

Os conceitos verdadeiros ocorrem por meio da aprendizagem, que néo

ocorre, exclusivamente, na escola. Sao 0s conceitos nao-espontaneos, conceitos

cientificos.

O principal atributo dos conceitos cientificos é o de se organizarem num
sistema hierdrquico de inter-relagdes conceituais, portanto um sistema de
refaglies de generalidade. Ora, dado que um conceito & um ato de
generalizagdo, 1sso significa que o conceito cientifico implica uma relagio
de generalizaghes e & por isso gue da lugar a uma estrutura superior de
generalizagdo, no desenvolvimento mental do individuo. ™

Quanto acs significados das palavras, uns s0 se verificam & medida que se

relacionam a outros_ Assim. .

Os conceitos cotidianos dizem respeito as relagies das palavras com os
objetos a que se referem; ns cientificos, as relagies das palavras com
cutras palavras. Dai, porque 05 primefros implicam focalizar a atengio no
objetoc ¢ 05 sequndes no praprio ate de pensar, na medida em que as
conexdes entre conceitos sdo relagdes de generalidade. ™

Os dois processos influem-se mutuamente, de tal made que os conceitos
verdadeiros movimentam-se em direcfio aos concretos que representam e estes se

movem em diregio acs verdadeiros, isto €, em diregfio 4 abstracac.

A zona de desenvalvimento proximal encontra-se entre o nivel do real e o do

potencial, isto €, o nivel do qual a crianga & capaz de realizar sozinha e com a ajuda

do outro. Este outro se constitui © mediador, sujeito que "tema para si, através do

outre, o que é tido como de todos” ™!

O conceite de zona de desenvolvimento proogmal ndo & diretamente
aplicavel A prética de ensinar e nem pode ser tomado como equivalente a
uma pratica de ensino: o gque é passivel de desenvolvimento ndo inciui
apenas a inleracao imediata do aprendenis com o epnsinante, mas também
toda a estrulura do conhectmento alravés da gual outros seres humanos,
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alem do ensinante, fazem-se historicamente presentes [...] Qu, em outras
palavras, o canceito de zona de desenvolvimento proximal localiza o ponto

em que a cultura e o individus constituem-se muluamente, '™
As formulactes tedricas de Vygotsky, acerca dos conceitos, ndo s&o
prascrighes praticas. Nao justifica qualquer postura diretiva, intervencicnista da
escola ou do professor sobre o aluno. Mas, " para Vygotsky" educagio "implica
n&ao apenas a melhoria do potencial do individuo, mas o crescimento e a expressao

histérica da cultura da quat surge o Homem* ',

O sentido social da teoria de VWygolsky acerca da construgio do
conhecimento se fundamenta, ndo atraves de algum tipo de imposigio de
segmentos da sociedade sobre outrog, mas, sim, através da forma como
cada qual representa para si mesmo a realidade & sua volta.'™

Assim, Vygotsky reconhece e legitima o sujeito mergulhado em sua cultura, O
professor tem um olhar positivo e operativo sobre as diferencas individuais dos
alunos e, a partir de suas interagdes, vai canstruindo o conhecimento.

As situagdes de desenvolvimento proximal ndo se restringem as situagdes de
uso da lingua, mas se referem a todo produto da representacdo do pensamento

humano.

A linguagem & a capacidade de sintetizar em um juize simbdlice todas as
representagbes geradas pelos processos cognitivos a partir de uma
experiéncia qualguer. Possivelmente, a quantidade de juizos oue
produzimpes através de nossa cognigdoe seja muito maior do gue 05 juizZos
que produzimos através da linguagem, se explicando, assim, as aghes que
praticamgs de forma absolutamente involuntada e inconsciente, mas
eficazmente.

Essa representacfo do pensamento envolve g histéria, a qual "permite definir

0s contornos semanticos do social € do cultural e & uma guestio-chave no debate

2 |dem, p. 46

" BRUNER apud TUNES { 2000}, p. 47
'™ SENNA (1989, p. 26

122 Idern, p. Z7
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da relagdo entre natureza e cuftura”, '

A historia € entendida por Vygotsky de duas maneiras: como uma abordagem

dialética geral das coisas e como a histdria humana, em seu sentido mais restrito.

Afirmar que o desenvolvimento humano & cultural equivale, portanto, a
dizer que € historico, ou seja, traduz o longe processo de transformacéo

gue o hormem opera na natureza e nele mesmo como parte dessa natureze.
|50 faz do homem o artifice de si mesmo. '™

Vygotsky define a cultura come “um produto, ac mesmo tempo, da vida social

e da atividade social do homem” ™. No primeiro caso, a cultura & entendida como

pratica sociai resultante da dinamica das relagbes sociais que caracterizam uma

determinada sociedade e, nc segundo, como resultade do trabalho social. Em
sintese, tudo o que, em contraposicio a0 que & dado pela natureza, é obra do

homenmn:.

A linguagem ocupa urmn lugar de relevancia em sua teoria. E determinante da

histaria humana, da qual faz parte a histéria individual da crianca.

mediadores semidticos operam nas relagBes dos homens com o mundo
fisico e social. Instalando-se nos espacos dos sistemas de sinalizagéio
nalural , estes mediadores os fomam espacos representacionais , de modo
que emerge um mundo nove , o mundo simbdlice ou da significacae”’ ™

Vygotsky desloca o foco da andlise do campo biclogico para o campo da
cultura, Isso ndo implica qualquer tipo de determinisma. J& que © propric homem

determina os modos de produgéo, de acordo com os seus interesses especificos.

Segundo VWygolsky, o desenvalvimento cullural passa por trés estagios ou
momentos [..]. o desenvalvimento em si, para os oultros e para si. O
primeiro momento € constituido pelo "dade” em si, realidade natural ou
biclégica da crianga enquanto algo esta dado. E 0 mamento tedrico gue
precede 4 emergéncia do estade de cultura, O segundo momento € aquele

2y GOTSKY | 2000, p. 45 Cedes.

7 PING, A. IN; Revista Educagio & Sociedads, CEDES (2000)
13 b NG {2000), p. 59

" |dern, p. 5
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em gue o “dado” em si adquire significagdo para os outros [.]. E o
mamente hisldrico da emergéncia do estado de cultura; momenic de
distanciamento do homer da realidade em si, 8 qual se desdobra nele na
forma de representagae, testemunhando a presencs da consciéncia. Enfim,
o terceiro momento é aguele em que a significagdo que os outros atribuem
ao "dado natural” se torna siugnificativu para si, ou seja, pars 9 individus
singular_fitalico no textg) =, '

A quest&o da mediacéo é relevante na visao de Vygotsky, pois, segundo ele,
"No  desenvolvimento cultural, essa interagdo constitui a principal forga
impulsicnadora de todo o desenvolvimento” ™'

Para que o individuo se aproprie dos produtos culturais, ele precisara da
mediagdo do outro que ja se apropriou da mesma cultura, isto & "O processo de
apropriagdo € um processo mediatizado, um processo que exige a inferacdo entre
adultos e criangas” 'V

Contrariando as teorias de Piaget que acredita gque as interagdes séo
necessarias | porém ndo sdo determinantes , porque as categerias ldgico-formais
ndo sofrem influéncia externa |, Vygotsky entende que as interacdes sao
necessarias e determinantes, porque o conhecimento sofre influéncia | ao mesmo
tempo, das categorias |&gico-formais e do juize cultural que da significado ao
conhecimento { o conceito, portanto)

As retagbes sociais estdo na génese de todas as fungdes individuais; essas
se originam das formas de vida coletiva, dos acontecimentos reais entre pessoas, O
individuo, nesse paradigma, deve ser visto como algo em constante construgédo. E
n&o como uma estrutura natural,

A linguagem , como interagao verbal, tem papel fundamental, pois confere um

carater mediader & relagao das pessoas. As interagdes por ela realizadas

“PING, A, (2000, p. 65
! DUARTE, N. { 20001, p 83.
M2 Cf LEONTIEY, 1978 apud. DUARTE, N (20000, p. &3
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internalizam-se e s&o reconstruidas no plano individual.
Situagdes ludicas sio importantes para os alunos, também, do Ensine Médio,
pois possibilitam as interagdes. E através destas, o aluno recria o cotidiang,

reproduz a cultura de seu grupo social e modos de relagdo interpessoal,

Vygotsky refere-se ao “"eu ficticio" ™

. que se apresenta nas brincadeiras,
quando & crianga, envolvida no plano imaginario, comeca a compreender os mais
diversos tipos de relagdo gue se distinguem peias regras de comportamento em

tada caso.

quando ele comenta . por exempla, a situagio em gue uma irmé brinca “de
irm3™com a autra. Por estar envalvida ¢com o plano imaginérie, a atividade
propicia a crianga comegar a compreender, a reconhecer o "ser imé” ou
aquilo r:;us4 caracteriza a relagdo enguanto irmé, que & distinta de outras
relagies.

Ao assumir ¢ "eu ficticio" o aluno experimenta estar no lugar do outro, o que
contriplll para que ele se autoconstrua nesse processo. Nessas atividades, os
alunos interagem e aprendem a negociar com seus parceiros e, com eles, compor
as agbdes que constituem as histdrias, compreendendo os papéis sociais

correspondentes.

Os modelos sociais, a0 mesmo tempo em gue se implem como tipicos,
nic sdo congelados. Ao vivenciar essas relag@ies, o sujeito desdobra-se,
divide-se e, como os outros. ndo & uno oy homogéneo, '

A fungao organizadora da linguagem emerge, segundo Vygotsky, na relagio

entre a fala e a ag&o, no momento em que as duas se deslocam:

Uma vez que as criangas aprendemn & usar efetivamente a fungdo plangjadora de
sus finguagem, o $&u campo psicaldgice muda radicalmente. Uma visdo de futuro
&, agora, parte integrante de suas abordagens ao ambiente imediato (...) Assim,

" UYGOTSKY [ 1984), p. 122
"IN SMOLKA & GOES (1993). p. 123
¥ |ldam, p. 127
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£Om & gjuda da fala, as criangas adquirem a capacidade de ser tanto sujeito comp
objeto de seu priptio componamento, %

Sendo a linguagem vista como a faculdade de atribuicio de juizos a
conhecimentos, a leitura € o terrenc fértil & aplicacao de juizos as experiéncias

vivenciadas. Ao associar a realidade aos juizos ja construidos, a leitura d4 origem a

diversas interpretagdes nas quais os individuos reconhecem os seus sentidos de

leitura da realidade,

Q& processo de leitura, assim definido como esforgo pars associar a
realidade a juizos j&  construidos, explica diversos  fendémenos
interpretativos, como por exemplo, as miltiplas leituras finais para uma
Onica experneéncia de mundg, 05 entornos metaforcos feitos através de
juizos gue se aplicam apenas parcialmente 4 realidade analisada, ou,
mesmg putros fendmencs ainda mais complexos, como as transformaces
nos juizos pré-existentes, por forga da agregacic de novos conceitos em
f:at ‘repmsentag:éo, ate entdo nac percebidos pela linguagem, por qualguer
OLvO.

E preciso considerar, também, gue a interface entre a leitura e a experiéncia

néo depende somente do texto escritc. E necessario que haja propriedades na

experiéncia que sejam reconhecidas pelo aluno e, plenamente, representadas pelas
ferramentas de cognigdo. A leitura sé se processa se a realidade apresentada for

reconhecida como instrumento de cognicio.

Mao se deve confundir, entretanto, os objetos ndo conheciveis pela crianga
2 05 Objetos estranhos 4 sua realidade de munde. O35 objetos ndio
conheciveis s80 aqueles que as criancas ndo sdo capazes de construir
mentalmente, devide a limitagdes de sua cognigdo, ainda em
desenvolviments. A medida que se desenvolve sua cognigio, segundo as
condigbes apresentadas por Jean Piaget, tais objetos se  tornam
conheciveis. Os objetos estranhos 4 sua realidade 530 aqueles que ainda
nao se apresentaram & sua cognicAo e, portanto, ndo foram ajuizados pela
iinguagem. '

Assim sendo, a leitura € uma ferramenta eficaz na instaurag8c da zona de

desenvolvimento proximal, tendo em vista o desenvolvimenta do individuo. Através

Sy GOTSEY [ 1584),p. 159
"7\ dom, p. 28
Y |dern, p. 28
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da leitura, © mesmo interage com os componentes da cultura do meio social em gue
gsta inserido.

Outro ponto relevante a ser levado em consideracdo é o modo como
Vygotsky interpreta o material semidtico no funcionamento mental, sugerindo que a

dimensao psicolégica ndo pode ser separada da significacio e do discurso.

A palavra , carmno signe por exceléncia, constitui modos especificos de acio
significativa, de mode gue a memdria humana e a hisidra tomam-se
possiveis no/pelo discurso. Assim, onde existe imagem, imaginagio,
imaginario, memdria, ai incide necessariamente o signo, e mais
particularmente, a palavta - verbum.'™

soh 05 mais diversos aspectos, a linguagam & vista como o processo mais
fundamental na socializacdo da memdria. A possibilidade de falar sobre as
experiéncias, de trabalhar as lembrancas de forma discursiva, é também a
possibilidade de dar as imagens e recordacgdes certa organizacio e estabilidade.
"Assim, a linguagem n&o € apenas instrumentai na (re) construgéao das lembrangas;
ela & constitutiva da memdria em suas possibilidades e seus limites, em seus
multiplos e é fundamental na construcdo da histérig", '

Logo, podemos reconstruir aspectos “histérico-culturais" ou idecldgicos
através do discurso, constituindo modos de agio e de elaboracio mental, como
praticas culturais.

O processe de produgdo textual & concebido como atividade interacionai
entre sujeitas sociais, tendo em vista determinados fins.

A construcéo do texto implica uma série de atividades cognitivo-discursivas

que vao dota-lo de certos elementos, propriedades ou marcas as quais, em seu

inter-relacionamento, serdo responsaveis pela producio de sentidos.

" SMOLKA, A LB, (2000} p.135
%0 e, p. 167
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As narrativas, particularmente, falam da vida de personagens singulares que
pressupdem uma interagéo de vida e de discurso entre o narrador e o cuvinte A
possibilidade de compartilhar da narrativa faz dela uma obra "aberta" ™'

A narrativa admite varias interpretagfes. "Seu ndo-acabamento se apdia na
plenitude do sentido @ em sua profuséo ilimitada, de tal modo que cada histéria dé
eNsejo & uma outra histéria, suscita outras histérias" '™

Assim, a leitura & um focus de produgdo de significados e de subjetividades,
de transmiss&o de poder. Esta relacionada a zona de desenvoivimento proximal, pois a
interface entre a leitura e a experiéncia ndo depende somente da linguager, mas,
também, das propriedades constitutivas da experiéncia.

Portanto, uma concepciio desejavel de leitura deve, necessariamente, dirigir-
se a formaco de um leitor, construtor de significadas legitimos por si mesmos e que
sejam capazes de proporcionar transformagdes no ambiente sacio-histérico em que
0 aluno vive.

A leitura, como um modo de relagéo, de interagéo, de trabalhe produtivo com
0 texto ¢ a partir dele, leva a praticas inclusivas e delega ao professor um papel de
relevancia, como mediador, como aguele que propicia ac aluno a orientagac no
sentido da busca da construgdo de sentido e, em outra instancia, a busca da
autonornia.

Desse modo, pode-se afirmar que o objeto das ciéncias no Ensino Médio —
qualguer que seja a ciéncia — deve ser a linguagem, entendida, hoje, como
instauradora de uma nova relagéo do individuo consige mesmo e com © mundo e,

mais ainda, como ponto de partida para a analise dos processos mentais, geradores

! GAGNEBIN, 1987 apud FONTANA, R A Cagie [2000).p. 223
w2 FOMTAMNA{ZODO), p.223
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de significac&o.

De acorde com Vygotsky (1989} “O problema do comportamento verbalizado
constitui © problema central de toda a histéria do desenvolvimento cultural da
crianga’.

Messe sentido, os grandes eixos interdisciphnares dos Ensinos Fundamental
e Medio - seus objetos de estudo - deveriam ser a linguagem e a leitura

compreendidas, aqui, com base em SENNA™, que diz:

“Sendo a linguagem a faculdade de atribuicio de juizos a conhecimentos, a
leitura & a habilidade — derivada da linguagem - através da qual o individuo
aplica seus juizos para compreender a experiéncia”.

Peortanto, 2 escola ndo pode continuar atribuinda o “fracasso” da aluno nas

disciplinas técnico-cientificas do Ensino Médic ao seu comportamento-leitor, uma
vez que "ler" ndo e simplesmente “decifrar’ palavras, mas emitir "juizos de valor' e
juizo algum Ihe permitira interpretar um fato que ele — o alune — n&c sgja capaz de
representar como conhecimento, pois a leitura ndo se processa sobre realidades

qué ndo pedem ser canhecidas como ferramentas de cognicio.

AC longo do tempo, nossos sentidos foram “treinados” para sO ver, ouvir,
sentir & reconhecer aguilo que fazia sentide para os dominadores e detentores do
poder. Viamos com os olhos dos outras e ndo nos viamos.

“Nao aprendemos a reconhecer as dobras e mencs ainda aprendemos a

desdobra-las, descobrinde © gue estd encoberto.”’™ Fomos ensinados a ver a

realidade pela dtica do dominante.
Qs graves problemas que hgje o mundo enfrenta, estdo intimamente

relacionados com questées sobre a disciplinarizacdo — e , no caso, o conhecimento

B2 SEMNA (1599)
™ GARCIA (2000), p.15
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cientifico  ndo teria condigdo de enfrentar. Alguma disciplina sozinha resolve todos

s problemas da proedugio do gnalfabetismo & da alfabetizacio?

Nos dias atuais, o ohjeto das ciéncias — qualquer que seja — precisa $er o
proprio HOMEM e, para que este sonho se torne real, temos gue “..ensinar mais
com o conhecimento” | isto €, torna-lo instrumento para a facilitagdo de uma leitura
do mundo mais adequada e, principalmente, mais critica”.'

A questdo fundamental do Ensino Meédio, principalmente nas disciplinas
técnico-cientificas, é a urgente necessidade de se analisar o concaito de “leitura”
que subjaz as praticas docentes dessas disciplinas, a fim de ressignifica-lo,

possibilitando mostrar, a cada professor dessa area, a necessidadefimportancia de

se perceber e atuar como “agente de letramentg”,
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3.2 - O PROFESSOR DE CIENCIAS COMO PRODUTO DA CIENCIA
MODERNA.

‘0 concurso é & ferramenta utifizada para aprisionar as
pesseas na escola.. Nele, a realidade ndo aparece. O que

aparece sdo aquelas coisas fragmentadas que s existem na
escofa. Até quando vamos nos esconder no concurso, para

continuanmos nos escondendo do mundo®?,
(SENNA)

A descoberta do método cientifico no século XVIl aumentou a confianga do

homem pa possibilidade de a ciéncia conhecer os segredos da natureza. A

confignga baseia-se na profunda crenga na ordem e na racionalidade de mundo.

0O método cientifico se aperfeigoa, se universaliza e serve de modelo e

inspiragac a todas as outras ciéncias particulares que vao se destacando do corpo
da "filosofia natural”.

Mo século XIX, o dssenvolvimento das cigncias da natureza atinge a
discuss8o dos fatos humanos, com a exigénecia de que também as ciéncias
humanas se tornassem autdnomas, desligadas do pensamento filosdfico.

Até o seéculo XIX, o desenvolvimento da ciéncia tinha sido tao grande que ©
homem estava convencide da exceléncia do método cientifico para conhecer a
realidade. Filosofias como o paositivisme de Comte e o evolucionismo de Spencer
traduziam o otimismo generalizado que exaltava a capacidade de transformacao
humana em direcdc a um mundo melhor. A educacdo, antes baseada
exclusivamente na cultura humanistica, & reformulada visando & inclusdo dos

estudos cientificos no curriculo escolar, a fim de atender a demanda de técnicos e
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cientistas decorrente do avancao da tecnologia.

No entanto, ainda no século XIX & no inicio do século XX, algumas
descobertas golpearam rudemente as concepgdes classicas, originando o que se
pode chamar de crise da ciéncia moderna. Sao elas as geometrias ndo-euclidianas
& a fisica ndo- newtoniana.

O positivismo estabeleceu critérios rigidos para a ciéncia, exigindo que ela se
fundasse na observacdo dos fatos, qualguer que fosse a ciéncia, natural ou
humana. A preocupagéc em tornar o sujeito das ciéncias humanas um objeto
semelhante ao das ciéncias da natureza marcou com, cores fortes, a educacao
durante 0s séculos XIX e XX

No que diz respeito ac ensino de ciéncias no Brasil, mesmo se tratando de
disciplinas de grande reconhecimento cientifico e status social, como Quimica,
Fisica e Biclogia, disciptinas devidamente estruturadas, ndo houve forga suficiente
para manté-las isoladas nas séries iniciais ou finais do Ensino Fundamental. A
vinculagao com a idéia da utilidade social da ciéncia foi mais forte como mecanismo
legitimador da existéncia de uma disciplina escolar do gue a unificagao via métoda
cientifico. Com isso, a integragdo nunca se processou efetivamente, de forma que a
biclogia acabou por assumir a primazia na definigdo dos conteldos de ciéncias, o
que reforga o enfoque positivista de gue a biclogia se constitui como ciéncia mais
completa e complexa, superior na hierarquia das discipiinas cientificas, em reiagéo
a quimica e a fisica e, portanto, a Unica das trés que exigiria necessariamente a
incorporacéo dos saberes das outras duas disciplinas cientificas.

Dessa forma, durante décadas, cabia ao professor de Ciéncias capacitar os
alunos para compreens&o do mundo natural no qual viviam. Esse mundo, por sua

vez, era compreendido essenciaimente em seu enfogue bioldgico.
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Isto explica porque os curriculos atuais do Ensino Médio, no que diz respeito
a area técnico-cientifica, ainda estejam impregnados dessa dificuldade de
integragao entre as disciplinas, o que reforca e perpetua um ensino apocaiiptics,
distante do real.

MNos curriculos atusis, ainda que constituindo uma Unica disciplina escolar,
naa se pode considerar gue haja uma abordagem integrada do ensino cientifico, até
porque tal integragdo ndo redundou na formacio de um campo de conhecimento
sociaimente estabelecido. ndo se formou um corpo de professores especifico,
mantendo-se a ilusdo de que o profissional habilitado em uma das ciéncias de
referéncia {no caso presente, a biologia) & capaz de promover a integracdo; a
associacao de profissionais preocupades com © ensing de ciéncias, além de
incipiente, ainda se faz tendo por base as matrizes cientificas de referéncia, o gue
contribui para que cada professor apenas se preocupe com “sua” discipling,
reduzindo, assim, os objetivos sociais da educagio.

E clare que se demanda um preparo adequado dos professores dessa area
técnico-cientifica do Ensino Médio, para que a modernidade de seu conhecimento
nao tenha como contrapartida a superficialidade ou o empobrecimenta cognitivo.
Além disso, um desenvolvimento mais eficaz, cientifico & pedagdgico exige também
mudangas na propria escola, de forma a promover novas atitudes nos alunos e na
comunidade — pois, como nos diz llya Prigogine:™ “Tivemos de abandonar a
trangilifa quietude de ja fer decifrado o muntlo” Sabemos que ndo estamos s6s na
imensiddo do universo e, se a ciéncia classica fez da natureza aigo pronto e acabado, a

ciéncia dos dias atuais reintegrou 0 homem ac universo gue ele proprio observa.

% Defere se agui 2 Teoria do Caos criada pelo ameticant Edwward Lorenz em 1961,
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Antigamente, a ciéncia nos falava de leis eternas. Hoje, nos fala da histdria
do universo ou da matéria. Este reaimente é um mundo de trans-formacdes e nele o
lugar da ciéncia € privilegiado pois, neste periodo de transico, a ciéncia expressa
nossas interrogagdes frente a um mundo mais complexa & mais inesperado do gue

poderia imaginar a ciéncia classica. Talvez nessa atmosfera renovada possamos

ver novas forgas no encontro entre nossos saberes e nossos poderes, aprendendo
a lidar com as incertezas. Depois de contaminar todas as ciéncias , 0 caos,
suspeitam alguns estudiosos, estad presente também nos cientistas: tudo indica que
o comportamentoe humanao € cadtico.

A divisdo disciplinar fragmentou a ciéncia, 0 homem e o mundo. Esse
processo, que fol necessario 20 desenvolvimento da sociedade, da ciéncia e da
escola, teve um papel positiva no momento histérico de seu aparecimento e em boa
parte do seu desenvolvimento,

Durante sécules, nos fizeram acreditar que aquela maneira de criar

conhecimentos: em ¢asa, na rua, no trabalho, nas labutas da vida... era um mado

pouco ou nada importante, quando néo, “errado”. As vezes, desconfiavamos de que
este modo de pensar € de fazer ndo respondia a tudo © que viamos acontecer a
nossa volta, j& que os conhecimentos que cridvamos em nosso fazer cotidiano néo
s6 davam conta do que éramos desafiadas a resolver, como, o que & methor, © mais

das vezes, eram muitc mais interessantes. Mas como “fazer diferente” se fomos

todos ensinados a “repetir o eterno repetitdric” para ndo prejudicar a aprendizagem
do aluno? A escola transforma ou ancora a gente no passado?

Nessa perspectiva, nac cabe um professor gue vé seus alunos ¢omo um
corpo  unitario, separado das diferencas ideclégicas gue constréem  suas

subjetividades, tendo de administrar um corpo de conhecimento predeterminado,
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hierarquicaments, distribuide & tomado como valor cultural 3 ser administrado a
todas as criangas, independentemente de seus desejos.

Q resultado & o desinteresse, a violéncia e g resisténcia dos alunos. S6
restando ao professor "segurar a tampa”. '¥, com o objetivo de manter a ordem e o
controle.

E preciso que se diga que tal postura & muitas vezes, motivada pelas
condicoes de trabalhe especificas que, virtualmente, restrinjam ou impossibilitern
uma postura reflexiva e critica do papel do professor, levando-o a servir a interesses

e discursos que fornecem a legitimagéo ideoldgica para a promogio de préticas

escolares hegemdnicas.

Este tipo de discurso ndo apenas promove uma violéncia simbdiica contra
os estudantes no sentide de gue desvaloriza o capital culiural que possuem
como base significativa para o conhecimenic e & investinacio escoiar
como também tende a posicionar o5 professores dentro de modetos
pedagdgicos que legitimam seu papel coma* funcionarios "do impériu_m
QO professor que se pretenda mediador deve estar, coletivamente, envolvido
na producio dos materiais curriculares adequados aos contextos sociais & culturais
nos quais ensina. Deve estar atento 4 escuta da historia individuat de seu aluno e

perceber que essas historias sfo construgbes em constante dinamismo. Ndo ha
estruturas prontas ou acabadas.

Segundo SENNA'™® : "0 desejo deve ser uma construgdo projetada para um
fazer-se, para um futuro possive!*

Neste discurso a diferenga é destituida de sua singularidade. E piural. De um

pluralismo que interage, Integrador.

1 SUSICK apud GIROUX, p.127
™ GIROUX, H. A, p. 128
"8 SENNA {2001} Nota de aula
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Essa pluralidade ndo se fecha em grupos raciais, étnicos, classes sociais.
Baseia-se na autonomia do sujeitc gue interage com o autro. Nesse terreno, "o
objeto do conhecimento ndo & o real em si, tampouco um mero objeto de razdo. Ele
€ o real transformado pela atividade produtiva do homem, o que Ihe confere um
modo humana de existéncia®. '™

Visualizar o futuro, sem descartar as contradicGes e tensdes do presente.
Visar a emancipagéo do sujeito, libertando-o das [agicas reguladoras impostas pelo
poder instituido. Talvez seja essa a principal miss3o do professar, hoje.

O professor mediador legitima os outros, em detrimento daqueles que
sempre tiveram seu poder legitimado.

De maneira cadtica, como na vida, no cotidiano da escola continua a ser

tecida uma rede sem comego nem fim. Do tdo negado e temido caos, pode emergir

uma nova organizacdo. ORDEM-DESORDEM-ORGANIZACAQ.

B PING {2000y, p 51
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3.3 - ATUACAO DO PROFESSOR DE CIENCIAS CONTEMPORANEO.

e

‘SO entendemos bem aquilo que podemos explicar as criancas
(EINSTEIN)

A primeira finalidade do ensino foi formulada por Montaigne: “mais vale uma
cabeca bem-feita que bem cheig”.'®"

Q0 professor de Ciéncias, diante deste um novo mundo, vé-se “perdido”,
‘perplexo”’, pois © gque sempre priorizou: saberes fragmentados, inteligéncia
mecanicista, reducionista, disjuntiva (cabeca bem cheia)...comega a ruir, destruindo,
na origem, todas as possibilidades de compreensdo e reflexdo, eliminando, assim,
todas as chances de um juigamento corretivo ou de uma visde a longe prazo. Urge
uma ‘cabega bem-feifa®. 1sse significa que, *...em vez de acumular o saber, & mais
importante dispor ac mesmo tempo de: a) uma aptiddc geral para colocar e tratar os
problemas; e D) principios organizadores gue permitam ligar os saberes e lhes dar
sentido.

As desilusdes do final do milénio tdm acarretado mais desencanto e mais
lLicidez, mas ceticismo & maior consciéncia dos limites da ciéncia e dos projstos, do
saber e raz3o. A aceitagdo da diversidade é uma conseqiéncia do fracasso das
doutrinas que prometiam © paraiso na terra com base numa cientificidade “forte”,
mas devastadera.

O grande desafio da educagéo neste novo milénio, principalmente no que diz

respeitoc aos professores da drea técnico-cientifica do Ensine Médio, face ao ritmao

das mudangas no mundo, sera, como diz Morin, “reformar o pensamentc™.

' MORIN (2002, .21
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Mossa Universidade atual forma, pelo mundo afora, uma porgac demasiade
grande de especialistas em disciplinas pré-determinadas, portanto
arfificiaimente delimitadas, enquanto uma grande pade das atividades
BOCIAIS, COMO ¢ propria desenvolvimento da ciéncia, exige homens capazes
de um &ngulp de visdc muitc mais amplo £, ag mesmo tempo, de um
enfoque de problemas em profundidade, além de noves progressos que
transgridam as fronteiras histéricas das disciplinas. '™

0 professor de Ciéncias contemporaneo precisa saber que a aprendizagem
dos conteudos envolve o uso & o desenvolvimento de todas as potencialidades do
aluno, tanto fisicas, quanto mentais e afetivas. Isso significa que a aprendizagem
nao pode ser considerada como um processo de memorizagie ou relacionada,
apenas, a0 emprego de uma parte do conjunto das zonas mentais que interferem na
construgac de conhecimentas, pois todos s&o necessarios. A aprendizagem e um
processo ativo, continuo, pesscal, global, gradativo e significativo.

Considerando esse enfoque scbre "aprendizagem”, um novo desafio se
imp&e ao professor do Ensino Médio da area técnico-cientifico: desenvolver um
modeio de letramenio que dé vez e voz aos alunos, tornando-os atores autores de
sua propria histdria e, portanto,”.. “ouvinde” mais e “falando” menos, legitimando o
conhecimento linguistico dos alunos (pensamento narrativo) e ajudando-os, por
meio da leitura e da escrita, a2 se perceberem agentes de mudancas na sociedade
em que vivem.

Nestes noves tempos — nova ciéneia? — € precisc “combinar a compreensao,
a tolerancia, "enfrentar as inceriezas” ... ter compromisse com a alfabetizagdo
cientifica do aluno, de forma a tornar efetiva a alfabetizac&o em seu cotidiano.

E & nesse contexto que a linguagem assume papel de destague, porgue € por meio
deta que se instaura uma nova relagio do homem consigo mesmo e com o mundo.

Cabe a escola cumprir seu papel social de agente de letramento e abrir os

B MORIN (20021, p.13
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olhos e cuvidos para um futuro que “ja chegou”.

Para isto, a razdo fechada, cartesiana, fragmentada...devera ser destronada
& substituida pela razdo aberta, polifénica, em que ordem, desordem, recrganizacio
coexistem através de relagdes de antagonismo e complementaridade. A proposta da
complexidade, conforme sinaliza Marin, exige a superacgo, por parte do professor,
do paradigma classico, simplificador, disjuntor, que marca o pensamento ccidental,
pelo menos desde que a ciéncia instalou sua hegemonia no planeta, a partir do
seculo XV, motivo pelo qual esta “reforma do pensamento decente” ainda encontra
tanta resisténcia.

"Reformar para melhor pensar” & uma incitagac a superacio dos esguemas
tradicionais que se legitimam na relac&o mestre/discipulo, na qual o primeiro deve
fornecer, ao segundo, um projeto acabado de transformacéo individual e coletiva.

Aqueles que tém estudado o cotidianc da escola — e da vida — sabem gue as
‘vozes® proibidas de falar continuam falande cada vez mais; que os sons
interditados que neles circulam sdo “ouvidos” por alguém; que os cheiros ai
produzidos chegam a algum lugar.

O grande desafio que se impbe ac professor de Ciéncias contemporaneo &
fomper com o paradigma moderno, universaiizante, responsavel pela exclusao
social. O reconhecimento do multiculturalismo e a compreensac das contradicdes
sociais do nosso povo devem ser 0s novos pilares para se instituir um Letramento
que dé vez e voz aos excluidos.

Mas... E isto que tanto assusta aos que ainda detém o podar e que tanto se

aferram 2 ordem.
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Como nos diz Morin:'®® *

...a5 ciéncias permitiram que compreendéssemos
muitas cerfezas. No entanto, elas fambém ajudaram a revelar as zonas de
incertezas”. Desta forma, a educagao do seéc. XXI precisa instrumentalizar o
professor € o aluno para a prética de didlogos criativos com as dlvidas e
interrogagdes destes "novos tempos’, pois esta € uma condicdo necessaria a
formagao cidada. Néo se pode mais ignorar a urgéncia da universalizagdo da

cidadania que, por sua vez, requer uma nova ética e, por conseguinte, uma escola

de educagdo e cidadania para TODOS. “A reforma do ensino deve levar & reforma

do pensamento, e a reforma do pensamento deve levar & reforma do ensing” ™

" MORIN {2000] Contracapa
B MORIN IN NILDA ALVES (2000}, .93
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3.4 - A FUNCAO DO ENSING DAS CIENCIAS: A COMPETENCIA
IMPLICITA

“Sabedoria ndo & ter: & saber onde encontrar.”

(Phifippe Meireu)

A ciéncia, diante de um novo mundo, quer enfrentar o desafio das incertezas

e, portanto ao inves de tornar os alunos servos do método cientifico, como sempre
fez, precisara torna-ios pesquisadores do cotidiano. lsse porque nas ciéncias ¢
dogma de um determinismo universal desmoronou e ac mesmo tempo a lagica,
chave da certeza do raciocinio, revelou as incertezas. E preciso, “enfrentar as
incertezas’, como nos diz MORIN.

Buscar ver como se enraiza e é enraizada a construgac do conhecimento &,
cada vez mais, uma necessidade para que nds, professares, pessamos melharar
nossa pratica docente. Esta passa a ser uma exigéncia importante para que melhor
possamos entender ¢s conhecimentos que queremos construir com nossos alunos,

Esse conhecimento também se constitui em uma adequada ajuda na escolha
das competéncias e habilidade a serem priorizadas.

E preciso reconhecer que o nosso ensino ainda &, hoje, usualmente realizado
de uma maneira a-histdrica. S&c poucos os professores — e isso s& observa mais
acentuadamente no Ensino Medio, nas disciplinas técnico-cientificas — que estéo
preocupados em buscar um ensine mais histdrico, no processo de construgio do
conhecimentn,

Uma vez caracterizada a questéo da ciéncia: faiéncia de uma verdade Gnica,
cabe aos professores das areas técnico-cientificas questionarem os contetdos com

os quais trabalham, avaliande-os n&c mais como verdades absolutas, mas como
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hipdteses a serem consideradas a respeito das “coisas’ com as quais trabalham
com o3 aluncs. Para enfrentar essa “coisificaco” dos conteldos & preciso gue a

educagac reedite a figura do intelectual, ndo mais como um mero sapiens, detentor

de um saber inguestionavel, mas como um sapiens-demens, que ousa uitrapassar

0s confortaveis limites de seu territdric disciplinar para aventurar-se pelos caminhos
sempre erraticos que marcam a aventura humana no planeta.

Neste contexto, o papel do professor muda radicalmente. Ele ndo é mais
aquele professor que se coloca comoe centro do processo, que “ensina” para gque 0s
alunos passivamente aprendam; também nZc € mais aquele organizador de
propostas de aprendizagem que os aiunos deverdo desenvolver sem que ele tenha
que intervir. Ele e o agente mediador do processo de construgdo de conhecimento,
proponde desafios acs seus alunos e ajudando-os a resclvé-lps, realizando com
eles ou proporcionando atividades em grupo, em gue aqueles que estiverem mais
adiantados poderdc cooperar com os demais. Assim, com suas intervengdes, vai
contribuindo para o fortaiecimento de fungdes ainda n&o consolidadas ou para a
abertura de zonas de desenvolvimento proximai.

Segundo SENNA' “A boa aprendizagem & aquela que consclida e,
sobretudo, cria zonas de desenvolvimento proximal sucessivas”

QG desenvolvimento & um processo integrado que abrange diversos aspectos
da vida: motor, emocional, cognitiva e social. Nao se deve, portanto,
superdimensionar qualquer uma das faces desse pracesso.

Para isto, sera necessario reanimar a totalidade, como se ela fosse um fluxo

incessante no gual a parte conteria o todo, assim como o todo conteria a parte.

15 SENMA (2001 Nota de aula.
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Cavid Bohn afirmou, nos anos 80, que a verdadeira condigdo do mundo era a
totalidade, e que a culpa da fragmentagaoc @ nossa mesmo, gue separamos © gue
sempre esteve junto. O desafio esta posto e, diante dele, recrganizar o processo de
conhecimento, dar novo sentido & vida.

Se a mundializagdo traz consigo desigualdades crescentes e ressurgimentos
étniccs animados pela pulsdc de morte, torna-se imperiosg, &tice e um grande
desaho para a educagao deste nove milénio civilizar a Terra, este astro errante que,
como diz MORIN, * ... ainda é e sempre sera nossa matna patria”. Essa politica de
civilizagao, baseada na ética da solidariedade, recanstitui, certamente, o sentido da
esperanca, da boa utopia educacional. Para isto, nés educadores, precisamos nos
armar de uma ardente paciéncia. Scmente a reforma do pensamento poderd
propiciar a criagao de professores pensadores cada vez mais muitiplos,
universalistas que, apesar das vigilancias cognitivas disciplinarias, se ampliam nas
escolas, animados pela multidimensionalidade das idéias da complexidade'®,
construindo assim, uma nova razao, Como afirma MORIN: “Nao estamos proximos
da luta final, mas da luta inicial”.

Diante deste nove mundo, & precise que nas, professores, principalmente os
das &reas técnico-cientificas, acreditemos na capacidade dos alunocs sobre 65 juizos
que eles tém de mundo, levando-os a potencializar estas capacidades. Acreditar na
capacidade dos alunos tmplica buscar entender a forma como eles elaboram seus
juizas de valor na construclo de seus propnios textas, rompendo, assim, com o

paradigma modermo, universalizante, excludente.

185 Camplexificar implica tambdm, segunde MORIM, buscar uma nova manaira de refletic sobvs 2ebgas “verdades”,
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A disposigdo para colocar a vida nas idéias e as idéias na vida a
cons{ciéncia} de que a incerteza e a determinagic fazem parte do conhecimenta, a
determinagdo para abrir a auto-ética a ética comunitdria; a crenga de que uma
politica mais justa esta atrelada a uma reforma do pensamento, a2 coragem para
livrar-se das verdades incontestes que acalmam e entorpecem ¢ pensamento; a
voniade de construir novos caminhos que prefigurem "ndc o melhor dos mundos,
mas um mundo melhor’, sao, sem doavida, rumos e desafios ao educador que,
juntamente com seus alunos, pretende tornar-se agente / formador de
pesquisadores do cotidiano. Para tanto, & preciso que o aprendizado das Ciénicias e
da Matematica, no Ensino Médic, além de promover competéncias como o dominio
de conceitos e a capacidade de utilizar foérmulas, desenvolva, também, atitudes e
valores, por meio das atividades dos educandos, como discussbes, leituras,
experimentagdes e projetos que envelvam toda a escola. Esta & uma nova postura
metodoidgica dificil (mas ndo impossivel} de implementar, pois exige a alteracéo de
habitos de ensino ha muito consofidados. E preciso mudar convicgdes equivocadas
e, culturalimente, difundidas em toda a sociedade de que 05 alunos sdo os

pacientes, de que 05 agentes s3o0 os professores e de gue a escola estabeiece,

simplesmente, o cendrio do processo de ensino; "casulo hermético desvinculado do
tado social e de suas contradigdes."*™

Nos dias atuais, o aprendizado gue tem seu pontc de partida no universo
vivencial comum entre os alunos e os professores, que investiga, ativamente, o
meio natural ou social real, ou que faz uso do conhecimento pratico de especialistas

e outros profissionais, desenvolve, com vantagem, o aprendizado significativo,

criando condigbes para um didlogo efetivo, de cardter interdisciplinar, em oposigéo

¥ MULTIEDUCAGAD [1996)
123



ao discurso abstrato do saber, prerrogativa do professor. Além disso, aproxima a
escola do munde real, entrando em contato com a realidade natural, sacial, cultural & pradutiva,

Q efetivo didlogo pedagégico s6 se verifica quando ha uma confrontacdo
verdadeira de visfes e opinides. O aprendizado, principalmente nas areas técnico-
cientificas, € um processo de transicdo da viséo intuitiva, de senso comum ou de
auto-elaboragao {pensamento narrativo), pela visdo de carater cientifico construida
pelo alung, como produto do embate de visdes {pensamento cientifico).

Diante disso, o papel da linguagem na cognigdo do conhecimento cientifico
torna-se, extremamente, relevante. A linguagem se desenvolve pela incorporacio
de novas experiéncias e, por se tratar de uma ferramenta de comunicagio que
introduz formas de analise e de sintese, o aluno, & medida que a enriguece,
aprofunda a percepgao que tem deia e do préprio mundo.

Inserindo-se na pds-modernidade, a competéncia implicita do professor da
drea técnico-cientifica € reconhecer-se como agente de letramento, levando seus
alunos a terem uma perspectiva de future, reconhecendo a complexidade cultural de
nossas escolas (multiculturalismo) e compreendendo as contradicdes sociais que
envolvem nosso povo. Mas isso s& acontecerd se todos nos,  juntos,
desenvolvermos um modeio de letramento gque valorize e parta do pensamento do
aluno {narrativo), mediando todo o processo de construgdo de conhecimento
durante a “"alfabetizacfio cientifica® (pensamento cientifico} e formando, assim,

“leitores para a vida inteira” | como nos diz VILLARDI.
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86 assim nao continuaremos formando o “leitor’ apontado por Foucambert'™;

Todo munda diz "eu sei ler”, isto &, todo mundo é capaz de enlender, com
mais ou menas facilidade, um textoe curte, um artigo de jornal, etc... Mas dai
8 utilizar a leitura & 8 escrita como meio privilegiado de informacéo ou
diversao

Para ele, a batalha pela leitura é realmente uma batalha pela democracia,
pois ela visa ao dominio coletivo dos meios de producio de sentido: ndo se trata de
estender os habitos de leitura existentes, e sim de alterar sua pratica social.”

Este novo milénio inaugura, apds cento e cinquenta anos de alfabetizacao,

uma fase de leiturizacdo que marca uma etapa, totalmente, nova na histdoria da

humanidade, estabelecendo uma competéncia implicita para todos os professores:
perceberem-se ¢ atuarem como agentes de letramento, mediando a construgée
dos conhecimentos de seus alunos, dando-lhes voz e vez. E desta relacio, deste
dialogo interessado de parte a parte, "olho no olho®, que nascem conhecimentos e

valores significativos e, portanto, duradouros e Uteis a conguista da autonomia

social dos nossos alunos,

"% FOUCAMBERT {1524 ) p.147 A kilura em questio



3.5 -~ O CONTEXTO DOCENTE: AS VARIAS AREAS E AS
“APARENTES” DIFERENGCAS ENTRE ELAS.

A pluralidade ... eis a marca do séculfo XX{. Cada um com sua
marca, com sua individualidade. Para respeftar o oulrg e 5u3s
diferencas, & preciso respeitar a s mesmo antes de tudn”
{SENNA)

A reforma curricuiar do Ensino Médio estabelece a divisdo do conhecimento
escolar em areas, por entender que, no mundo atual, ©s conhecimentos se acham,
cada vez mais, imbricados aos conhecedores, seja rno campo técnico-cientifico, seja
no ambito do cotidiane da vida social. A organizacao das trés areas “tem por base a
reuniao dos conhecimentos que “compartilham® objetos de estudo e, portanto, mais
facilmente se comunicam, criando condigbes para que a pratica escolar se
desenvolva numa perspectiva de interdiscipiinaridade” '®®

A estruturacdic por drea de conhecimento justifica-se por assegurar uma
educacéo de base cientifica & tecnoldgica, na qual conceito, aplicacdo e solucao de
problemas concretos sao combinados com uma revisio dos componentes
socioculturais orientados por uma viso epistemoldgica que concilie humanismo e
tecnologia ou humanismo numa sociedade tecnolégica.

O desenvolvimento pessoal permeia a concepgéo dos componentes
cientificos, tecnoldgicos, sécioculturais e de linguagens. O conceite de ciéncia “uma
inguagem para facilitar nossa leitura do mundo"'™ — estd presente nos demais

componentes, bem como & concepgdo de que a produgdio do conhecimento é

'* BRASIL, MEC, PCHNEM (1999), p.35
T CHASSOT (2001), p.37
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situada socio, cultural, econdmica e politicaments, num espago & num tempo.
Preconiza-se que a concepgao curricular seja transdisciplinar & material, de forma
que as marcas das linguagens, das ciéncias, das tecnologias e, ainda, dos
conhecimentos histéricos, socioldgices e filosdficos, como conhecimentos gque
permitemn uma leitura critica do mundo, estejam presentes em todos 0s momentos
da pratica escolar.

As trés grandes areas: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas & suas Tecnologias
tém como grande desafic a convergéncia de toda a comunidade escolar em torne de
um projeto pedagdgico gue integre ndo so as disciplinas, mas todas as areas de
conhecimenta. Assim, 0s objetivas do Ensino Médio em cada uma dessas areas do
conhecimento devem envolver, de forma combinada, o desenvolvimento de
conhecimentos praticos, contextualizados, que caorrespondam as necessidades da
vida contemporanea, bem como de conhecimentos mais abstratos que
correspondam a uma cultura geral e a uma vis3o mais ampia do mundo.

(O discurso de “integracdo curricular” através da interdisciplinaridade — tal
como foi proposto pelos PCNEMs — disseminou-se, facilmente, uma vez que tal
discurso sempre esteve sintonizado com significados, previamente, aceitos nos
diferentes grupos sociais. Sendo assim, a incorporagdo do conceite de
interdisciplinaridade pelos PCNEMs constitui um fator significativo para aceitagéo
social deste discurso pedagdgico. Entretanto, a potencialidade critica do discurse
sobre integragdo curricular encontra-se, significativamente, minimizada nos
PCNEMs, a partir de sua hibridizagdo com discursos produzidos em matrizes
tedricas diversas. Ao hibridizarem tais discursos, os PCNEMs recontextualizam, na

concepgdo de Bernstein, os discursos sobre curriculo integrade e sobre
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disciplinaridade, abrindo espage para perspectivas ideoldgicas conservadoras,
contraditérias com a perspectiva critica de curriculo. Nesse sentido, a utilizagio do
discurso sobre integragdo curricular marcado per uma associago com o discurso
da perspectiva critica, tem sobretudo a fungdo de legitimar as propostas curricuiares
oficiais, contribuindo para garantir seu suposto carater inovador. Tais quais 0s

objetivos comportamentais, as competéncias s&o entendidas como comportamentos

mensuraveis &, portanto, cientificamente controlaveis. Portanto, ainda que assuma
uma perspectiva de integragdo, a criagdo das trés grandes areas € a organizagio
de um curriculo por competéncias nfo expressam um potencial critico. Ao contrario,
trata-se de um pensamento conformista, compromissado apenas com 0S processos
de insergao social € que em nenhum momento tem por principio focalizar como &
possivel a escola questionar 0 modelo da sociedade na qual esta inserida.

Em wvirtude disto, algumas reflexbes mostram-se como guestdes
fundamentais. quais textos sdo privilegiados e quais sdo desconsiderados, quais
discursos se constituem, quais orientagdes passam & ser valorizadas, quais
finalidades educacionais visam a ser atingidas e por quais mecanismos essa
recontextualizagao se desenvolve.

Esta énfase na integragéo curricular relaciona-se com o entendimente de que
no contexto do paradigma pds-fordista ha necessidade de formagdo de habilidades
e competéncias mais complexas e superiores, as guais seriam mais, facilmente,
formadas em uma perspectiva integrada. Iguaimente é entendido que os praprios
processos de produgdo do conhecimento s8o cada vez mais integrados e, assim
sendo, as pessoas precisam ser formadas para trabalhar nossa “nova” forma mais
integrada.

Ao relacionar o8 quatro pilares da educacio “aprender a conhecer”,
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“aprender a fazer®, "aprender a viver', “aprender 3 ser’, a Reforma Curricular do
Ensinc Medio defende uma integrac3o das disciplinas relacionadas muito mais com
uma atifude diante do conhecimento do que com uma concepcio diversa deste
mesma conhecimanto.

A medida Que as areas e as competéncias a elas relacionadas sdo
consideradas obrigatorias, mas as disciplinas a elas associadas ndo o s30, 08
FCNs do Ensino Médic apresentam documentos sobre os conhecimentos de cada
una das areas Porem, tais conhecimentos sao subdivididos de forma

essencialmente disciplinar. S&o apresentadas justificativas, separadamente, para a

escolha de cada uma das trés areas, porém ndo sdo justificados os conhecimentos

gue devemn fazer parte de cada uma das areas. 150 remete 3 conclusdo de que os
conhecimentos, ou seja, as disciplinas a serem trabalhadas sd3o entendidas como
consensuais. Na realidade, os PCNEMs ndo se propem a questionar,

efetivamente, os contelidos usualmente trabaihados no Ensino Médio, apresentando

outras possibiiidades de programagdo, como ocorre, por exemplo, com a drea de
Ciéncias humanas, onde se destacam as competéneias relacionadas ag

conhecimento da sociedade e da cultura, da historia, geografia, sociologia,

antropologia, psicologia, direito, filosofia e sociologia™. Nessa area, o aluno deve

‘compreender a sociedade”, sua formagao e transformagdes, bem como “traduzir os

conhecimentos”'™

sobre a pessoa, a sociedade, a economia e as praticas sociais e
cutturais de forma pessoal. Sé o aluno “deve” ? Onde "ele” fica? E o que significa
“compreender” para cada professor?

Afirma-se também, nos PCNEMs, a importncia de que a escola incorpore

m grife nosso

2 MEC, PCHNEM (1589, p.3%
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conhecimentos que permitam uma leitura critica do mundo, mas néo se discutem,
diretamente, que mudancas precisariam ser feitas nos conteldos para que esta
“leitura” critica fosse garantida, Nem tampouco a que conceito de “leitura’ a escola
se remete. E o que ocorre, por exemplo, na arga das ciéncias da natureza e

matematica: “

Mao se trata de matérias ou de disciplinas com aguelas denominaghes, mas
de competéncias relacionadas a apropriacio de conhacimentos daguelas
areas. Nesse sentido, 0 aluno deve ser levado & compreender as ciéncias
como construgbes humanas, entender a relacio entre o desenvolvimento
das ciéncias naturais e 0 desenvolvimento tecnoldgice e associar as
diferentes tecnologias &os problemnas, solucionando-os'

Afirma-se, igualmente, que é necessario "desbastar o curriculo enciclopédico”
e que a proposta "nfo elimina o ensino dos contelidos especificos, mas considera
que os mesmos fazem parte de um processo global com varias dimensdes
articuladas”. E o caso da area ‘Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, onde o

aluno devera ser capaz de compreender e usar os sistemas simbdlicos das

diferentes linguagens, confrontar opinifes e pontos de vista, analisar e interpretar
textos Mas ... 0 que é "texte™?. Nessa drea, estio agrupadas as diferentes formas
de expressao, entre as quais, em primeiro lugar, aparece a Lingua Portuguesa.
Também estéo incluidas as linguas estrangeiras — pelo menos uma é obrigatdria —
as artes, as atividades fisicas, a informatica e gualquer outra linguagem, seja ela
visual, sonora ou de cutra natureza.

Acentua-se, entretanto, que os conteldos devem ser atualizados para
atender as competéncias a serem formadas, o que torna claro que o foco dos
PCNEMs néo é na discusséo sobre os conteldos a serem selecionados. A idéia

subjacente € que a "nova organizacdo curricular’ é gue devera ser capaz de apontar

caminhos para mudar os conteldos selecionados,

"™ Conforme citagao do Sec. Ruy Leite Barger Filko {1999} Rev. Ministério da Educacis e do Desporto.
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Nas trés areas, com seus documentos eminentemente disciplinares, fica
bastante clara uma hierarquiz de saberes: Lingua Portuguesa, na area das
"Linguagens’; Histéria e Geografia, na drea das “Ciéncias Humanas® e Matematica,
na area das "Ciéncias da Natureza®, até porque esta disciplina aparece em
destague, ndc implicita dentro do “nome” da area, come ocorre com as demais;
Fisica, Quimica e Biclogia. Conforme declaracdo do Secretario de Ensing Meédio,

em 18949

A Matematica, por sua universidade de quantificacio e expressic como
linguagem, ocupa uma posighc singular. Possivelmente, ndc existe
nenhuma alividade da vida comtemporanea, da mosica 3 informatica, do
comercio 4 meteorclogia, em que a Malematica néoc comparega de maneira
insubstituivel. A sua contextualizacdo envolve conhecimentos de
Economia, como célculos de juros aplicados a transagdes financeiras " .

Considerando a definicdo de SENNA sobre linguagem como “atribuicac de
sentidos a”", ndo & a Matematica, também, mais uma linguagem? Sera que existe
alguma atividade humana que dispense totaimente “alguma forma de linguagem?”.
Provavelmente, € também devido a essa “posi¢do singular’ da Matematica que se
perceta, nos curriculos escolares, principaimente no do Ensing Médio, uma certa
primazia da area das ciéncias da natureza sobre as demais dreas do conhecimento.
Saber Matematica & = saber pensar e continua dando ‘“status™ Heranga do
passado?

Os PCNEMSs, embora preconizem que o ponto de partida para uma educagéo
significativa tem de ser a realidade do aluno, traz poucas referéncias, nas trés
areas, ans saberes populares, pois rapidas mencdes s&o feitas nos documentos de
artes, educacdo fisica e geografia. Quase nao ha exemplos concretos de

possibilidades / estratégias de trabalhos integrades. Se por um lado, isso indica um

'™ BERISER {1599) IN Rev. Hifen (1599, p.18
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afastamentc aparente das prescrigbes curriculares, por outro torna os documentos
generalistas demais para a grande maicria dos professores, sem sua esperads
fungao propositiva. A integracdo, na area técnico-cientifica, aparece mais explicita
apenas naguelas disciplinas nas quais alguns contetidos ja expressam um caréter
interdisciplinar, como se percebe nas disciplinas de Biclogia & Geografia, onde o
meic ambiente funciona como “tema integrador' das referidas disciplinas.
{Geociéncias).

Nao se pode certamente criar uma ciéncia unitaria do homem, pois ela
mesma dissclveria a multiplicidade complexa do que & humano. O importante & nao
esquecer gue o homem existe e n&o & uma ilus&o “ingénua" de humanistas pré-
cientificos.

Na reaiidade, tudo & fisico, mas, ac mesmo tempo, tudo & humano. Q grande
problema &, portanto, encontra o dificil caminho da articulacdo entre os "saberes”
que tém, cada um, sua linguagem prépria e conceitos fundamentais que ngo podem
passar de uma linguagem a outra.

Nao se pode destruir o que foi criado pelas disciplinas, ndo se pode colocar
abaixo todas as barreiras. Este € o problema da discipling, da ciéncia e da propria
vida: & preciso que cada disciplina seja, ac mesmo tempo, aberta e fechada, ndo-
linear, num vaivém que avanca das partes ao todo, e vice-versa, numa espiral sem
fim.

Na realidade, as “aparentes” diferencgas entre as trés areas de conhecimento
dos PCNEMs referem-se, simplesmente, a organizacdo curricular, isto &, & forma
coma o5 saberes foram "escolhidos” para representar esta cu aquela area. E como
se "mudar o ensino” fosse 'mudar a organizacdo das disciplinas’. Os PCNEMs

conseguem expressar tal idéia de mudanga sem, efetivamente, promoverem
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mudangas curriculares significativas garantindo, com isso, um efeito contrario — a
astabilidade do curriculo disciplinar,

Devemas, pois, pensar o problema do ensine, considerando, por um lado, os
efeitos cada vez mais graves da compartimentalizagdo dos saberes e da
incapacidade de articula-los, uns ags outros, visto que desconhecemos o uUso que
as diferentes areas fazem de cada signo e que tipo de habilidade cada falante deve
desenvolver para dar conta dessa “comunicabilidade”; por outro lado, considerando
que a aptidao para contextualizar & integrar & uma gualidade fundamentai da mente
hurmana, gue precisa ser desenvolvida, e nfo atrofiada,

Por tras desses dois grandes problemas, surgem outros desafios:

Cada vez mais, a gigantesca proliferagio de conhecimentos escapa ao
controle humano”™. “Nao conseguimes inlegrar nossos conhecimentos para a
condugdo de nossas vidas.” Em toda parte, nas ciéncias como nas midias,
estamos afogados em informagiies.” Onde estd o conhecimenlo que
perdemos na informacgio? "E onde estd a sabedoria que perdémos no
conhecimento 277

O problema essencial da “organizacdo dos saberes” & o custo para se
instaurar, nas escoias, uma discuss@o sobre curriculo que permita ao professor de
ciéncias "repensar a reforma” e reformar seus pensamento, percebendo-se como
agente de letramento. “Trata-se de uma reforma ndo programética, mas

paradigmatica, concernente a nossa aptidéo para organizar o conhecimento”.

" MORIN £2002), pp.16. 17
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MODOS DE PENSAMENTO

“Se 0s homens precisaram da palavra para aprender a pensar,
precisaram mais amda saber pensar para descobnr a arte da
palavra”

{ROUSSEAU)

O cidaddc-alunc que ingressou na escola iraz consigo um modo de

organizacao do pensamento que reflete o conjunto de aproximacGes ac seu propno

contexto social, um modelo de pensamenlo nac organizado 3 forma carlesana,

denominado modo narralivo, sendo tratade. muilas das vezes pela escela, como
avesso ao mundo civilizade, pais que divergente do "modelo canesiane” difundido
na ldade Moderna. Como diz Monserral Moreno * Mudar o conhecimento pressupde

modificar a maneira de pensar e, portanto, alterar nosso sistema de evidéneia. Uma

aventura audaz para a qual € preciso fomar consciéncia dos mecanismos que regem
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#1176

a mudanga. Curante muitos séculos, os professeores tomaram come missfo a

substituicdo desse modo narrative pelo modo cientifico-cartesiano do pensamento

estruturado — o que fez com que o processo de letramento se tornasse, durante
tantos séculos, apenas, um processo de pura acumulagéo, e ndo, de integragéo, no
qual ¢ aluno pudesse perceber-se inserido em contextos de relagbes sociais,
dominados ou néo pelo pensamento cientifico, sendo capaz de apropriar-se dele e
com ele interagir, reorganizando toda a sua percepgéo de mundo. Diante disso, a
responsabilidade em preparar © aluno para o exercicio social sinaliza a importancia
de um trabalho voftado para o desenvolvimento das habilidades da leitura e de
produgac textual — compromisso que precisa ser atribuido a todos os professores,
de todas as disciplinas.

Portanto, nos dias atuais, conhecer e estabelecer a diferenga entre os modos
narrativo e cientifico do pensamento humano ¢ uma questio tedrica central para
todos os profissionais de educagao. E preciso que o professor saiba efetuar, sem
traumas, "a passagem” do pensamento narrativo para o pensamento cientifico,
mediando o conhecimento através da zona de desenvolvimento proximal, tal como é
defendida por Vyvotsky, legitimando os mecanismos narrativos de construcdo de
conhecimento € sua emancipaco, respeitando a historia individuai de cada aluno
no processe pedagogico e ajudando a eliminar a determinagio social dos destinos
dos alunos.

A percepcdo estritamente tedrica do mecanismo sécio-interacionista de
construgédo de conhecimentos esconde, entretanto, certas principios e mecanismos

outros, cujo desconhecimento pode impedir gque o professor, efetivamente, assuma

'™ In SENNA {1999 Anais do | Semnindria Intemacional de Educagac
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uma “conduta coerente’. Segundo Senna’™:

O pringipio primeiro 8 ser ressaltado no Ambito das condigbes para que se
possa dar a construgho de conhecimentos a partir do esquema de zonas de
desenvolvimento é o da tolerdncia as diferengas individuais, Este, par sua
wez, tem , sempre a $eu lado, o principio do direitp 4 identidade, sem o
qual n&d haveria o gue tolerar no cutro.

No cotidiano escolar, estes dois principios costumam ser traduzidos como
‘necessidade de respeitar 0 conhecimento prévia do aluno”, 86 que, na realidade, o
que ccorre & gue o professorado os compreende sob um ponto de vista,
estritamente, sociolagico, impregnado pelo preconceito e motivado pela convicgao
de que os conhecimentos prévios dos afunos so “inferiores” e, portanto, devem ser
substituidos por outros de melhor qualidade — 0s do professor. Numa concepgéo
socip-interacionista, ac contrario, o respeito ao conhecimento prévio do aluno é vital
para a questdo da aprendizagem, peis implica t&lo como um conhecimento
verdadeiro e legitimo, com base no qual se dd uma mlitua aproximacdo: tanto o
aiuno estabelece zona de desenvolvimente proximal cam a escola, quanto esta, com
o aluno. Nesse caso, portanto, tolerancia ndo significa paciéncia. E muito mais que

isto. E, coma diz Morin, respeitg e direitc 4 identidade do alunc. E, pois, uma

questio atica.

Diante desse conflito, s0 resta legitimar o modo narrativo do alung
estabelecendo, com ele, um contrato de confianca, buscando, no seu modo
narrativo, um “olhar cientifice” a fim de nos tomarmes agentes de letramento deste
maravilhoso mundo narrativo.

Vencida esta barreira do preconceito em retagdo ao mode de pensar do

aluno, o professor tera um outro "clhar” sobre ele, isto &, deixara de vé-lo como um

T SENMA (1999) Anais da | Seminario Intemacional de Educagas
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bastardc da civilizacdo cientifica & assumira a tarefa de leva-lo a contribuir-se ao
longo do letramento, a partir de seu propric mundo cotidiano.

Um outro obstaculo que o professar tera de enfrentar para legitimar o
pensamento narrativo do aluno e situa-lo no contexto do processo de letramento & a
sua propria formacgio, fruta da ciéncia moderna e, portanto, linear, sequencial,
Iégico, reprodutor, repetidor de verdades cientificas ... acostumado, até, a seguir
linearmente livros € outros materiais didaticos para ndo “complicar ou atrapalhar’ a
aprendizagem” (de guem?). Diante disso, como levar o professor a fazer diferente,
se ele ainda n&o pensa diferente? Como diz Morin: “Reformar para melhor
pensar”... mas como? E preciso despertar no professor a consciéncia de que o
modo narrative de pensar também resulta em conhecimento relevante ou, ainda, &
de gue um mesmo juizo do pensamento cientifico pode ser equivalente a um juizo
narrativa com outro formato representacional.

Para compreender melhor qualquer individuo e sua cullura, & preciso
compreender as relagbes sociais gue ocorrem em sua existéncia. Assim,
paralelamente ao processo de legitimagio dos mecanismas narratives de
construgio do conhecimento, ¢ professor contemporanec necessita, também,
desenvolver a percepgao de gue & possivel introduzir o aluno no letramento, a partir
de experiéncias cotidianas de mundo - sua cultura — particularmente, de
experiéncias ceolhidas na oralidade da cultura brasileira; uma escola, muitas
culturas.

Esta simbiose entre 0 pensamento narrative e o cientifico se da quando o
prefessor reconhece gue “construir conhecimento” €, de fate, interagir com outras
mentes que, sem duvida, re—agem preduzindo respostas, suscitando perguntas,

dizlogando. ..
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E preciso, pois, discutir a influéncia dos modos do pensamento na estrutura
do texto técnico-cientifico e no processo de leitura em disciphnas da area tecnico-
cientifica, para compresndermos a questao do "fracasso” dos alunos em pratica de
leitura nas ciéncias exatas e da natureza, no Ensinc Medic. Diante disso, hd uma
necessidade urgente de se aclarar o conceito de leitura e os objetos de leitura
priviegiados por professores das dreas exatas e nép-exatas, levandc em
consideragdo os seguintes aspectos: a) existéncia de objetivos comunicativos
distintos no processo de leitura ficcional e tecnico - cientifica; b) pradominio de
modos de pensamentos distintos na leitura cientifica e na narrativa, ¢ a
necessidade de todos os professores compreenderem-se agentes de letramento,
com papeis especificos na formacio do alunado, levando em conta o_custo do alunc
quanto a aproximacio do modo cientifico de |er,

O objetivo do presente capitulo & o de afirmar a existéncia de modes nao-
cartesianos dc pensamento, alheios aos modelos epistemoldgicos definidos no
corpo da ciéncia, analisande, assim, os modes de pensamento narrativo e cientifico
ng que conceme aos processos educativos e aos “conflitos” na relagéo
professor/alunc, em cada um dos modelos cognitivos e suas respectivas
epistemoliogias, bem como denunciar ¢ " custe” derivado do desaprego da escola

pelos modos narrativo de organizagio do pensamento e, consequentemente, pela

linguagem do aluno.
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4.1- O CONFLITO DO ALUNO E DO PROFESSOR.

‘Chalogar com a verdade do aluno & muito dificit, porgue néo
entendemos os mecanismos mentais que o estdo guiando na

feitira e na escrita. ”
(SEMMA)

Entendende a convivéncia da homem com ¢ mundo coma decorrente de uma

leitura por ete realizada — uma leitura intuitiva efou uma leitura escolarizada — nos
dias atuais, ensinar a ler e a escrever apresenta-se como uma luta politica
necessaria a superacio dos obstaculos impostos 4s classes populares, Entretanto,
05 Meios pelos guais essa leitura é construida e avaliada s8o questionaveis, pois ©
que se percebe € gque o mesmo aluno que *lé fluentemente” os textos da lingua
materna nac consegue desempenho suficiente em cutras disciplinas, principalmente
em Fisica, Quimica, Matemética e Biologia, no Ensing Médio, © que tem sido
atribuido, pelos professcres das referidas disciplinas, a “fathas’ no seu
comportamento leitor. Reputa-se, assim, ao professor de Lingua Portuguesa, a
“culpa” pelo insucesso do alunc e a miss&o de superar as “falhas da leitura”.

Este "fenémenc” de os aluncs serem melhores leitores em Ciéncias
Humanas do que nas Ciéncias Técnico-Cientificas, e vice-versa, pode ser explicavel
pelo modelo basico de mundo que é referéncia em cada uma dessas areas, ou seja:
a) modele sdcic-antropoldgico - no caso das Ciéncias Humanas e b)) modelo
tedrico-abstrato no caso das Ciéncias Técnico-Cientificas. A consegiéncia disto &
que a iinguagem das areas sécio-humanas caracteriza-se pela subjetividade e pela

pessoalidade — mais préxima do “munde real” e narrativo e, portanto, mais proxima
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do aluno, e a linguagem da ciéncia marca-se pela objetividade e impessoalidads —

mais distante do mundo real" e portanto, mais distante do aluno. Nesta, como diz

LAJOLO: 0 palco fica reservada integraimente para o espetaculo do objeto, do ser,
da coisa em estudo ..

Diversos fatores devem ser considerados na analise da "ndo-prontidés” dos
glunos quanto 4 leitura de textos técnicos. Urn dos aspectos a se considerar é que a
maioria dos professores das ciéncias exatas acreditam estar avaliando a "leitura”
dos alunos quando, na realidade, apenas medem um aspecto muite particular,
hipertrofiade pelo ensino e que, na verdade, esta ausente dos comportamentos da
leitura: a decifragdo mecanica das palavras. Como explicar, entdo, que as
mesmas palavras que ¢ zluno néo compreende nas aulas de matemética, ele as
compreende nas aulas de lingua materna? Quem ousaria dizer gue sabe uma
lingua estrangeira 6 porque é capaz de pronunciar frases escritas naquela lingua?

Qutro fator relevanta & a dissonancia entre as expectativas de professores e
alunos quantc & /feitura de mundo, o que resulta em atestados freglientes de
‘fracasso escolar” . Isso ocorre pelo fato de o significade atribuidc por alunos e
professores as palavras decodificadas variar profundamente. O significado pode
variar, até mesmo, na perspectiva de professores de areas de conhecimento
diferentes, cujas formagbes especificas os levam a atribuir valores e significados

distintos s mesmas palavras: sdo as pluralidades do ato de ler. Isso explica porque

o fracasso na feifura fécnica nem sempre é sindnimo de fracasso na Jeitura ficcional.

Logo, nao se pode dizer que a leitura seja um fendmeno s6 na escola. Antes
que mera decodificacdo, ler & "atribuicdo de sentido &”, o que nos leva a concluir,

entre outros aspectos, que: a) os sentidos de feffura ndo possam estar definidos a

% I MARTING (1898, p.19
140)



priori, b) o professor de lingua materna ensina o alunc a Jer de uma forma gque nao
interessa aos professores das areas exatas, visto gue seus objetivos comunicativos
sdc totaimente “distintos”, isto €, enquants os de lingua materna enfatizam apenas o
aspecto concetual, os professores das ciéncias exatas s6 priviiegiam o aspecto
abstrato da palavra lida., isto €, na realidade, como diz SENNA'®: “A escola s6 fida
com o modo cientifice e jsfo atropela a chegada do aluno & zona de
desenvolvimento proximal” Cada professor permanece na sua ‘especificidade
epistemoldgica® | sem se preocupar em fazer a ‘passagem” , sem traumas para o
aluno, do conceitual para o abstratc, e vice-versa, indispensédvel a leitura de
qualquer palavra, de qualquer disciplina. E essa ‘media¢do” entre professor e aluno
— chamada de zona de desenvolvimento proximal defendida por Vygotsky — o que
falta ao trabalho com ¢ texto cientifico para que o aluno possa compreendé-lo.

A conseqlencia disso & que os professores das outras areas, incluindo os de
lingua materna, ac prepararem os alunos para lerem os textos nao-cientificos, ndo
conseguem prepard-los para lerem o0s textos cientificos: e ¢} embora a leitura
detenha um espago privilegiado na experiéncia curricular da Escola Basica, em
todas as areas curriculares, costuma-se identificd-la a atividades especificamente
destinadas ao trabalho com a escrita, com a leitura/producio de textos verbais e
ndc-verbais de carater ficcional, restringindo-a as 4reas das Linguagens'® e das

Ciéncias Humanas'™

. A palavra “leitura”, portanto, nac se aplica, ordinariamente, a
situacdes nao diretamente relacionadas & decodificacio de textos escritos, como o

que ocorre com a pintura, a misica, a danca, ... A conseqléncia disso é o fato de o

'™ SENMA (2001} Note de aula
Terme usado nos PCNs (Pardmetros curriculeres Nacionais) e que englaba & disciplinas de Lingua Portuguesa, Ingkes,
Educacio Artistica, Educacio Fisica,

1 Tarme usado nos PCNs ¢ twe engloba as discipfinas de Histaria & Geografia.
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aluno, ndo raramente, deixar de se perceber jeitor em outras situagdes recorrentes
no cofidiano da escola, especialmente as que envolvam atividades, até mesmo, de
outras areas, como as da Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias,
bem como gquaisquer outras que demandem a leitura de textos de cardter ndo-
ficcional.

Entretanto, nos dias atuais, a diversidade de imaginarios coletives, ainda
segregados na escola, demanda que se compreenda o fendmeno “leitura” com base
em conceitos que permitam ao professar definir um processo  eficaz de
desenvolvimento das habilidades necessarias a construgdo de um individuo leitor, A
escala precisa, portanto, de uma reflexdo muito mais fundamental, precisa entender
0 que e feftura, J& que, hoje, mais do que nunca, ela é uma exigéncia que esta
presente em todas as disciplinas académicas oferecidas pela escola e, por isso
mesmo, nods, professores, somos TQDROS, implicita ou explicitamente, onentadores
de seu desenvoivimento.

A base conceituai que nos permite questionar a hegemonia do pensamento
cientifico com relag@o as formas narrativas de pensar nos vem de Edgar Morin, cuja
Teoria da complexidade nos leva a compreender a impossibilidade de alguma
verdade hegembnica sobre outras possiveis,

Cabe & escola do século XX assumir o compromissc de possibilitar aos
alunos o acesso a um curriculo que os leve a se apropriar das linguagens do nosso
tempo, habilitando-os a participar do didlego contemporaneo, isto &, sendo “atores e

autores de sua propria histéria”, como diz Senna, ™

"B SENNA (2001}, Nota de aula
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Eis 0s grandes desafios impostos a educacéo do 3° milénio: como legitimar o

modo narrativo como meio de construcdo de conhecimentos, no mundo tedrico-

abstrato da cultura escolar? De que maneira o professor pode/deve potencializar os
modos narrativos para aproxima-los dos cientificos? Como buscar, no modo
narrative do aluno, um olhar cientifico? Olhar o mundo ou oilhar a interpretacéo
cientifica do mundo?

Foucambert' preconiza fim da “Era da alfabetizacéo” e o renascimento da
"Era da Leitura”, para que a escola, estabelecendo condigdes reais do uso de leitura
em sua pratica cotidiana e em sua reflexdo, ganhe importancia na construcdo do
futuro e na vanguarda da transformacgac politico-social e cultural da sociedade.

Considerando que, como diz SENNA "Qualquer experiéneia de mundo & uma
experniéncia de “leitura’, o professor do nove milénio terd que se perceber f se tornar
agente de letramento, legitimando os dois modos distintos de pensamento,
assegurando aos alunos continuarem “leitores” ainda sem “ler” o mundo cultural,
cientifico, exorcizando o “leitor cientifico” para gue ele possa interagir com o
mundo.

Nao € a escola gque vaj formar o ieitor cientifico de mundo, mas a experiéncia
imediata, ou seja, o SOCIAL. A construgio de leitores da escola ndo pode se afastar
do fator cultural, formando leitores de si prépric € do mundo ern que vivem. Por isso,
“precisamos firar a lente de contato do imaginario do professor, “impar a educacdo”,
olhar cara-a-cara no afuno.”"

As novas exigéncias sociais apontam as novas dimensdes da

ALFABETIZACAQ: facilitar a passagem do aluno para o mundo cientifico

83 Eocambert (19341, p 28
1 SENNA {2002) Motz de aula
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(cartesiano, organizado, seqencial, fdgico..), partindo do seu mundo
narrativo, privilegiando-o e "preparande” sua entrada neste mundo cientifico através
do processo construtivo de educacéo.

Passar do modo narrativo para o cientifico de pensar implica re-organizar
toda a percepgdo de MUNDO do aluno, isto &, implica “construir’ juizos de valor,
interpretar o munde, tornd-lo leitor do cotidiano, dando conta dele {cotidiano) e,
portanto, ser o “coordenador de suas “proprias idéias, "gerente’ de sua propria

existéneia, exercitando, assim, sua CIDADANIA.
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4.2- CONSEQUENCIA DO METODO CIENTIFICO NO MODO DE
PENSAR E AGIR DAS PESSOQAS.

L

08 desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo 56
trouxeram as vanlagens da divisdo do trabalho, mas também

os§ Incovenientes da superespecializacdo, do confinamento e
do despedacamento do saber. Nio s6 produziram o

conhecimento e a efucidacdo, mas também a ignordncia e a
cegueira”.
{MORIN)

QO século XVIl representa, na histdria do homem, a culminagac de um
processo em que se subverteu a imagem que ele tinha de si préprio e do mundo. A

emergéncia da nova classe dos burgueses determira a produgac de uma nova

realidade cultural, a ciéncia fisica, que se exprime matematicamente. A atividade

filosofica, a partir dai, reinicia um novo trajeto: ela se desdobra como uma reflexéo
cuja base é ¢ existir dessa ciéncia.
A revolugéo cientifica determinou a quebra do modelo de intaligibilidade

apresentado pelo aristotelismo, o que provocou, nos novos pensadores, o receio de

enganar-se novarmente,

A procura da maneira de evitar o errg faz surgir a principal caracteristica do
pensamentc moderno. a questdo do metodo: a busca de uma verdade primeira
que nio possa ser posta em ddvida,

Essa preccupacdo centraliza as reflexfes nfo apenas do conhecimento do

ser (metafisica), mas, sobretudo, no problema do conhecimento. (teoria do

conhecimento ou epistemologia.).
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Podemos dizer que, até entéo, a filasofia tem uma atitude realista. no sentido
de néo colocar em questdo a existéncia do objeto, a realidade do mundo. A ldade
Modera inverte o pélo de atengdo, centralizando no sujeito a questidc do
conhecimento.

O conhecimento cientifico & uma conquista recente da humanidade — surgiu
no seculo XVII com a revolugdo galileana (Galileu). Isso nao significa que antes
deste século ndo houvesse saber rigoroso, pois desde g sécuio VI a.C., na Grecig
Antiga, os homens aspiravam a um conhecimeanto que se distinguisse do mito e do
saber comum. Tais sabios ocupavam-se com a filosofia @ a ciéncia.

No pensamento grego, ciéncia e filosofia achavam-se ainda vinculadas e s&
vieram a se separar na Idade Moderna, buscando cada uma delas seu Propric
caminho, ou seja, seu método. A ciéncia moderna nasce ao determinar um objato
especifico de investigacdo e ao criar um método pelo gual se fara o "controle” desse
conhecimento,

O lluminisme, ne sécule XVil, exaltou a capacidade humana de conhecer o
mundo por meio da ciéncia, considerada expressdo de rigor, objetividade e
previsibllidade. Pela ciéncia, o homem poderta espantar o medo causado pela
Ignorancia e supersticdo, guardando a esperanca de um munde onde as luzes da
razéo permitiram a melhor qualidade de vida possivel e a emancipagac dos
preconceitos, da violéncia e do arbitrio.

No século XIX, o positivismo de Augusto Comte valorizava, exageradamente,
0 conhecimento cientifico, excluindo outras formas de abordagem do real tais como
o mito, a religido e mesmo a filosofia, consideradas expressdes inferiores e
superadas da experiéncia humana. Mas essa exciuséo & arbitraria & mutiladora e

significa, na verdade, um reducionismo, pargue:
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+  reduz o objeto proprio das ciéncias a natureza observavel, ao fato positivo;
» reduz a filosofia aos resuitados das ciéncias;
. reduz as ciéncias humanas as ciéncias da natureza,

Portanto, a preccupacéo positivista de tudo reduzir do racional redunda no

selU oposto, ou seja, na criacdo de mitos. O positivismo cria o mito do cientificisma,

segundo o qual o unico conhecimento perfeitc € o cientifico Dessa distorg&o
decorrem inumeras outras.

Embutido no ideal cientificista, existe ¢ mito do progresse — algo embrionério,
segundo essa concepgdo. Cu seja, o progresso & explicado come um fendmeno
linear, cuja tendéncia automatica & o aperfeicoamento humano. Por issa, o ideal do
progresso justificaria todas as agées do homem realizadas em seu nome. Mas,
infelizmente, j& conhecemos as conseqiéncias: na busca do progresso, as
construgdes urbanas tornaram a vida humana cada vez mais solitdria; as fabricas
poluem o ar; a especulacdo imobilidria destréi o verde; a modernizagic da
agricultura torna mais miserdvel a vida dos boias-frias; a opuléncia ndo expulsa a
miséria, mas convive com ela lado a lado. Regressdo humana?

E Walter Benjamin gquem diz que se fosse dada a palavra a natureza, sla
cartamente se lastimaria._.

Qutra consegléncia da exaltagdo do progresso e do método cientifico no
mode de pensar & agir das pessoas € 0 mito da tecnocracia. E o proprio Comte
quem diz: “Ciéncia, logo previsdo, logo acdo”. O pesitivismg garante a justificacdo

de poder da técnica e, mais que isso, do poder dos tecnocratas. Passamos & viver

em um mundo onde a palavra definitiva & sempre dada aops téchicos & aos
administradores competentes.

0O saber derivado da ciéncia passa a ser considerado o Gnico a ter
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autoridade: portanto, o poder pertence a quem possui o saber. Cria-se assim o mito
do especialista, segundo o qual apenas certas pessoas tém competéncia em
determinados setores especificos.

Se, até entdo, o homem buscava, na ciéncia, respostas as suas
interrogacdes scbre a natureza, a partir de agora a ciéncia ndo sé passa a
responder as interrogacgdes, mas, também, a interferir na propria natureza, a
determinar novas e melhores maneiras de viver mudando, assim, a maneira da
humanidade pensar.

0Os valores do mundo s80; a razag, 0 entendimento e o intelecto, Acentua-se

o carater absoluto e universal da razéo que, partindo do cogite (auto-evidéncia do
sujeito pensante}, s& com suas préprias forgas pode chegar a descobrir todas as
verdades possiveis. Dai a importancia de um método de pensamento gue garanta
que as imagens mentais, ou representacdes da razdo, correspondam aocs objetos a
que se referem e que sdo exteriores a essa mesma razéo.

Isso explica porque, a partir do século XVII, passa-se a buscar o ideal
matematico, isto &, ser uma mathesis universalis (matematica universall. Isso néo
significa aplicar a matematica no conhecimente, do munde que é completo,
inteiramente dominado pela inteligénecia e baseado na ordem e na meadida,
permitindo estabelecer cadeias de razdes. Ciéncia e técnica tornam-se aliadas,
provocando modificacdes no ambiente humano e, consequentemente, na educacag,
jamais suspeitadas,

A exaltagdo diante deste novo saber e novo poder leva & concepgéo do
cientificismo, segundo ¢ qual a ciéncia é considerada o Unico conhecimento

possivel e o método das ciéncias da natureza-metodo cientifico — ¢ Unico valido,

devendo, portanto, ser estendido a todos os campos da indagacéc & atividades
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humanas.

Assim, a descoberta do método cientifico no século XVIl aumentou 3
confianga do homem na possibilidade de a ciéncia conhecer os segredos da
natureza. A confianca baseia-se na profunda crenga na ordem e racionalidade do

mundo.

Se por evolucdo cientifica e progresso intelectual gqueremos significar a
licertagéo do homem da crenga supersticiosa em forgas do mal, demdnics
€ fadas, e no destino cego - em suma, a emancipagio do medo — entio a
denincia daquilo que alualmente se chama de razéo & o maiaor servico que
a razéo pogde prestar.
{Horkheimern)
Ate o século XIX, o desenvolvimenta da ciéncia tinha sido tdo grande que o

homem estava convencido da exceléncia do método cientifico para conhecer a
realidade. Filogofias como o positivismo de Comte e o evolucionismo de Spencer
traduziam ¢ otimismo generalizado que exaltava a capacidade de transformagéo
humana em dire¢do a um mundo melhor. A educagéo, antes baseada na cultura

humanistica, € reformulada visando & inclusdo dos estudos cientificos no curriculo

escolar, a fim de atender a demanda de técnicos e cientistas decaorrente do avango
da tecnologia.

No entanto, ainda no século XIX & no inicio do século XX, algumas
descobertas goipearam rudemente as concepcdes classicas, originande o que se

pode chamar de crise da ciéncia modema. Sa0 elas as geometrias ndo-suclidianas

e a fisica ndo newtoniana - esquemas operacionais diferentes que impactaram o
mundo, cuja percepcdo imediata era “euclidiana” e newtoniana”. O futurc comega &
se chamar “incerteza”.

GQuando Heisenberg — no campo da fisica guéntica formula o "principio da

incerteza” , ¢ aparecimento desse “frracionalismo” na ciéncia foi um duro golpe na
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exaltagao positivista do século XIX.

A consegléncia disso & que o inicio do século XX & marcado por uma

necessidade de reavaliagdo do conceito de ciéncia, dos critérios de certeza, da

relagio entre ciéncia e realidade, da validade dos modelos cientificos... cu seja, do
medo de lidar com as “ciéncias”,

Mudam-se os tempos, muda-se a maneira de pensar, agir, viver.

Eis 0 que diz Eduardo Prado Coelho:

“Com Copérnico, o homem deixou de ser o centro do reino animal. Com
Marx, ¢ homem deixou de ser o centre da histéna (que, akias, ndo possui
um gentro). Com Ereud, o hormem deixou de ser o centro de 5i mesmo.”

Lobatchevski e Riemann, ac dizerem: “por um ponto do plano néo se pode

tragar nenhuma paralela a uma reta do plano’- fizeram desmoronar ¢ critéric de

evidéncia em que os postulados euclidianos pareciam repousar — a "verdade” na

matematica desmoronou. Com De Broglie e Heisenberg, no campo da fisica

quantica, aparece © ‘principio da incerteza® e, com isso, desmorona-se o
“racionalismo”.
O velho ideal cientifico da episteme — do conhecimento absolutamente certo.

desmontavel — mostrou ser um idolo.

“(...) Talvez o problema seja mais bem elucidado se concebenmos uma
passagem do "saber sobre o homem™ a um “saber — querer do homem",
este sim, capaz de dirigir sua acdo. Pomue ndo & na ciéncia, mas numa
anlropologia reflexiva, que iremos encontrar o discurso do homem sobre ele
mesmo. Sd esse discurso pode revelar, como origingris e constitutiva do
homem, essa dialética do "saber” e do “guerer”, do fato ¢ do valor, do ser e
do dever-se. () Os valeres ndo podem surgir de um saber sobre o
hamem, mas de um guerer do homem, ser inacabado & sempre aberio 45
possibilidades futeras™ -,

"B JAPIASU, M. (1875
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A consequéncia direta de tudo isso ro pensar pedagégico, especialmente no
campo curricular, € que se criou & se passou & desenvolver um modelo e uma
realidade nos quais o conhecimento se da de modo linear e hierarguizado, com uma
antecedéncia claramente estabelecida de disciplinas tedricas — formadoras do
campo cientifico especifico ~ sobre as disciplinas praticas, sempre subordinadas,
quer quanto ao lugar posterior ocupado, guer pelo tempo menor geralmente
dedicado a0 seu desenvolvimento. Isso ainda se percebe nos curriculos atirais com
disciplinas como Educacio Fisica, Educacdo Artfstica, Historia, Geografia, cuja
grade & bastante inferior & de Lingua Portuguesa, Matematica e Fisica — por
exemplo. Alem disso, ainda se nota, enfre os professores, durante os Conselhos de
Classe, a “prioridade” de certas disciplinas no momento de decidir sobre a
aprovagio ou n&o de alunos com algumas “dificuldades” nesses “saberes’ ainda
considerados "mais relevantes” pelos professores nos dias atuais. O drama & que
continuamos com pensamentos compartimentados, enquanto os problemas séo
globais. O universo cartesiano é, até hoje, o preferido pela escola, pois prioriza a
vis80 minunciosa detathada, fragmentada, cientifica.. . enquanto gue o alunc tem
uma visac narrativa (totalitaria) do objeto.

Como diz Morin: "S5¢ sairemos da nossa barhdrie mental guando formos
capazes de considerar a complexidade dos fendmenos. Tudo & tecido jurto. E a
1Ossa maneira de ver que deve rudar”

Os movimentos anticiéncia se desenvolvem a partir dos evidentes perigos do
desenvolvimento cientifico no dominio das manipulagdes de todas as espécies, ndo
somente fisicas. Eles se desenvolvem. tambem porque diante de todos os
problemas de que eles se ressentem enquanto seres vivos: "o gue fazer? como

viver? com que moral, com que ética? A cigéncia ndo responde — o que & pior:
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despreza essas questdes.

Essa situaglo & acima de tudo dramética. na medida em gue estamos
numa época em que a ciéncia reabriv todos os grandes problemas
metafisicos que dormiam. O problema do universo, o problema do lugar do
homem no universo séo “reabertos” de uma maneira que nenhum esplrito,
tao grande como Platdo, Descartes, pode conceber. Do mesmo modo para
a maguina viva, {al qual a conhecemos hoje em dia. A “msaquina” de
Descartes. E através da reflexdo sobre a ciéncia que podemos avancar ng
nosse  desenvolviments  propriamente  humanista, sob a condig¢dc de
conceber um nove humanismo. {...) o conhecimento cienlifico ndo &
somente um preduto que se cologue nos computadores para ser
manipulado por forgas andnimas. O conhecimento cientifice deve ser feito
“para ser refletido e pensado por qualquer cidadgo™ ™,

Em vez de corrigir os desenvoivimentos disciplinares das ciéncias, nosso
sisterna de ensino ainda obedece a eles, ensinando a isolar os objetos de seu meio
ambiente, a separar as disciplinas em vez de reconhecer suas correlaces, a
dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar. Além disso, obriga a reduzir o
complexo ao simples, isto &, a separar o gue esta ligado: a decompor, € n3oc a
recompor;, a eliminar tude que causa desordens ou contradigfes em nosso
entedimento.

Efetivamente, somo nés, professores, hoje, frutos de uma:

inteligéncia que $6 sabe separar e que, partanto, fragmenta 6 complexo do
munde em pedagos separados fraciona os problemas, atrofiando as
possibilidades de compreensdo e de reflex8g, eliminando, assim as

op-ortupidades de um julgamenta carretivo ou de uma wvisdo 8 longo
prazo.

Cartesianamente, continuamos privilegiando, apenas, o que podemos
enxergar & atestar como “certo” cu "errade”. Por isso, priorizamos a ESCRITA em
detrimentc da FALA, pois ainda consideramos a fala um * arremedo da escrita’, sem

nos darmos conta de gue sdo dois processos distintos — dai o “custo” da escrita

B MORIN (20000,p.157
B MORIN (2002), p.14
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para 0s nossos alunos de culturas tdo diferentes. A ortografia — face & nossa

‘cagueira epistemologica® — continua sendo, comeo no passado, a garantia da

imagem publica do texio do alunoc, o que s0 desestimula devido & dificuidade f
impossibilidade de transitar no pensamento cientifico exigido pela Escola (NOS).

A escola ainda n8oc mudou, porgue nos, professores — principalmente do
Ensino Médio das areas técnico-cientificas — ainda ndo trabalhamos o sujeito
cognoscente, isto & o sujeitc gue muda a partir do que apreende através da
interag@o. Assim, continua perpetuando o sujeito cognoscente da escola piagetiana,
sem interagir com o aluno, distante, formando um eterno " divisor de 4guas™ 0s que
aprendem x os que ndo aprendem.

Substituir esta postura “civilizadora®, “edificante” da ciéncia moderna — da
qual somos fruto — por uma postura pos-moderna; “transformadora’, farmando,
cientificamente, nossos alunos para a “atual cidadania” implica que: "A reforma do
ensing deve levar a reforma do pensamento, e a reforma do pensamento deve levar
4 reforma do ensing™.'®

Tratarse de assLmimos nossas responsabilidades, individual e coletiva, na criacio de
praticas que ampliem as pessibilidades de exercicio da CIDADANIA nesse contexts multicuitural,

Este pensamento que recorta, iscla, fragmenta ... permite que formemos "
espectalistas” . Entretanto, a logica a que eles abedecem estende a sociedade e as
relacées humanas os constrangimentos e os mecanismos desumanos da maquina
artificial e sua visao determinista, mecanicista, quantitativa ... ignorando, ocultando

ou diluindo tudo que & subjetive, afetivo, livre, criador.

1 MORIM {20023, p.20

153



O OBJETO REAL E O OBJETO
ABSTRATO: UM CASO DE LEITURA NA
ESCOLA

" Uim galo sozinhio, ndo lece uma manhd,
ele precisara sempre de oufros galos
De um gue apanhe esse grnito que ele

& 0 lance a outro; de um oufra galp

que apanhe o grito que um galo anfes

€ 0 fance a outro, e de outros galos

que Com muitas oufros galos se cruzem
0s fins de sof de seus gritos de galto,

para que a manhd, desde uma teia ténue,
se va lecendo, entre fodos 0s galos.”
{Jodo Cabrai)

Ate o fim do século XIX, a psicologia experimentat ditava as regras para a

pedagogia. A escelanzagdo da escrita e da leitura consislia "num movimento de

impregnacao das praticas escolares pelas pralicas culturais e sociais historicamente

constituidas" ‘*

"Tyinal O Go[2000), p 497



Nesse contexio, o professor tinha a fungdc de ensinar os preceitos de uma boa
escrita e de leitura oral, indicande as regras de conduta adequadas e assequrando as
condigbes materiais necessarias para que esses objetivos fossem atingidos.

Essa escola sofreu a influéncia do positivismo, em que a fungdo do Estado
era a de "civilizar' e excluir aqueles que ndo se adequassem as novas exigéncias
do mercado de trabatho.

O Behaviorismo, movimento da psicologia ligade ao Positivismo, também,
concorreu para o desprezo aqueles que nio tivessem comportamento adequado
aos objetivos propostos.

No fim do sec. XIX , muitas mudangas advieram por influéncia da chamada

‘Escola Nova" e passaram a povoar © imaginaric da escola. Esse paradigma
constituiu uma resposta a seciedade moderna e suas demandas, a saber: "trabalho
produtivo, velocidade das transformacdes, da interiorizago de normas de
comportamentos ofimizados em termos de tempos & movimentos e da valorizagéo
da perspectiva da psicologia experimental na compreensdo cientifica do humano,
tomado na dimensdo individual”. "%
A escola, nesse contexto, deveria fornecer ac aluno condigbes de observagio e
experimentagic para que ele pudesse elaborar seu proprio saber. A aprendizagem,
entdo, passa a ter privilégio scbre 0 ensino, ja que o aluno assume ¢ centro do
processo de aquisicio do conhecimento escolar.

Assim, nos anos 20 e 30, a escola buscou a racionalizagao do processo
educativo.Ler e escrever, nesse paradigma, tornaram-se capacidades fundamentais

ao individuo na seu reconhecimanto como letrado.

" | derm, p. 498



0 papel do educador era o de atuar, junto a0 aluno, como experimentador na
construcic de praticas eficazes para a aquisig@o de conhecimento.

Piaget deve ser analisade como resultado de todo um processo de
desenvalvimanto da cultura logico-cientifica, iniciada no mundo maderno.

E, para isso, e preciso buscar respostas dentro da Ciéncia, pois...

Piagel, coma bem o sabemos, nda era educador, nem psicologs, ele era
um bidlogo. © que levaria um hidloge gue ndo tinha nenhum
comprometimente com a quesldc do conhecimento, com 2 questio da
epistemofogia? O que levana um biologe a buscar esse tipo de estudo? De
onde & que ele tirou isso? '

O sujeito que conhecemos, através da teoria de Piaget, € aguele que procura
ativamente compreender ¢ munde que o rodeia e trata de resolver as interrogacies
gue esse mundo provoca. N8o € um sujeito que espera que alguém detentor de um
conhacimento o transmita a ele por um ato de benevoléncia. E um sujeito que
aprende, basicamente, através de suas proprias agdes sobre os objetos do mundo e
que constréi suas proprias categorias de pensamento, ao mesmo tempo, em que

organiza seu mundo.

Qutra contribuicdo importante de Piaget foi a sua analise dao transcurso que o

alunc faz em dire¢do ao conhecimento.

Segundo Piaget, esse caminho n&o € iinear, ndo & percorrido passo a passo,
mas através de grandes reestrutura¢des globais, algumas inadequadas, porém

construtivas, pois fazem parte do caminho

Para alem das operacdes e conceitos idgico-formais, a teoria de Piaget visa a

B SENMA, (2002} Nota de aula
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alcangar ¢ mundo mais complexo do desenvolvimento da crianga. Assim sendo,
transpde a tradicdo racionalista do ensino formal e agrega valores novos aos

conceitos legitimados por esse tipo de pratica.

Enire esses valores agregados, estdo os aspectos socio-afstivos que
estendem © cognitivo, o qual ndo se basta nas operagdes logico-formais, mas
integra todo esforgo do individuo para construir sua identidade pessoal, social.

Aos aspectos j& analisados por Piaget, quante ao papel da realidade e das
interagfies na construgdo do conhecimento, agregam-se os conceitos desenvolvidos
por Vygolsky em seus estudos sobre "zona de desenvolvimento proximal® que
tornam relevante o contexto histdrico-cultural do sujeito. Segundo SENNA' “A zona
de desenvolvimento proximal consiste, exatamente, em um conceito que esclarece
como as diferentes formas de compreensio da experiéncia do mundo interferem na
relagéo entre duas ou mais pessoas.”

Sua teoria consiste em se chegar a uma tomada de consciéncia, a partir da
realidade humana no seu conjunto.

A linguagem @ colocada em destaque nesse modelo, come fundadora de uma
nova relagéc do homem consigo mesmo € com ¢ mundo. E o ponto de partida para
a analise dos processos mentais geradores de significagio.

Segundo Vygotsky, o conhecimento & produzido a partir da necessidade de
interag&o, de modo que cs individuos buscam, sistematicamente, compreender o
mundo que os rodeia, bem como identificar © modo como 6s que estdo a sua volta
véem a realidade. Logo, para Vygotsky, o conhecimente tem perspectiva

proeminentemente social.

% SENMA (1999), p.26
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Dois conceitos basicos derivam dessa concepgas:.

{i} o professor passa a ter a fungdo de mediador e ndo de “ensinador”, pois
& aquele que conduz 0 aluno no processo de descobertas e que 0 leva, de
uma certa forma, a vir a ser um entendedor daquile que de fate ele foi um
desencadeador, enquanto professor.  Ele tem gue desconstruir e se
desfazer de tados o5 modelos. (i) o professor tem que ter tolerncia ao
alhar para o atuno, desconhecendo as desigualdades, A partir desse olhar
é que s3o estabelecides os parametros da mediagio. ™

Quanto a esse segundo conceito, se o professor ndo tiver o espirito de
toleréncia, ndo havera construtivismo, mas, sim, uma volta a teoria piagetiana, que
pressupunha o desenvoivimento das estruturas cognitivas a que se queria chegar,
previamente definidas, através de experiéncias ndo-negociadas, porque tintham
carater universalizante.

O sentido de letramento veio sendo esvaziado pelos proprios professores gue
passaram a pensar €m outre letramento que ndo se aproximava do dia- a- dia do aluno.,

O professor que se constitui agente de letramento é aquele que constrdi com
¢ alunc as habilidades de leitura e escrita, para que o mesmo acesse um
conhecimenta cientifico que o leve a exercer a sua autonomia.

Segundo MORENQ'™. “Os modelos organizadores s&o os elementos de que
dispomos para entender a realidade exferior, num modelo interiorizado, ndo como
copia fidedigna da realidade, mas como inferpretagdo defa.”

O objetivo deste capitulo € o de anaiisar o papel da realidade exterior na
construgao do conhecimento cientifico dos alunos do Ensina Médio, representanda
uma comparagdo entre as representacdes, leituras e linguagem de aluncs e
professores que permeiam o cotidiano escolar, nas disciplinas técnice-cientificas e a
proposta apresentada nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensing Médio

{PCNEMs) para estas referidas disciplinas. Neste capitule, a leitura é vista como

™ SENNA (2001} Nota de aula.
" MORENO, M.(1589), p.383
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passaporte para a relagdo do sujeito com © outro, pois, enguanto aquele ndo se

ativer como leitor do mundo, como perceptor e como poténcia de significacéo, nao

transfermara a realidade em que esta inserido.



5.1 - A TRAJETORIA DO “REAL”

“‘Um conhecimento que isola seu objeto, o mutita e o trai”
{MORIN)

Os mitos e religifes antigos foram as primeiras "explicagdes” que ensaiamos
sobre a realidade. Ndo pretendiam dar resposta para comg serta constituida a
realidade, mas para perguntas sobre o sentido da vida, a razac do sofrimento e do
mal, os motivos da morte e do envelhecimento .. N&o se questionava aquela época
a composigAo da natureza, porgue ainda ndo era uso contestar os sentides e o
SeNsc comum, nem existiam Fisica, Quimica e Biologia. Acreditava-se no gue se
via, tomando-se como real o que estava mais 4 méo. De todos o5 modos , desde
sempre pairou sobre esse conceito de realidade aigo de mistério e magia. As
religides encontraram uma primeira solugfo, ac transferir para 0 outro lado da vida
terrena as resposias, sob a cgide de ser supremo que poderia recompensar as
agruras da Terra. Mas .. com o advento da ciéncia, as nogles do senso comum
foram recuando, estabelecendo-se de vez a nog&o de que a realigade nao se da,
imediatamente, a0 conhecimento: é intermediada por processo de captagdo o gue
ate haje permanace, pelo menos de certa forma, nebuloso. Para facilitar as coisas,
na aurcra da época moderna, pressupds-se a coincidéncia entre a realidade e a
realidade pensada, dentre do que se chamou representacionismo: a idéia que
temcs na cabega scbre certa coisa corresponde, fielmente, ac que & de fato essa
coisa. A teoria do construtivismo (Piaget) derrubou de vez essa crenca, ao perceber
que os dados gue a ciéncia manuseia s8o constructos tedricos, nunca elementos
originais irrevogaveis. Os dados serdc do sujeitc & denctam sua maneira de

interpretar as impresses que nele causam os objetos e os fenémenos de mundo
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exterior {considerando sua bagagem genética) e a partir do qual cada sujeito realiza
suas construgdes individuais. Nao lidamos com a reatidade diretamente, mas com a
realidade interpretada, reconstruida.

Plaget construiu a teoria do desenvolvimento cognitivo, situando-se na
perspectiva do sujeito epistémico, centrando-se em suas acdes e nas mudangas
que nele se operam.

Existe, de todos os modos, o problema insuperavel de que, sendo nés parte
da natureza, sé a podemos ver parciaimente. Segundo VWygotsky: “As criancas ndo
desenham o que véem, mas, sim, o que conhecem.” N&o temos o privilégio de poder
observar a realidade de fora, ou de cima. Impde-se reconhecer limites da ciéncia,
por mais que seja possivel pleitear para o conhecimento cientifico o lugar mais
elevado no "ranking” do conhecimento. Como diz MORIN: "N&o passa de um olhar”.

Ocorre que predomina em nds a visao linear de espago & tempo, como se as
Coisas ndo coubessem, ao mesmo tempo, em varios lugares e tempos.

A presenca virtual estd mexendo com nossas cabecas, principalmente,
porgue se trata de tecnologia que vai além do esperado. Pareceria nac linear. O
mundo virtual, sem ser fisico, é real. Como diz DEMO'™ o contrario de virtual &
fisico, ndo irreal. Se entendemos o “concreto © come “fisice” , © virual é outra

dimensio, nc sua exclusio.

5 DEMO (2002}, p. 34
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5.2 - COMO “CAPTAR” O REAL

‘Nossa represenfacdo de mundo depende tanto do mundo

coma de nos mesmos. Esfe modelo de organizac8o pode nos
afudar ou impedir de ver determinadas realidades.”
{SENNA)

Uma das fontes mais evidentes da necessidade interdisciplinar nos dias
atuais encontra-se na artificialidade do olhar cientifico, compreendendo-se, por isso,
0 resultado de se trabalhar com um “gbjeto metodologicamente construido” & luz da
idealizagéo cientifica, ndo com a realidade irmediata.

Q ser humano elabora modelos da realidade semelhantes a fatos reais, mas

nem todos se constituem como “modelo”, somente agueles gue apresentam
interesse para o sujeito. H& uma “selegdc” das situacdes registradas que implica a

exclusao de outras, processo que cada individuo realiza de uma forma, ja que os

"dados significativos™ nem sempre séo os mesmos para todos os sujeitos.

A grande complexidade do mundo obriga-nos a captarfselecionar alguns
dades, dentre os possiveis, para reconstruir mentaimente qualguer situaco que
seja do nosso interesse.,

Indiscutivelmente, foi a partir de Piaget que se consagrou a idéia de que o
desenvolvimento cognitivo ndo se basta nas operagies logico-farmais, mas integra
todo o esforgo do individuo para construir sua identidade, seja pessoal ou social, A
compreenséc acerca do desenvolvimento de capacidades logico-formais depende,
necessariamente, de uma idéntica compreensdo acerca dos processos de
desenvolvimento sdcio-afetivo, uma vez que a interagdo do individuc com a
experiéncia, isto &, sua forma de “captar’ o real sofre direta interferéncia de ambos

os estados, seja logico-formal ou socio-afetivo. Portante, para que se compreenda
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como se realiza a construgdo dos conceitos cientificos, devemos compreender tanto
0 sentido das operagdes concretas como a forma de interagio deste com os objetos
a sua volta. As vezes, 05 alunos s&0 capazes de compreender certos conceiios

cientificos gragas a uma experiéncia concreta de vida, Entretanto,

& constructo memal derivado por ele serd sempre condicionade a: (j)
limita¢des neuroldgicas gue determinam como este se capacila a utilizar as
operagdes lagico-formais a cada estado de desenvolvimento cognitivo e (i)
as representacies ludicas que este necessita construir para conviver corn a
experiéncia de mundo & sua volta,'

Os processos especificos de construgdo do conhecimento através do
processo de desenvolvimente cognitive-compreendide aqui como o somatorio dos
processos légico-formais e sdcio-afetives — podem ser melhor esclarecidos através
da nogac de “zona de desenvolvimento proximal"de Wygotsky. Como diz SENNA.
"Pela vida inteira estamos em processe de construcdo pelas bordas (Z.D.F.)

Segundo Vygotsky o conhecimento se produz a partir da necessidade de
interagdo, de modo que os individuos buscam, sistematicamente, compreender néao
somente o mundo em seu entorno, mas, scbretudo, identificar a compreenséo de mundo
que seus pares tem na sociedade, 0 que nomalmente ocomre através da linguagem.

A linguagem ¢, de fato, o verdadeiro eio entre Vygotsky e Piaget, o ponto
onde ambos se encontram ainda que de forma distinta. Engquanto para Vygotsky, a
linguagem & o pento de partida para a analise dos processos mentais geradores de
significacdo, para Piaget esse & o final dos processos cognitivos universais. Para
ele, as feramentas cognitivas n&o processam ou derivam juizos, mas
conhecimentos acerca da realidade. Para atribuir um valor simbdlico — um juize — g
esse conhecimento, o individuo faz uso da faculdade de linguagem. Assim, a linguagem &
a capacidade de sinfetizar, em um juizo simbdlico, todas as representacdes geradas pelos
processas cognitivos a partir de uma expenéncia qualquer.

" SENMA (1999), p.2
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A definigdo de linguagem em torno de cognicdo humana traz consequéncias
naturais para a definigdo de “leitura” e, naturalmente, para sua situacio entre as

experiéncias de ensino formal nas eseolas ou fora delas. A leitura esta diretamente

relacionada acs juizos e s situaghes de desenvolvimento proximal, desse modo
relacionada ao esforgo de compreensdo das experiéncias vividas, uma vez que,
segundo SENNA'™". “Quaiquer experiéncia de mundo & uma experiéncia de leitura”

"Sendo a linguagem a faculdade de atribuicdo de jufzos a conhecimentos, a
feitura € a habilidade — detivada da finguagem — através da qual o individuo aplica
seus juizos para compreender a experiéncia. "™

Captar / ler o real subtende duas etapas: a) a busca de equivaléncias entre a
situagio de mundo e os juizos ja construidos pela linguagem do individuo —
‘processo de leitura® e b) a fixagdo propriamente de um dos juizos Gque possa
satisfazer a situagio analisada — a Interpretagdo pessoal da experiéncia.

Como diz Monserrart MORENO:

"As coisas do Universo podem ser percebidas pelos sentidos, mas nossa
inteligéncia ndoc as vé& porque elas nig 1&m lugar nes nossgs modelos
organizacionais da reslidade. Esses dados, no entanto, pogem tormar-se
significativos numa circunsténcia qualquer e isto leva o sujeito a elaborar
outro modelo. () Os modelos organizadores saos os elementos de que
dispomes para entender g realidade exlerior, num modelo intericrizado, nég
como copia fidedigna da realidade, mas como interpretagéo dela™™.

Superada a discussédo em torno da ciéncia como representacio direta do
real, tornou-se mais natural a percepcao disto que é, ac mesmo tempo, marca
propria e limite da postura dita cientifica. E marea propria porgue a ciéncia age

seletivamente, recortando o real em partes ¢ dedicando-se a elas em si, o que

"* SENMA (1999} Anais do 12° COLE
1% | dern
¥ MOREND, M{1988) O conhecimento da mudangs
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resulta ja na “especializagdo”. Também ¢ limite porque, se de um lado podemos ver
a parte em grande profundidade, essa profundidade pode obscurecer ©
entendimento adequade do todo. Assim, a realidade que a ciéncia vé nio é a
realidade toda, mas, precisamente, aquela que a ciéncia consegue ver. E 56 mais
‘um alhar” entre outros — um othar tao relevante guanto artificial,

A ciéncia, como direta representacgio da realidade, & ingénua. Sozinha néo
interpreta tudo, muitc menos as coisas mais essenciais da vida dos seres humanos
— © gue deveria ser sua preocupacic maior.

Ironicamente, a fransdisciplinaridade, segundo DEMO {(2002); “..term-se
constituide na vinganca da realidade contra um método cientifce”, advindo, de fora,
esta mudanga sob dais fulcros principais: de um lado, da propria realidade como tal,
que ndo cabe toda em nenhuma teoria, em nenhium método, em nenhum curso; de
outro, de instituicdes que manejam problemas complexos e, paor issc, precisam
langar méao de equipes muito diversificadas de trabalho.

Se o real é indefinivel e indevassavel, sua captac@o acaba sendo também.
Morreu a coincidéncia entre realidade e realidade pensada. O representacionismo
nac se sustenta também por motivos biolégicos. O fato fundamental parece ser este:
n&o temos em nossa cabeca a realidade externa tal qual ela & mas interpretacio
bioldgica e historicamente contextuada. A tese mais conhecida no ambito da
educacac € a de Piaget, do construtivismo, que trabalha com a hipétese de que o
conhecimento ndo se transmite, repassa, adguire. ensina, mas se constroi.
Normalmente, aprendemos do que ja haviamos aprendido, conhecemos com base

no conhecido, langamos mao de nosso patriménic histdrico disponivel. Assim, como
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diz DEMQ™ "0 que entra em nossa cabeca ndc ‘entra’ propriamente de fora para
dentro, mas de dentro para fora, ou sefa, a nosso modo, em lermos também
subjetivos e pessoais.”

A coincidéncia entre pensamento e pensado sempre foi uma caracteristica da
epistemiclogia moderna, sobretudo das ciéncias naturais, onde era comum a
expectativa de que a Matematica captaria a realidade plenamente, porque esta
seria, no fundo, matematica. As discrepancias corriam por conta da imaturidade do
conhecimento ou de defeitos metadolégicos.

O carater l6gico da explicagdo cientifica continua, certamente, de pé, mas
desbancou-se, hoje, a expectativa de que, sendo lagica, seria também verdadeira
ou real.

Questao intricada é a tendéncia padronizante de nossa maneira de captar a
realidade, qu& prefere sempre as estruturas da dindmica, ndo a dindmica como tal.
‘Nao captamos propriamente o movimento, sobretudo ndo-tinear, mas o fado linear
das dindmicas, sempre airds de regularidades™ e afé mesmo de ‘leis da
realidade” **

E assim que reagimos diante do desconhecido: primeiro, buscames o gue
nele haveria de conhecide, familiar; segundo, destacamos o que nele se repete,
porque dominamos melhor o que se apresenta de mado uniforme, homogéneo. Vicio
do positivismo? De certa maneira sim, mas esse vicio nao & apenas do positivismo.
Faz-nos parte, evolucionariamente, como tatica de sobrevivéncia: para comandar

qualquer cendrio, & mister ordena-lo. E a “ditadura do método™. Diz MORIN®®®. . em

M DEMO {2002, p.aa
' CSrifo newso

™ NEMG002), p. 40
T |m DEM {2002, p.41
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vez de o metodo procurar captar a realidade, sefeciona nela o que ele pode captar e
deciara real apenas o que este capta™

Segundo MORENQ®™: “As feorias cientificas nédo tém como referéncia os
fendmenos da realidade dos quais tratam, mas os modelos organizadores de quem

05 elabora”

Assim, como diz DEMO, captar © real “... é quase um jogo de esconde-
esconde”. Por sorte, nosso cérebro tem uma tessitura ndo-linear, divisando no

regular o irregular, na ordem, o caos ...

M MORENC, M. {1999), p.366
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5.3 - O OBJETO REAL E O OBJETO ABSTRATO NO PROCESSO DE
CONSTRUGAQ DOS CONCEITOS

"Nos  cientistas, fazemos ciéncia como  observadores
explicandoe o gue observamos. Como observadores, sSomos
seres humanos. Nos, seres humanos, 8 nos encontframaos na
sttuagdo de observadores guando comecamos a observar
nosso observar em nossa tentativa de descrever e explicar o
que faremos. {sto € |, nos ja nos encontramos na linguagem,
fazendo distingbes na finguagemn, quando comecamos a
reflelir na linguagem sobre o que fazemos, e como fazemos o
que fazemos ac operar como animais inguaiantes”.
(MATURANA)

De um modo geral, aos clhos do homem comum, poucas classificactes

dicotdmicas parecem tao naturais quanto a que distingue o abstrato do concreto, da

qual nem os substantivos conseguiram escapar. Parece muito simpies caracterizar ¢
concreto, © real, o palpavel, em contrapartida ac abstrato, ao imagindrio, ao
cancebido. Nesta trilha, os “objetos” das ciéncias da natureza e da matemdtica
costumam ser classificados como “abstragbes™ . No dia-a-dia, a referéncia a algo
como abstrato ocorre impregnada de conotagbes negativas, como as associadas a
dificuldade de compreens8c e ao interssse de poucos, ou de sentidos
contraditorios, que situam pendularmente as abstragies entre a essénciado real ¢ o
que nada tem de real. Que estranho objeto & este, a abstracio, tdo priximo e
simultaneamante tio distante da realidade concreta? Como caracteriza-lo sem a
circularidade resultante da classificagio dicotdmica, onde o abstrato é o nac -

concreto, e o concreto & o ndo — abstrato?
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No ambito escolar, principalmente no Ensing Médio, é necessario analisar,
em sua utilizagao como “slogan” {Fisica e Matematica sdc dificeis devido as
abstracOes), certa predisposico em considerar-se o lidar com abstragbes uma
caracteristica exclusiva dessas duas disciplinas, como se em outros setores do
conhecimento elas néo desempenhassem um papel igualmente relevanta,

Em seu uso fregiente, o termo concreto refere-se a um ohjeto manipulével,
visivel, palpavel. Sem duvida, a dimensao material & um importante componente da
nogéo de concreto, embora ndo esgote o seu gentido. M4 uma outra dimensao do
concreto, igualmente, importante, apesar de bem menos ressaltada: trata-se de seu
conteudo de significagdes.

Uma historia bem articulada, referente a um tema em astudo, a despeito de
sua natureza verbal, néo se tratando de um material concreto em sua dimensao
palpavel, pode revestir-se de um conteudo de significagdes que revele, de maneira
decisiva, a concretude do assunto fratado. Também & possivel o inverso, isto &, que
um material manipwavel tenha natureza arbitraria, sendo desprovido de
significagdes para 0s que o manipulam, ¢ gue pode comprometer a concretude que
se pretendia enfocar, dificultando sua “leitura” por parte dos alunos.

E muitc comum, entre nos, professores, a classificagdo dos livros,
principalmente de Matematica e Fisica como objetos de natureza abstrata, o que
nao ocorre com os livros de Histéria e Geografia, por exemplo. Quando se
considera apenas a dimensdo concreto-palpavel, ndo ha distingdes essenciais entre
asses |ivros, uma vez gque o material presente neles — e em gualguer outro livro —
consiste, no maximo, em representacdes niZe-manipulaveis dos objetos envolvidos.
Podem ocorrer, no entanto, e em geral ocorrem, diferengas radicais com relagdo a

concretude, quando se considera o conteddo de significagdes de um e de outro,
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com a consequente caracterizagdo de apenas um deles como abstrato.

A maior parteé das conotacles negativas associadas ao termo abstrato
decorre, portanto, de uma caracterizagdo inadequada do papel que as abstragdes
desempenham na construgéo do conhecimento. Assim, a assimilagdo da abstracio
ao que nada tem de real, ndo parece um alvo t3o adequado para uma analise
demorada quanto o singular lugar gque as abstracfes ocupam no processo de

elaboracao do conhecimento.

Outre mal-entendido na construgdo do conhecimento, principalimente no gue
se refere ags conceitos cientificos, @ a concepgdo segundo a gual o processo de
conhecimento, de uma maneira geral, desenvolve-se numa ascencao do concreto
ac gbstrato, da realidade aos modelos tedricos. Tal concepgio, frequentemente,
reduz a fungao do pensamento tedrico & de uma via de méo unica, através da qual
sdo criadas abstragdes generalizadoras, gue se tornam cada vez mais abrangentes
e, naturalmente, mais distantes do real. Em conseqiéncia, g partir de uma ponte de
nac-retorno cuja localizagéo & muito dificil de precisar, tal conceptao conduz &
consideragdo das abstragbes como um objeto em si mesmo, mitigando ou
eliminandoe seu verdadeiro papel.

A concepcdo simefricaments oposta, gque insinua a construgdce do
conhecimento numa ascenséo do abstrato ao concreto, apesar de suas respeitaveis
raizes filosdficas, e defendida por poucos, ao nivel do senso comum. Entretanto, ela
€ a que mais orienta nossa pratica pedagogica, a julgar pela predominancia dos
esquemas que conduzem, em situacbes de aprendizagem, da teoria as aplicagbes
OuU acs exercicios, t&o utilizados em salas de aula, das mais variadas disciplinas.
Tais esguemas contribuem de modo decisivo para a difus8o da impressao de que

as abstragdes se articulam, na construcdo do conhecimento, de modo inteiramente
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desvinculado da realidade empirica. Ao final do precesso, mesme o encontro das
teorias produzidas com as aplicagfes praticas que parecemn legitima-las, nao
consegue evitar nos alunos uma acentuada sensagio de desconforto, resultante da
aparente fortuidade desse encontro.

De modo geral, ndo nos parece possivel compreender o processc de
construgao do conhecimento, caracterizando-o como um movimento unidirecional
que ascenderia do concreto ao abstrato, ou vice-versa. A situagdo das abstragoes,
quer como algo dado a priori, quer como finalidade Lltima do conhecimento embora,
as vezes, possa parecer uma alternativa atragnte, em ambos os casos conduz, em
poucos passos, a becos sem saida, a armadilhas filosoficas decorrentes de um
idealismo exacerbado.

Na verdade, no processo de elaboragdo do conhecimento, as abstracbes sio

mediagdes ndispensaveis. Situam-se sempre no meio do processo, constituindo

condicdo de pessibilidade do conhecimento em qualquer drea, em vez de ponto de
partida ou de pento de chegada. S3o um degrau necessario gque conduz de um
patamar de concretude a outro. Através dessas mediacGes, da-se o reconhecimento
€ a estruturac@o de relagbes, progressivamente, mais significativas, que passam a
caracterizar um concreto mais complexo, mas que viabilizam a agdc sobre ele.
Naturalments, dependendo de certas caracteristicas das abstragdes mediadoras,
coOme a sua abrangéncia, suas possibilidades operatérias ¢ de articulagio, o novo
patamar de concretude pode favorecer, mais ou menos, a compreensdo e a agio.
Em qualquer caso, no entanto, o processo de elaboracio do conhecimento ndo se
encerra apds uma mudanga de nivel como a escrita; sob a luz das abstracies mais
abrangentes, cada patamar pode tomar-se — e em geral se tomna — um nove ponto

de partida, que conduzira a novo estagio, onde as relagdes determinantes
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estruturam-se de modo ainda mais significativo. € o processo pode seguir assim,
numa cadeia sem fim: uma cadeia, em geral, ndo-linear, onde podem coexistir, em
um mesma nivel, diferentes estruturagdes do concreto organizadas a partir de
distintos sistemas de abstragfes e que podem dar origem a diversos
prosseguimentcs. Eis a espiral do conhecimento.

QO gue parece ter importancia decisiva & o papel das abstragbes enquanto
elementos mediadores de um processo que parte do real e a ele se destina, em Ultima
instancia, & ndo como elementos de uma das duas categorias gerais, mutuamente

exclusivas, em que todos os entes devem enquadrar-se: ¢ abstrato e concreto.

A maior parte dos meétodos e tecrias educacicnais acreditam que 0s
conhecimentos cientificos ndo tém nenhuma histoéria interna, isto &, n&o passam
por nenhum processo de desenvolvimento, sendo absorvidos j& “prontos” mediante
um processo de compreenséo e assimilacéo. No entanto, € uma concepgdo que tem
apresentadoe falhas tedricas e praticas. Como se sabe, um conceito é mais que a
soma de certas conexdes associativas formadas pela meméria, € mais gue um
simples habito mental; & um ato real, complexo do pensamento que nao pode ser
ensinado por meioc de treinamento, s6 podendo ser realizade quande o propric
desenvolvimento mental da crianga ja tiver atingido, como diz Piaget, o nivel
necessario. Foi a partir dele que se consagrou a idéia de gue o desenvolvimento
cognitivo nao se basta nas operagdes légico-formais, mas integra tode o esforgo do
individuo para censtruir sua identidads, seja pessoal ou social. A compreensao
acerca do desenvolvimento das capacidades légico-formais  depende,
necessariamente, de uma idéntica compreens&o sobre 0s processos de
desenvolvimento sdcio-afetivo, uma vez que a interacdoc do individuo com a

experioncia sofre direta interferéncia de ambos os estados, seja Idgico-formal ou
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socio-afetiva. Portanto, para que se compreenda como se realiza a construgio de
conhecimentos / conceios em nossos aiunos, devemos compreender tanto o
sentido das operagdes concretas, como a forma de interacao destes com os objetos
a sua volta. E por isso que, muitas vezes, os alunos compreendemn cerfos conceitos
cientificos derivados de experiéncias concretas de suas vidas, mas o constructo
mental derivado por esses conceitos sera sempre condicionado a outros fatores,
como: as limitagdes neurcldgicas gue determinam como os alunos se capacitam a utilizar
as operagdes Iogicoformais a cada estado de desenvolvimenio cognitive, & as
representagdes lidicas que eles precisam construir para conviver com a experiéncia de
mLndo & sua volta,

A experiéncia pratica mostra, tambeém, gue o ensino direto dos conceitos &
impossivel e infrutifero. Um professor gue tenta fazer isto, geralmente, ndo obtém qualguer
resultado, exceto um verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pelo aluno, gue simula
um conhecimento dos conceitos comespondentes, mas que, na verdade, oculta um vacuo,

Segundo Vygotsky, o conhecimento se produz a partir da necessidade de
interagdo (em uma acepgdc genérica), de mode que os alungs busquem,
sistematicamente, compreender ndc somente o mundc em seu entorno, mas,
sobretudo, identificar o conceito de mundo gue seus pares na sociedade tém. A
‘zona de desenvolvimento proximal®, defendida por Vygotsky, consiste exatamente
em um conceito que esclarece como as diferentes formas de compreensio da
experiéncia de mundo interferem na relacio entre duas ou mais pessoas e, o caso,
entre NAs & 0s Nossos alunos. Nessa teoria, N&0 hd nenhum tipo de imposicao de
segmentos da sociedade ou de uns saberes sobre outros, uma vez que se fundamenta
na forma come cada pessca representa, para si mesmo, a realidade & sua volta.

Neste novo milénio — Pos-modernc — aprender & compreender ciéncia é
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aprender a "ver' o mundo de outra forma. O reconhecimento, por nés, professares,

do papel da linguagem e das interagbes discursivas no processo de elaboracio de
conceitos cientificos tém side uma das condigdes mais importantes para possibilitar
mudangas na pratica pedagogica.

Para compreender a complexidade real dos fenémenos educativos como
fendmenos sociais, & imprescindivel chegar ags significados, ter acesso ao mundo
conceitual dos individues e as redes de significados compartilhados pelos grupos,
comunidades e culturas, pois “A leitura do mundo precede a leitura da palavra™™ _ A
complexidade da investigagdc educativa reside, precisamente, nessa necessidade
de ter acesso aos significados, j& que estes s6 podem ser captados de modo
situacional, ne contexto dos individuos que os produzem e trocam: rede de
interagbes. Os comportamentos do sujeito, seus processos de aprendizagem e as
pecufiaridades de seu desenvolvimento, somente podem ser compreendidos se nos,
professores, somos capazes de “ler/fentender os significados que se criam em suas
trocas com a realidade fisica e social ao longo de sua singular biografia. Na
realicade, cada homem & um animal suspenso em redes de significades que, em

grande parte, ele mesmo contribuiu para tecer®®. £ pois importante lembrar que:

“Se se desanima constanternente os alunos/as pars gue ndo
utiizert o entendimenlc que realmente possuem, comegardo a
acreditar que o conhecimento da escola & esolérico e sem refagéo
com o raciocinio prétice do conhecimenta cotidiano gue wiiizam na
agao (..} inclusive chegardo a desvalonzar sua propria capacidade
para pensar”

(BARNES)?"

™ FREIRE{200D), p.20
% SACRISTAN; GOMEZ IN ALMEIDA & SILA (1598), p. 103
7 1n SACRISTAN, GOMEZ {1898}, p. &7
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5.4 - A “LEITURA CIENTIFICA” E OS COMPONENTES CURRICULARES
DO ENSINOG MEDIO.

“Toda palavra tem sempre um mais além, sustenta muitas

funcies, envolve muitos sentidos. Atrds do que diz um
discurso, hd o que ele guer dizer e, alras do gue quer dizer, hé
ainda um ouirc querer dizer, e nada serd nunca esgotado”.

(LACAN)

Alnda somos movidos peia falsa idéia de gue basta alfabetizar para que
nessos aluncs possam “ler’, sem nenhuma dificuldade, qualquer tipo de texto. Isso
ocorre porgue, na verdade, a leitura ainda @ pensada, nas escolas, como “coisa
menor”. Afinal, ia-se (ou ainda se vai) 4 escola para “aprender as letras”.

Considerando a perspectiva de SENNA™ que define a leitura como “..um
processo de producic/atribuicdo de senfidos” a um texto, um trabaiho ..., é preciso
levar em conta que esse processo de atribuicdo de sentidos acontece sob
determinadas condigdes gque abarcam, simultaneamente, o sujeite {quem 18 o texto},
0 contexto historico — social (do qual fazem parte os sujeitos, incluindo a situacao
imediata de leitura) e o préprio texto. Assim, nenhuma leltura & dada, isto &, esta
pronta. Todas dependem de condigdes especificas. O "sentido” do que é “lide” ndo
se encontra nem no sujeito-leitor nem no texto, mas se constitui come efeito do
processo discursive de interac8o entre os sujeitos, autor & leitor. Logo, se os

professores néo forem leitores _efetivos do contexto historico subjacente nos

conteldos gue ensinam, nac poderéio ser mediadores de leitura.

Evidentemente que as ‘letras” tém gque ser aprendidas. Para isto, num

& SENNA (1995)
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determinado momento, s&o iscladas da “leitura” e valem por si, a fim de que sejam
observadas para serem reconhecidas. Mas . so fazem sentido, se voltarem a
leitura. O que parece acontecer &€ que as “letras”, na escola, na maicria das vezes,
depois de iscladas no periodo da alfabetiza¢io, nao voltam & leifura, porgue se
criou um “habito” de dizer que € preciso criar o habito" de ler. Habito € algo que
fazermos mecanicamente, sem a preccupacdc com a busca de significados, com o
vencer obstéculos, com o rompimento de barreiras, com a nao-linearidage do

sanhecimento.

2 humanismo & ¢ verdadeiro problema. Nos tinhamos uma cultura
humanista que era fundamentada num saber bastante limitade, no tocante
ao homern & ag universo. Esse saber limitado podia ser discutido pelos
espiritos tao diversos coma o de Montaigne, Pascal ... A dificuldade surgiu
quando © saber se lomou quantitativamente, praticamente limitado,
sempre mudando, e do mesmo modo compartimentado. (MORIN)™

Num processo natural de aprendizagem, o alfabetizando avanga (muitas
vezes com esforgo) em seus conhecimentos através das possibilidades que a leitura
dos textos, em suas, também, variadas possibilidades, estdo ihe propiciando. Se o
professor sonda, acompanha, propde diferentes tipos de textos e com dificuldades
diferentes para seu aluno ir ampliando seus horizontes de expectativa, ndo s6 ante
conteudes especificos, mas temas, conceitos ou histérias que tais textos veiculam,
fornece, ao aluno, possibilidades de conhecer diversas maneiras de se interpretar,
representar ou captar ¢ MUNDO pela palavra, como se fosse um jogo: ¢ jogo da
vida - "Vivendo e aprendendo a jogar” - onde a fantasia, ¢ sonho, o fato, o conceito,
o som, ¢ ritmo, a imagem ... penetram todos os dominios, perpassando diferentes

areas do conhecimento, num movimento totaimente interdisciplinar, tal como se nos

209 MACRIN (20007

176



apresenta a propria vida.

Neste sentido, a escola seria ¢ espago onde os conbecimentos, mediados
pelo professor, possibilitariam fazer a leitura das leituras: literdria, cientifica,
poetica... Os livros estdo al para o aluno gue vai crescendo em experiéncias de
vida, O aluno poderia ir até eles. Deveria “crescer” nas suas possibilidades de
compreensio do que se faz com a palavra escrita.

A “competéncia de leitura’ nao & algo facilmente mensuravel ou que se possa
adguirir, apenas, através de técnicas, muito embara a pratica escolar seja marcada
muito mais pela preccupacdo técnica e metodoldgica do que pelas “leituras’ que
540 feitas pelos nossos alunos,

No discurso da Escola, quando se fala de leitura, tudo “tem” que ser
simplificado, adaptado, facilitado, criando-se, inclusive, leituras especificas: a da
crianga, a do jovem e, agora, a do professor que, nestes novos tempos de recessao,
se "apequena’ mais ainda. Assim, trabalha-se com a leitura da escola e ndo com a
Ieitura na escola.

Hoje, mais do que nunca, face as exigéneias do mundo atual, a leitura tem
um papel fundamental no processo de construgdo do conhecimento, funcicnando
como  fio condutor na rede do curriculo interdisciplinar, desenvolvendo
competéncias e habilidades nas diferentes linguagens, para que o aluno tenha
condiglies de aprender par si préprio, ao longo da vida.

Ler, portanto, € uma habilidade mental de natureza universal, cujos requisitos
s&o ferramentas cognitivas e ndo outro tipe qualguer de habilidade construida
através de aprendizagem, tal como defende SENNAZ A leitura tem, também,

estreita relagao com a cuitura, pois a primeira leitura de qualquer objeto por um

T SENMA (1989, p.24
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indrviduo € uma tentativa de interpreta-lo através de suas proprias representagoes
da realidade, tai como defendem SENNAY" e SOARES??.

A postura da escola que quer formar cidadios leitores deve centrar-se na
‘construgée de juizos” | de forma a garantir uma interpretagdo do mundo e isto 86
val ocorrer se¢ o professor partir do conhecimento gue seuy aluno ja traz (pensamento
narrativo) e, gradativamente, através da sua mediacdo com o aiuno {zona de
desenvolvimento proximal, conforme teoria Viygotskiana), leva-o a atingir o pensamento
organizado, cartesiano, légico, cientifico, tornando-se, assim, agente de letramento.

Partindo dessas consideragdes, € preciso analisar o que se identifica como
decorrente de um habito de LER nos componentes curriculares do Ensino Medio,
na area das Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias, isto & o que
significa “leitura cientifica”

Curiosamente, somente na discipling "Matematica” {a que mais reprova por
“falta de habilidade leitora®) aparecem, explicitamente nos PCNEMSs, as habilidades
{compet&ncias?) de ler e interpretar sem qualquer referéncia teérica que elucide tais
habilidades. Afinal de contas, o ato de interpretar envolve um conhecimento muito
mais vasto do que o simples ato de decodificar.

“Ler e interpretar textos de Matematica” [/ “Ler, interpretar e utilizar
representagées matematicas (tabelas, graficos, expressdes, etc).”*"™

Nas demais disciplinas desta area: Fisica, Quimica e Biologia, bem como nas
competéncias ¢ habilidades da drea como um todo, ndo ha referéncias diretas ao

desenvolvimento da habilidade leitora, ficande esta subentendida nas competéncias

1 SENNA {18985, p 26
"2 SGARES (2000, p.38
73 MEC, PCNEM, {1899) p.259
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& habilidades alencadas. Isso refarga, mais uma vez, o papel de "mencs valia’' gque
até os PCNEMSs atribuem a questio da leitura. O gue se percebem s&o “vestigios”
de preocupacdo com “leitura cientifica” , como se nota em Fisica e Bioclogia
respectivamentes:

‘“Ser capaz de emitir juizos de valor em relagdo a situagdes sociais que
envolvem aspectos fisicos e/ou tecnoldgicos relevantes®.

“Julgar agdes de intervengao, identificando aquelas que visam a
preservacio e a implementacao da saide individual, coletiva e do ambiente.”

Considerandc a habilidade leitora como uma "complexidade, tal como nos
define MCRIN: “aquilo que ¢ tecido junto” e gue subjacente aos produtos de leitura
apresentados pelos alunos existe um complexo processo mental, dito “proces=o de
leitura” , e sobre ele que TODOS os professores devem concentrar os esforgos
didaticos para minimizar a "crise de {na) leitura, Ainda gue importem, sem duavida,
as diversas leituras feitas pelos alunos sdo as condigies e varidveis subjacentes
que, potencialmente, condicionam os resutados de leftura expressos. O
desenvolvimento da habilidade leitora, portanto, parte do desenvolvimento dessas
condigdes e varidveis, oriundas, tanto do aparato cognitivo do individuo, comoe,

também, de sua predisposicdo para se apropriar de novos conteldos

representacionais. Por isso, alguns objetos simplesmente ndoc podem  ser
‘plenamente lidos” pelos alunos do Ensino Média, principalmente nas disciplinas

técnico-cientificas, ndo porque sejam mais dificeis ou diferentes, mas por conterem

certas propriedades que os alunos ainda n3o sao capazes de compreender através

de sua cognicdo ainda em desenvalvimento.

Confirma-se, assim, que as questdes sinalizadas como “falha de ieitura’”

literaria ou cientifica remetem-se muito mais as praticas escolares, isto &, nas
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formas e nos conteudos como elas vém sendo desenvolvidas (e vém?) no Ensino
Meédio e na resisténcia, por parte dos professores que nao sdo de Lingua
Portuguesa, & as vezes até deles — de se perceberem “agentes de letramento”, isto
e, responsaveis pela leitura “matemética” | quimica®, “fisica” e, portanto, com a
tarefa de "construir’ esse aiuno-leitor.

Os “problemas de leitura” t&m causas muito profundas, pois ampliar a nogéo
de leitura pressupbe "mudangas na visdo de mundo em geral e na cultura em
particular. Segundo FREIRE: “A feitura do mundo precede a feitura da palavra”.
Portanto, até as medidas, aparentemente, mais positivas ndo surtirdo efeito se ndo
proparcionarem, primeire, o dominio da mudanga por seus artesfos.

Como diz MORIN®™. *__ja n&o basta mais s& pensar; é preciso, urgentemente,
reformar para melhor pensar®. A necessidade vital da era planetaria do nosso
tempo, neste inicio de milénic, é um pensamento capaz de unir e diferenciar. 'E
uma aventura, e muito dificil' *"® Mas se nfo o fizermos, teremos a inteligéncia
cega, a inteligéncia incapaz de contextualizar. ..

Enfim, retornamos & aporia bem conhecida: é preciso reformar as
instituigbes, mas se as reformarmos sem reformar os espiritos, a reforma nao serve
para nada, come tantas vezes ocorreu nas reformas do ensino de tempos passados,
Como reformar os espiritos se n&o reformamos as instituicdes? Circuio vicioso. Mas,
se tivermos o sentido da espiral, em dade momento, comegaremos UM processoc & o

Fal- I

circula vicioso se tornara um circulo viruoso, £, como dizia MARX™® quemn educara

os educadores’? Ao que MORIN responde: °... que eles se eduguem a si mesmaos”.

M MORIN IN PENAVEGA (1999), pp 34, 34
A3 1 dem.
A8 I MORTH (20023, 12,57
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5.5 - VESTIGIOS DE FORMAGAO EM CIENCIAS NOS PCNEMs

"0 uso de termos cientificos, sem distinguir seus significados
em refagdo aos termos da finQquagem comum e sem
cotexfualiza-fos as teorias cientificas, pode ndo apenas
impedir o0 dominio do conhecimentc cientifico e cristalizar
conceitos errados — verdadeiros obstaculos & abstragdo - mas,
sobretudo, mascara as rupturas do conhecimento.”
(BACHELARD)

A disciplina escolar & construida scocial e politicamente, e os atores
envolvidos empregam uma gama de recursos ideclogicos e materiais para atingirem
a cabo as suas "missdes" individuais e coletivas.

A crescente importancia da ciéncia no mundo tem reforgado a necessidade
de uma “formagao cientifica" {alfabetizacéo), de forma que os alunos participem
como cidadacs em uma sociedade cada vez mais tecnolégica e informatizada.
Entretanto, para que as nogdes cientificas representem subsidios para a construcio
de uma cidadania que se quer participante e critica, & preciso questionar a nogao da
ciéncia como um conjunto de verdades absolutas. Para isso, € necessario trabalhar
com s alunos no sentido de desmitificar 0 papel dos cientistas e da propria ciéncia,
mostrando que esta & um processo permanente de construcdo, situado,
historicamente, & influenciade por condicionantes socioculturais especificas,

Sob essa dtica, a formacgao cientifica representa uma bagagem que permite
a0 aluno uma visao da ciéncia como processo de investigagdo humana, € ndo como
uma impessoal "¢aixa — preta” de fatos indiscutiveis.

Isso implica dizer que, na “formagéo cientifica”, @ preciso levar em conta ©
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"ser” do aluno, seu nivel de raciocinio, suas hipdleses e conclusdes, bem como a
necessidade de se articular ariticamente os conhecimentos produzidos pela comunidade
cientifica e 0s saberes dos quais 0s diversos grupos socioculturais séo portadores.

A “formacdo’ cientifica do aluno se inicia no primeiro contato dele com o
mundo da cultura letrada e se prolonga até o fim de sua vida. Nesse sentido, cabe a
escola, principalmente nos alunos do Ensino Medio, fomentar uma atitude cientifica

de duvida, inquiricdo e descaberta, a fim de gue ele possa, como nos diz MORIN,

‘enfrentar as incertezas” destes novos tempos, rumo a uma nova ciéncia. Neste
sentido, ¢ contelddo das ciéncias deve ser tratado de forma a ajudar o aluno na
compreensaoftransformagdo da realidade social. e ndc como um conjunto de
nogdes & serem memorizadas sem qualguer conexido com a sua vida Tratadas
dessa forma, as nogdes cientificas constroem-se em sua interagio com a realidade,
constituindo-se em campo fértii para a sua problematizacdo e para uma
conscientiza¢do acerca de formas possiveis de nela interferir através de um projeto
de methoria de vida para o planeta come um todo: “consciéncia planetaria®'”,

Essa preocupacdo pode ser discretamente percebida nos Parametros

Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Assim, destacam-se como “vestigios” de

formac&o cientifica nos PCNEMs:

a) Noitem referente & Contextualizacio Sécio-Cultural:

Entender’® o impactc das tecnologias
associadas as Ciéncias Naturais, na sua vida
pessoal, nos precessos de  produgdo, ne
desenvolvimento do conhecimento ¢ na vida
social 2"

2 Tenmao usado por Edgard Mowin.
na 1

= grife nosso

™ MEC, PCNEM (1289), p. 217
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Entender”™ a relacdo enire o desenvolvimento
de Ciéncias Naturais e o desenvolvimento
tecnoldgico e associars as diferentes
tecnciogia acs problemas que se propuser & se
propde solucionar

Subentende-se nas duas habilidades (ou competéncias?) apresentadas que,
para preencher tais requisitos, o aluno & saiba “ler” cientificamente e que o
professor, “mediando” os conhecimentos cientificos apresentados, ajude o aluno a
fazer a passagem , sem traumas, do seu modo de pensamento {narrativo) para o
modo de pensamento do professor (cientifico).

A predominancia dos verbos compreender ¢ entender nos PCNEMs, no item
referente a contextualizacio sécio-cultual da area das Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, ndo denota, com clareza, as competéncias basicas
que o aluno precisa ter para desenvolver as habilidades necessérias a uma
“formacéo cientifica” . O que sera que significa entender? Como isso se processa no
aluno de forma "demonstravel” para o professor?

Na realidade, os PCNEMs apenas sugerem, mas ndo substantivam o que sao
competéncias e habilidades, motivo pelo qual os dois termos sdo usados, pelos
profissionais da educagdo, sempre juntos e como "coisas sindnimas, gerando
distor¢bes e inseguranca na aplicagao dos mesmos.

Tendo em vista que a proposta de mudanga, no caso do Ensine Médio,
refere-se especialmente a organizacédo curricular, com foco no curriculo integrado,
ndc se percebe, nos PCNEMSs, orientacles curriculares interdisciplinares que

permitam a0 professor mudar o ensino para “preparar para a vida® . O gue se

220 vifn s so
¥l -
artfo nesso
T MEC, PCNEM {18993, p 217
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percebe, mais uma vez, sido "listagens” de competéncias e hahilidades em lugar
das antigas "listagens” de conteudos, objetivas, comportamentos de saida.. ., isto &,

‘novas’ roupagens para 03 “"veihos problemas”.

b} no item referente a Investigacio e Compreensao
H& que se analisar, mais uma vez, a falta de referéncia a diferenca entre

competéncias e habilidades, bem como questionar a ndc-utilizagio de verbos que

denotem, mais claramente, a preocupagac com ¢ ato de “ler gs textos cientificos.”

c) no item referente a4 Representa¢gdo e Comunicagao

As competéncias (ou habilidades) listadas neste item pouca preccupagao tém
com a comunicagia prapriamente dita, pois, em nenhum memento, percebe-se uma
referéncia ac conhecimenio cotidiano do aluno como sendo o ponto de partida do
trabalho do professor mediando a construgéo dos conceitos cientificos.

Nesse sentido, habilidades (ou competéncias) como investigar. criticar,
observar, discutir, descrever, comparar, pesquisar, refletir .. guase ndc séo

elencadas ou, quando muito, aparecem nas competéncias efou habilidades de um

efoutro  componente  curricular  apresentade, ‘“disciplinarmente” | apés a
apresentacao das competéncias e habilidades “interdisciplinares”.

Ha, nos PCNEMSs, pouca preocupagdc com a diversidade cultural existents
em nossa sociedade e com a relevancia em se buscar compreender saberes
desenvolvidos pelas culturas populares, pelas culturas afro-indigenas e pelas
culturas das comunidades de onde provém nossos alunos. E essa abertura para

nocdes provenientes das culturas normalmente silenciadas e excluidas que

propiciard um dialogo criador e critico entre essas e as outras dimensdes da
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“formacio cientifica”. propiciando a construgio de uma nova forma de fazer ciéncia.

O sentido comurn ndo &€ uma coisa simples e, como se custuma dizer, & o
menos comum de lodes o5 sentidos; reflete a enormme guantidade de
informac3o que fomos acumulande sobre o mMundo € Proporciona um
nimesro censideravel de regras praticas, muitas delas bastante logicas, para
abordar probiemas da vida cotidiana. Assim, de tal modo faz parte da vida
cotidiana que raramente pensamos nele,

Muitas pessoas aceitam as idéias da ciéncia porque Ihes disseram gue sdo
certas, & nas porgue as compreendam. Poranto, ndo devemos nos
surpreender com o fato de que a nalureza da ciéncia seja assimilada de
maneira tio deficiente.

(LEWIS WOPERT, 1994)

Afinal, 3 medida que sfo didatizados, os saberes incorporam determinados
valores sociais. Portanto, esses valores correspondem aos interesses dos grupos
gue detém, privilegiadamente, o poder na sociedade.

Assim, devemaos considerar gue os abjetivos sociais da escola ndo s8o 0s
objetivos sociais das ciéncias, nem deveriam ser. Nao é fungbo social da escola =
“formagac do cientista” ou mesmo a preparagdo do “futuro cientista®. Ainda que
fosse, ndo é possivel reproduzir as praticas cientificas no contexto escolar. Tais
praticas s&o constituidas no processo social e cultural de fazer ciéncia. Portanto, o
conhecimento cientifico é fruto de um empreendimento coletivo e tem seu contexto
proprio de produgdo, exterior a escola. E uma questio social,

Entretanto, ndo podemos desconsiderar o fato de que é fungéo da escola, em
uma perspectiva critica de educagdo, socializar o "conhecimento cientifico”. Mas
uma coisa & socializar esse conhecimento como se a compreensdo do mundo
dependesse exclusiva ou prioritariamente dele — o que sempre ocorreu Nas nossas
escolas — outra coisa & considerar que o conhecimento cientifico € mais um dentre
0s possiveis conhecimentos que nos permitem compreender e construir © mundo —

vis80 que deveria ocupar nos dias atuais.
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Esta perspectiva atual — pluralista — coleca o professor de Cigncias diante do
desafio de “pensar historicamente” o conhecimento, pensa-lo em nossa dimenséo
eminentements humana.

Se guisermos superar as velhas idéias sobre a acumulacdo da informagdo
académica e propiciar um conhecimenta a servigo da compreensfio cuitural do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, deveriamos resgatar o sentido das
palavras de Bertrand Russel quando dizia que: ‘desde a época dos érabes, a
ciéncia teve duas fungbes. a primeira delas, capacitar-nos para conhecer’™ coisas e,

a segunda, capacitar-nos para fazer™ coisas" *®

. Isso nos leva, em Ultima instancia,
a guestionar & validade da transmissfo e da forma de transmisséo da informagao
cientifica na escela atual. Se mudarmos a forma de ensinar os conteddos,
estaremos “preparando para a vida"? De guem?

Neste inicio de nove milénio, em gue a cuitura de massa tem produzido

efeitos globalizadores que esmagam as identidades deg individuos e grupos —

w226

‘cegueiras paradigmaticas necessitamos que se cristalize e se enraize um

paradigma que permita o “conhecimento complexa”

“O devenir & doravante problematizado e o sera para sempre”. {Patacka)*®,
O futuro chama-se Incerteza®™®.
£ preciso, pois, aprender a ‘“enfrentar as incertezas e ensinar a

compreensao”. A incapacidade de interagac entre a escola e os multiplos universos

culturais € um dos principais obstaculos do sucessa da “formacéo cientifica” nas

= qrifg o avtor
e
' |IN RODRIGE, J M & ARNAY, J[1988) n* 1, p.39
f;f MORIM (2000}, p.25
Karmn, p.32
“ frmm, p.&1
“ MORIN (2000), p.B1
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nossas escolas atuais inter e pluriculturais. A dificuldade de compreensdo mitua e a
falta de atuac@o no principio de cooperagio comunicativa “ndc fazem parte dos
PCNEMs de Ciéncias” e isso ndo somente afeta o desenvolvimento da habilidade
de leitura cientifica, como, também, gera o "fracasso” e, nfdo rarn, a evasao escolar,
principalmente no Ensino Médio. Raras s&o as escolas de Ensing Médio gue
mantém o mesma numero de turmas durante todo este ciclo. Em geral, um tergo de

alunos gue ingressou na 12 série ndo conclui o curso.Fracasso da ou na Escola?
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5.6 - A PRODUGAO DE SENTIDOS NAS RELAGOES DO ENSINO

“CIENTIFICO”

“0 discurso deverfa estar no centro do estudo psicolégico do
ensinc e da aprendizagem. O discurso ndo é meramenfe a
represemtacdo do pensamento em linguagem; efe & um modo

social de pensar.”
(MERCER, 1995:1)

Principalmente no tempo em que vivemos — Pds-moderno, segundo alguns
autores - nao podemos desconsiderar o papel de a linguagem colaborar para
constituir nossos processes de conhecimento da realidade, assumindo uma posicac
privilegiada na construcdo e circulagio do significado. Isso porgue a linguagem n&o
apenas relata os fatos ou os representa, mas atua em sua constituicdo. Ndo existe
um objeto dado, pronto para ser conhecido. Tampouco o significado reside no
objeto. O significado é, sempre, produto da forma como esse objeto é, socialmente,
construido por intermédio da linguagem. A realidade ndo & igual ao que dela se fala,
ainda que o que se fala da realidade contribua para sua constituigio. A construcdo
de nossos modelos da realidade social, também, dependem de uma dimensao
material que ultrapassa a Ilinguagem, ainda que com ela se relacicne,
dialeticarmente, em um processo de mutua constituicio.

Assim, ao fratarmos da questdo do ensino de Ciéncias, pensar a linguagem
como um aspecto inerente é plenamente justificado. Neste sentido, cruza-se, sem
duvida, a questdo da leitura — atividade central interdisciplinar de TODAS as

disciplinas. Considerande-se a linguagem: ‘faculdade de atribuicdo de juizos a
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conhecimentos®™, a leitura é a habilidade — derivada da linguagem - através da
qual o individuo aplica seus juizos para compreender a experiéncia, Assim, o tipo de
ohjeto de leitura selecionado pelos professores pode ajudar as criangas a
desenvolver sua habilidade leitora ou, simplesmente, gerar fracasso e frustragéo.
Como diz SEMNA, “qualguer texto escrito & um objeto de leitura dos mais
complexos”. A despeito de ser ele mesmo um objeto concreto, cuja forma é
constituida por matéria fisica, ndo ¢ lido através de operagdes concretas, pois o
conteudo objetive de suz leitura ndo esta em sua forma concreta, mas, sim, nas
representagdes expressas pelas palavras. Assim, todo texto é abstrato, mesmo que
trate de coisas as mais complexas, uma vez que nNac sic as "coisas"’ que estio
sendo “lidas”, mas as representagbes subordinadas aos “juizos” gue outra pessoa
construiu sobre “as “coisas”.

Assim, a relago da linguagem com a realidade extra verbal se torna uma
questac complexa, pois € preciso saber como o discurso se relaciona com as
condigdes materiais que o tem articulado. O discurso deveria estar no centro do
estudo psicologico do ensino e da aprendizagem. O discurso ndo & meramente a

representacdo do pensamento em linguagem; ele & um mode social de pensar.

Inimercs  termos, diferentes palavras, varios conceitos, miultiplos
sentidos...Considerando-se gue o sentido ndo esta nas palavras ou conceitos, mas
que se produz nas relagdes & que os sigrnos, também, se produzem nas relagfes,
no temeno interindividual, ambos convencionalizam-se nessas relagbes sendo
reversiveis ¢ afetando os sujeitos que os produzem. Poderiamos dizer entdo que os
sentidos seriam resultantes da pluridimensionaiidade de sujeitos e signos em

relagac. A significacdo seria a produgdo histdrica de signos e sentidos — o que vai

1 SENNA (19595) Nota de aula
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se desdobrar numa questdo importante e crucial para nods, educadores, nas
relagbes de ensinc que ¢ a “intencionalidade” dos sujeitos na construcio de
conhecimentos. Se pode haver intencionalidade na construgéo do conhecimento — e
sabemos que ha - e se ha possibilidade de elaboracdo conceitual, portanto, néo ha
garantias no controle dos sentidos. No entanto, se ndo ha garantias no controle dos
sentidos, quem controla? © qué ? como ? o professor controla a aprendizagem?
Diferentes orientagdes v&o se delineando na produgdo de sentidos. Orientacdes
que vac se constituinde na histéria mesma das relagbes, na tensdo de forcas
centripetas e centrifugas de valor ideolégico. Se pensarmos no social infiltrade no
organismo, podemos dizer que sensibilidade e sentimento, posicBes e orientacdes,
l6gica & interpretagdo, permeiam e afetam o bioldgice que se tornou / j& & simbalico.

A linguagem, segundo o exposto, ndo & uma habilidade para os seres
humanos, mas parte das ferramentas da cognigao, responsavel pela transformacéo
de conhecimentos em juizes. Essa definicdo de linguagem em torno da cognicao
humana fraz conseqléncias naturais para a definico de “leitura” e, naturaimente,
para a "producéo de sentidos nas relagdes do ensino cientifico”, visto estar a lsitura
diretamente relacionada aos juizos e as situagdes de desenvolvimento proximar e,
portanto, refacicnada ao esforgo de compreensio das experiéncias vividas,

Portanto, a leitura — inclusive a cientifica — subentende duas partes: a) a
busca de equivaléncias entre a situago de mundo & os juizos ja construidos pela
linguagem do individuo e b} a fixagdo propriamente de um dos juizos que possa
satisfazer a situagdo analisada. Essas duas partes (a) e (b) da leitura sdo,
respectivamente, "o processo de leitura” e seu produto, “a interpretagao pessoal da
experiéncia”,

Assim, a "feitura cientifica” — esforgo para associar a realidade a juizos
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cientificos ja construidos — explica as diferentes produgdes de sentidos, pois cada
alunc podera fazer um tipo de leitura “diferente” a respeito de uma Unica experiéncia
de mundo.

No ambito das relagdes de ensino, podemos dizer gue a elaboracdo
conceitual cientifica implica um trabalho de apropriagdo (tornar adequade, tornar
proprio) e de restricio de sentidos — "N&o & nesse sentido”, "Pode ser isso também,
mas agui nac é..." ; No foi iss0 que eu guis dizer'... O que se coloca entdo, & a)
como podemos conceber e compreender as determinagdes sociais na construgéo
do conhecimento e 0s possiveis espagos de transformagéo; b) como os sujeitos
participam e se posicionam f s80 posicionados nesse movimento de construcao; c)
quais as condigbes de participacdo dos sujeitos nesse processo e d) o que vai se
estabilizando, se estabelecendo, se legitimando enquanto praticas e valores
historicamente instituidos?

Em suma, se assumimos a natureza social e dialogica do desenvolvimento
humano e do conhecimento, se levamos em conta, portanto, as contingéncias e as
condigdes histarico-culturais de sua produgac, revestimes a educac&o de um novo

modo de gihar, deslocando seu sixoc do ensing para a aprendizagem: importa

compreender e interpretar essas 'relagbes” de ensino e o gue se produz nessas
‘relagdes’. Esses pontos de referéncia teéricos trazem implicado uma politica na
construgac do conhecimento, gue acaba tendo repercussdes importantes na nossa
pratica cotidiana.

Segundo Vygotsky, a construcdo dos conceitos & considerada como um
modo culturaimente desenvolvide de os individuos refletirem cognitivamente nas
suas experiéncias, resultante de um processo de analise {abstracéo) e de sintese

(generalizagdo) dos dados sensoriais, que é mediado pela palavra e nela
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materializado.

Como processo psicaldgico historicamente determinado e culturalmente
organizado, a elaboragac conceitual ndo se desenvolve naturalmente. Ela é
apreendida e objetiva nas condicdes reais de interagdo nas diferentes instituicoes
humanas.

E pela mediacéo, revestida de gestos, atos ¢ palavras - entre professor e
alunos - que estes vio se apropriando das formas de atividade pratica & mental,
consclidadas em sua cultura e emergentes dela, e vao elaborando-as num processo
em que pensamento e linguagem articulam-se dinamicamente. A palavra, com
suas funghes designativa analitica e generalizadora (Luria, 1987) mediatiza todo o
processc de elaboragéc conceitual do alunp, chjetivando-o, integrando e
direciocnando as operagbes mentais envolvidas.

Ao utilizar-se das palavras, o professor — deliberadamente ou nac —
apresenta aos alunos significados estaveis e sentidos possiveis no seu grupo
social. E na margem das palavras do professor gue o aluno organiza sua propria
elaboragac. A mediacdo entre professor e aluno podefdeve, portante, despertar na
mente deste um sisterna de processos complexos de compreensdo ativa e
responsiva, sujeitos as experiéncias e habilidades que eie (aluno) ja domina. No
cursc da utilizagao ¢ internalizagio dessas palavras e das fungdes a elas ligadas, o
aluno aprende a aplicé-las consciente e deliberadamente, direcionando o proprio
pensamento. Assim, na dindmica da elaboragao conceitual, a palavra ¢ mediadora
entre & compreensaoc ativa dos conceitos e a fransicdo de uma generalizacdo para
autras generalizagGes.

Essa andlise da elaboragdo conceitual como préatica social imersa nos

contextos institucionais, explicitando ¢ papel da mediag3o pedagdgica e dialdégica é
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uma das grandes contribuigbes de Vygotsky que precisa se tarnar “conceito” para
nés, professores, principalmente para os do Ensino Médio, que trabalham com as
disciplinas da 4rea técnico-cientifica. O pronome “EU. precisa dar lugar ao "NOS".

E como € ne quadro das formagdes discursivas que a aceitabilidade ou néo
dos enunciados e definida, o processo de construcio dos conceitos ndo &, apenas,
um processo lGgico e psiologico, mas ideolégico.

Focalizado na interagio, no confronto dos interlocutores no préprio ato da
linguagem, & elaboragdo conceitual emerge como pluralidade, como processo de
producdo de ‘efeitos de sentido® gque vao sendo assumidos, reproduzidos,
questionados, redimensionados, impostos, recusados..ne curso da interlocucéo,
transformande-a.

Destacando o papel da linguagem e, portanto, o papel do outro ¢ das
condigbes sociais da interlocugdo, a dimensdo discursiva da construcio de
conceitos evidencia a possibilidade de reversibilidade na relagdo de ensino
cientifico: o aspago do “aprender — ensinando™- espago em gue a “zona de
desenvolvimento proximal de alunos e professores vai sendo trabalhado pelos
dizeres” e “fazeres” de ambos. No proprio ato de ensinar, o professor — de qualquer
disciplina — aprande, expondo-se aos efeitos de sentido possiveis, emergentes das
"dizeres” em circulacdo. No prdprio ato de aprender, o aluno expde e propde
sentidos possiveis, bem como se expbe a eles, ensinando e aprendendo. Ambos
vag “tecendo linguagens e leituras”.

Diz BAKHTIN: “Pode-se construir uma imagem da finguagem unicamente do
pornfo-de-vista de uma oultra linguagem, aceita como norma.”

"Mas essa “tecitura” s6 & possivel se o professor compreender a questao do

conhecimento, se ele elaborar os conceitos, explicitando a multiplicidade de vozes e
193



sentidos configurados.

E esse “trabalha” de elaboracdo inter & intradiscursivo que os professeres e
alunos precisam poder reafizar na escela, ampliando € redimensionando suas
experiéncias individuais historicamente constituidas.

Encarar a leitura, nesse contexto, é um desafio para qualquer professor,
principalmente para os que trabatham no Ensine Média com as disciplinas técnico-
cientificas, cuja formacio se estrutura a partir do paradigma ctentifico, tornando-se

dificil despertar neies, como afirma SENNA:

& consciéncia de que o moedo narrativo de pensar resutta em conhecimenio
relevante ou, ainda, a de que um MESMo juizo do pensamento cientifico
pode ser equivalents & urmm juizo namative, com  oulro formatp
represantacional

E preciso, pois, se usar uma linguagem gue dé espago aos siléncios de cada
um para gue se consiga ter, realments, um sujgito —voz. Sendo sujeito-voz, tera uma
melhor interagdo com o mundo, em outras palavras, uma leitura no sentide de
descortinar o real e, mais adiante, um texto, tomando-o come a “tecitura da manha”
tal como ¢ poema de Jodo Cabral, como algo que se entrelaga, que & tecido por

TODOS, que se constréi, construindo.

21 SENMNA (2002) Motz de aula
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ALFABETIZACAO CIENTIFICA

"A affabelizacio cientifica &€ um exercicio de confronto em que
¢ aluno amadurece as condicdes de sua propria sobrevivéncia
como portador de uma cuffura qQue precisa‘deve ser presligiada
e como ndividuo cuja expenéncia, por mais densa que segja,

nédo pode/deve perder-se no seu anonimato. " ¢

O século XX foi dominado peia cultura cienlifico-lencologica, pois
presenciou ¢ despontar de um crescimente exponencial da produgéao cientifica e

das suas consequéncias tecnoidgicas, guando o homem dominou o espago e &

informagéo "globalizada™ . Pese o conhecimento gerado ter como objetivo priontario
0 bem-estar e a qualidade de vida do homem, neste inicio de milénio temaos ainda

qQue nos pergunlar os porqués de nao termos atingido uma educagao liberalizanle,

22 SENMA (2001) Nata de aula



para a maicria dos cidadios, que estaria, certaments, associada a educacas em

ciéncias. A crise na educagdo das ciéncias é real ou inventada®?

A ironia € ter hoje gue reconhecer que, no estagio avangado do
conhecimento cientifico a que chegamos, encaramos uma crise na educacao sem
precedentes e, em decorréncia, uma grave crise na educac3o das ciéncias,
principalmente no Ensino Médio: "Novo Ensino Médio” *2

Issc nos leva a repensar o papel da “educagéc cientifica” como agente
culturai. Nesta perspectiva, o objetivo da educagio formal escolar & preparsr o
future cidadac para a compreensdo mais ampla dos significados da ciéncia, das
suas hmitagbes e do seu potencial de agéo sobre a sociedade como um todo. Essa
educagdo mais liberalizante & de cunho cultural deveria ser entendida como a
preparagdo do estudante para usar cidéncia e ndo para fazer ciéncia. Em outras
patavras, os curriclios atuais deveriam preccupar-se menos com a educac3o
cientifica (escolarizaco de conteldos e métodos) & mais com a alfabetizacéo
cientifica (valores, sentido filosdfico e compreensac do impacto social da ciéncia
com énfase nos métodos da ciéncia), que € aquilo que sobrou no acervo cultural do
individuo na sua vida adulta. lsso porque, coma afirma Vygotsky, ao longo da
historia da humanidade, as estruturas do pensamento dos individuos modificam-se
e e5sas mudancgas encontram suas raizes na sociedade e na cuftura. A
internalizagdo de signos produzidos culturalmente provoca transformagdes na
consciéncia do homem individual sobre a realidade. Enfim, o homem assimila os
valores culturais de seu ambiente e, a0 mesmo tempo, desenvolve uma consciéncia
critica sobre os mesmos. Torna-se, entag, caparz de se transformar para, assim,

atender as novas exigéncias de seu contexto social.

™ Tepmo usado pel professer e sscretaro do MEC Ruy Barger em 1958 {Revista Hifen — Ano 1 n® 1)
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O conhecimento & explicado, nesta perspectiva, como a troca de linguagens
- correspendentes a letturas de mundo. Cu em outres termos, representacgies
socio-subjetivas atraves das quais as estruturas cognitivas tentam construir a
realidade, ou seja, “ler” o mundo.

Como diz ironicamente Ziraldo® Na era do ciberespaco do préximo século,

guem nao souber — ou ndo gostar — ler, vai virar motorista de computador ou

condutor de “mouse”,

SHAMOS, no seu livro Q) Mito da Alfabetizacie Cientifica (1995}, diz:

= 4 ndGAn de desenvolver uma alfabetizago cientifica na maioria do
publice educado leigo € um sonho gue pouco tem a ver com a
realidade. Pese o fato que o5 argumentos a favor da alfabetizagio
cientifica sdo validos, na sua maioria & impraticével, j&§ que a energia
necessaria para ¢ inveslimento nessa educacio nio ests claro para a
maioria das pessoas,

0 problema ndo reside apenas na escola, seu cumiculo e seus
professores, que 30 apenas uma das partes do sistema.

« deve existir, por parte do pablico adulto, um amplo reconhecimenio
da necessidade de se manter adequadamente alfabetizado

clentificamente por razbes de interesse pessoal e auto-preservacdo.
)

-3 alfahetizzggﬁﬁu cientifica escolar ndo pode ser eguacionada aquela
do adulto.

Segundo CHASSCT, a alfabetizagao cientifica é " o conjunto de
conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura do mundo
onde vivemn®.

Partindo desse conceito, poderia ser considerado analfabeto cientificamente
guem ndo soubesse explicar algumas situagdes ftriviais do nosso cotidiano, como

por exemplo: o fato de o leite derramar ao ferver e a agua ndo: por gque o sab3o remove

a sujerra ou por que este ndo faz espurma em agua salobra; por que guando produzimos

2 Jormal do Brasil (19693
0 orifo do autor
28 SHAMOS, IN ALMEIDA 8 SILVA [1958), p.71
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uma muda de violeta, a partir de uma folha, estamos fazendo clonagem,.. Ao que
parece, a grande questac gue se nos gpresenta € como, com 085 conteudos
estabelecidos, historicamente, & definidos como “importantes” nos PCNEMSs se pode
dar aos alunos do Ensino Médio uma incipiente alfabetizagao cientifica?

A glfabetizacio cientifica é essencial, exige esforgos consideraveis para
atingir uma maioria desesjavel e ndc pode ser atingida, apenas, por agles de
divulgagdo cientifica. N3o existe ainda um "modelo” eficiente para desenvolvé-la
para a maioria da populacio educada, ja que isso implica um modelo de educacio
escolar e continuada que funcione razoavelmente bem e uma sociedade ciente de
suas necessidades intelectuais. Diz SWARTZ (1997) "depois que 95 alunos nos
deixam, eles esquecem rapidamente os fatos”.

A famosa “crise da leitura®, ac que parece, osta centrada na dificuldade,
sobretudo, do professor da area técnico-cientifica, de perceber-se enquanto leitor e
de considerar g existéncia destes dois modos distintos de pensamento: o narrativo,
nao-linear, despreocupado, aberto ao cotidiano construido pelo préprio aluno & o
cientifico, linear, organizade, aceito culturalmente .. exigido pelo professor e,
consequentemente, pela escola. O aluno, portarnto, chega & escola com o
pensamento narrativo e se “choca” com o pensamento cientifico que a escola he
impde, sem “mediagdes” na “passagem’ de um para a outro, através da “zona de

desenvolvimento proximal®™™

. A postura da escola que quer formar cidadaos leitores
deve centrar-se na “construcdo de juizos”, de forma a garantir uma interpretacéo do
mundo e isso s6 vai ocorrer se o professor partir do conhecimento que seu alung j&

traz (pensamente narrativo) e, gradativamente, através da zona de desenvolvimento

proximal defendida por Vygotsky, leva-lo a atingir ¢ pensamento organizado,

' Termo usadn por Vygotsky e que indica a interagan necesséria entre o professor e aluno para que haja aprendizagesn.
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cartesiano, logico-cientifico. Cabe, assim, ao professor reconhecer e legitimar, sem
preconceitos , a existéncia destes dois modos distintos de organizagdo do
pensamento, ¢ narrativo e ¢ cientifico, a partir dos quais podera, efetivamente,
promover o letramento do aluno, associando organicamente o saber escolar ao
desenvolvimento da leitura sacial. Mas, afinal, quais os limites da leitura social? O
que diferencia leitura social “cientifica" de leitura social “ humanistica” 7 A
chjetividade e impessoalidade da linguagem cientifica serdo as Unicas causas da
incompreensdo, pelo aluno, dos textos cientificos?
Segundo LAJOLO™

Trata-se de uma finguagern .- do texio cientifico — cujo esforgo primeiro &
0 apagamento de seu sujeito, sugeride no desapareciments da primeira
pessoa ou no enfraquecimento de sua identidade. O limite do permitide é
um NOS que tanto reflete 8 impessoalidade coletiva de uma equipe, gquanto
sugere a modeéstia do sujeitc que nessa passagem do EU ao NOS, sai de
cena. O palco fica reservado integraimente para o espetacule do objeto, do
ser, da coisa em estudo ...

Portanto, na linguagem técnico-cientifica, a feitura funciona como exercicio
derivado do modo cartesianc de interpretagdo do mundo, no qual voz passiva e
formas impessoais de terceira pessoa dominam, instaurando o reino do ELE, a n&o-
pessoa por exceléncia, resultande, assim, a leftura desses textos, numa linguagem
sem rastros, sem ecos e sem reverberagSes. Tal fato € decorrente do
desconhecimento por parte dos agentes de formagéo técnico-cientificas nas escolas
de um "modelo” particular de “texto” que n&o transita na esfera das aulas de lingua
materna cujos objetivos ndo, necessariamente, levam o aluno a desenvolver o
trabalho com objetos de natureza logico-abstrata.

A conseqléncia disso € que o ensino das disciplinas técnico-cientificas

P2 A00LO IN MARTING (1985, p.19
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torna-se mais académico, distanciade dos interesses sociais dos alunos,
provocando uma diferenciagdo social: tornar-se um conhecimento voltado as
classes medias e superiores — reforgando a fungdo de selecéc e estratificacso
social. Nesse processo, a linguagem cientifica tem um papel muito claro a cumprir:
s80 aprovados e gscolhidos aqueles que a dominam, pois ela &, por exceléncia, um
criterio de definigho do que se entende como “mais competentes e capazes’. A
partir de uma selecfo feita pelo dominio do método e da linguagem cientifica,
mascaramos selecdes feitas por critérios outros, coma raga, género, sexualidade e,
sobretudo, classe social.

E preciso gue a escola compreenda que a leitura cientifica também néo se
processa, exclusivamente, sobre um ou outro tipo de objeto (como os textos
escritos, por exempio), mas sobre qualquer tipo, mesmo cs obietos n&o,
necessariamente, apresentados intencionalmente como textos. Ela também é uma
habilidade que procura associar um dado objeto a juizos ja construidos, sejam estes
guaisquer que sejam. Alguns objetos, simplesmente, n&c pedem ser “plenamente
lidos™ pelos alunos ndo porque sejam dificeis ou diferentes, mas por conterem
certas propriedades que eles ainda n&o sfo capazes de compreender através de
Sua cognigac atnda em desenvalvimento, conforme afirma PIAGET.

Como diz SENNA, qualquer texto escrito é um objeto de leitura dos mais
complexos. A despeito de ser ele mesmo um objeto concreto, cuja forma e
constituida por maténia fisica, ndo é lido através de operacdes concretas, pois o
conteddo objetivo de sua leitura ndo estd em sua forma concreta, mas, sim, nas
representagbes expressas pelas palavras. Assim, todo texto escrito & abstrato,
mesmo que trate de coisas as mais complexas, uma vez que ndo sdo coisas que

estdo sendo lidas, mas as representagdes subordinadas aos juizos que outra
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pessoca possa construir sobre as coisas. Portanto, © processo de leiturizacéo de
aluno pode se ressentir do contato com o texto eserito, 4 medida que este demanda
um nivel de representagdo abstrata para o qual o aluno AINDA nac esta preparado.
Conforme afirma PIAGET, o aluno aprende de forma ativa, questionadora, diante
dos desafios que lhes s@o propostos. E o proprio sujeito que constrdi seu
conhecimento, através de suas proprias agbes sobre os objetos do mundo,
construindo suas proprias categorias de pensamento, ao mesmo tempo em que
crganiza seu mundo.

Torna-se necessario, pois, levar em conta o custe do alunc guanto &
aproximagao ao modo cientifico de ler, visto que, como afirma Bruner, “... o principio
organizador da experiéncia humana no mundo social & narrativo”, isto &, a narrativa
pode ser considerada come um fato cultural compartilhade com todas as sociedades
@ manifesta-se por diferentes graus de elaboragdo, construindo a maior parte dos
cenhecimentos humanos. Nos relatos, a verdade encontra-se na possibilidade de
estabelecer aproximagdes com ¢ mundo conhecido do destinatario {pensamento
narrativo) € ndo na possibilidade de sua verificacio {pensamento cientifico).

A fala adquire importancia, também, pelo fato de controlar o préprio
comportamentc do aluno: "Assim, com a gjuda da fala, as criancas, diferentemente
dos macacos, adguirem a capacidade de ser tanto sujeito como objeto de seu
proprio comportamentc" ¥

A relagio entre a fala ¢ a agdo é dindmica no desenvolvimento do aluno.
Afravés da fala, ainda, o aluno requisita a assisténcia de outra pessoa, de acordo
com as dificuldades que encontra na realizagdo da tarefa. Assim, ocorre o processo

de mediagio, primordial na instauragac da zona de desenvolvimento proximal.
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A zona de desenvalvimento proximal prové psicélogos e educadores de um
mstrurmento straves do qual se pode enlender ¢ curse intermo do
desenvabvimentd, Usandoe esse meétode podemos dar conla nde somente
dos ciclos ¢ processos de maturacdo que ja foram completados, como
também daqueles processos que estdo em eslado de formacdo, ou segja,
que estdo apenas comegando a amadurecer e a se desenvolver. Assim, a
zona de desenvolvimenlo proximal permite-nas delinear o future imedisto
da crianga & seu estado dindmico de desenvohlvimento, propiciando o
acess0o ndo somemrte ao que ja foi atingido atraveés do desenvolvimenio,
£oimo tambem aquile que esta em eslado de maturacsa.

Além da escuta, o professor devera ser um mediador no estabelecimento das

relagdes que permitem as interagfes necessdrias ac desenvolvimento do aiuno.

O fato principal a respeitc de interagdes humanas & que sdo
acontecimentos psicologicamente representados em cada um  dos
participantes. Em nossa refa¢do com um objeto, perceber, pensar & sentir
acontecemn de um lade, engquanto nas relagles entre pessoas, esses
processos acontecem de ambos os lados e dependemn uns dos outros. *!

Vygotsky, em "O Manuscrito de 19828", revela o poder das relagbes entre os

individuos, ao afirmar: "a natureza psicologica da pessoa é o conjunto das relacbes
sociais, transferidas para dentro e que se tornaram functes da personafidade” **

E vai além, definindo o proprio homem como um ser cuja personalidade é
social,

O gue & o homem? Para Hegel € o sujeito 16gico. Para Pavlov é o soma, ©
organismo. Para nbs & a personalidade social = o conjunto de relagbes
sociais, encamade no individuo (funcdes psicolégicas, construidas pela
eslrutura socialy. **

O conhecimento social e a agao social dependem do papel do sujeito do
conhecimento.

Para Vygotsky, ha que se resgatar o Homem que nac estava na
epistemologia piagetiana, a medida que a mesma ignora as emogdes, os afetos, as

interagbes do individuo com o outro e acredita na psicologia gue impede o seu

B yynotsky (1998). p. 35
20 1 dern, p. 113

' ASCH, 5. E. (1952) apud LEWIS { 1997), p. 157
22 GOTSKY (3000), p. 27
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Proprio acesso acs processos mais complexos do comportamento humano.,

Dai, a opgao de Vygotsky pela andlise em unidades,

Com o termo unidade gueremos nos refenr a um produto de analise gue, ao
comdraric dos elementos, conserva todas as propriedades basicas do toda,
ndo podendo ser dividide, sem que as perca. A chave para a compreenséo
das propriedades da dgua s3o as suas molécutas e seu comportamento, e
nao seus elementos quimicos, A verdadeira unidade da andlise biulﬁ?ica é
a célula viva, que possui as propriedades basicas do arganismo vive ="

Essa forma de conhecer naoc se prende ao raciocinio farmal, abstrato, mas a
uma estrutura gue guarda todas as interagbes entre os elementos. "Hé que se

desenvolver todo um complexo de mediacdes tedricas extremamente abstratas para

se chegar a esséncia do real" **

Isso leva o professor a tomar uma posic3o em relagdo ao seu papel na
sociedade urbana gue se configura em um mundo em transformacéo com fantasias

do século passado,

A desamparada fixaglo a representagies de seguranga & de posse dos
decénios passados impede o homem médio de aperceber-se das
estabilidades extremamente notaveis, de espécie inteiramente nova, que
estdo no fundamento da situagio presente. Como a relativa estabilizacio
dos anos de pré-querra o favorecia, ele acredita que tem de encarar comn
mstavel todo estado que 0 desapossa. Mas relagdes estaveis ndo precisam
nunca e em tempo algum ser relagies agradaveis e ja antes da guerra
havia camadas para as quais as relagbes astabilizadas eram a miséria
estabilizada *"

A fala professoral, cémoda, estavel, em que o desapossar ndo esta presente,

neste momento precisa ser substituida pela escuta E o didlogo com ¢ outro pode

desalojar, desestabilizar, fragilizar a imagem fantasiosa do mestre.

Nesse universo, a linguagem passa a ser um “lugar de debate, de

*dem, p. 33

M rvEOTSKY (1998) p &

®9 DUARTE, N. (2000), p. 87
5 BENJAMIN, W, {(1987), p. 20
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conflite™*¥, desinstituindo o discurso estratificado das tecnologias do poder.

Q discurso como tecnologia de poder assume expressdo concrety nas
formas de conhecimento que constituem os curriculos formais, bem como
nas relagdes socials escolargs que penetram tanto o corpo como a mente.
MNagc e preciso dizer que estas praticas e formas pedagdgicas séo lidas” de
maneira diferente tanto por professores guanto por estudantes. Nio
ohslante, dentro desse conjunto de praticas pedagdgicas socialmente
construidas encontram-se forgas que trabalham ativamente para produzir
subjetividades que, consciente ou  inconscientemente, mostram  um
“sentido” particular do rnunde, ™

Se os professores do Ensino Médic das disciplinas técnico-cientificas néo

legitimarem a forma narrativa de pensar dos seus alunos, discutindo as diferengas
entre linguagem cientifica e linguagem cotidiana no contexto da prépria linguagem
cientifica, tornardo ¢ conhecimente cientifico cada vez mais esotérico e inacessivel,
acentuando o processo de seletividade do conhecimento escolar nas disciplinas da
ainda "assustadora” drea "Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias™.

Segundo FOUCAMBERT:2*

Ler — e portanto, aprender a ler — & uma negociacio enlre o conhecida, que
estd na nossa cabega, e o desconhecido, que estd no papel; entre o que
estd atras e o que estd diante dos olhos. E um trabalho de detetive que
utiliza indices (paginacdo, palavras conhecidas...) para elaborar hipdleses,
verifica-la com bases em outros indices, woltar aos pontos gque
permanecem obscuros com ajudas exlemas, etc,

Neste capitulo, apresento uma reflexdo sobre “a alfabetizacao cientifica,
pensando a questac da educagdo a luz da linguagem, isto & enguanto processo
constitutivo (de) e constituide (por} sujeitos e, portanto, algo que precisaldeve ser
competéncia de todos os profissionais de educagdo, percebendo-sefatuando como

agentes de letramento — considerando a idéia de letramento explicada por Magda

Soares *®

247 RLANDE {1967),p. 115

% ZIROUX, H. &, p. 125

=B EOUCAMBERT (1884), p.38
= SOARES (2000), p. 20
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¢ analfabeto & aguele que néc pode exercer em toda a sua plenitude os
seus direitos de cidadac, ¢ aquele que a sociedade marginaliza, & aquefe
gue nao tem acesso aos bens culturais de sociedades letradas &, bern mais
Yue isso, grafocéntrica.. {..). Esla nova realidade social, em que nfo basta
apenas saber ler g £5crever, & preciso também saber fazer uso do ler e do
escrever, saber responder 4s exigéncias de leitura e escrite gue a
sociedade faz continuamenie — dai o recente surgiments do termo
letramenta.

Considerando-se também o que diz SENNA:*' “Letrar & mudar o paradigma
social®, para construir o leitor do pensamento cientifico precisaremos levar em conta
todo o entorno sécio-cultural do aluno, seu cotidiano, sua oralidade, visando a
autonomia do sujeito-leitor, isto &, sua capacidade de construir e gerenciar o seu

proprio conhecimento: uma utopia ac alcance das maos.

B SENNA (20013 Mota de aula
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6.1 - DA PASSAGEM DO OBJETO REAL PARA O ABSTRATO

‘Imagino-me hoje um pouco & maneira do antigo Grego, tal
coma o descreve Hegel ele inferrogava, cori paixdo, sem
descanso, o rumor da fofhagem, das nascentes, dos venios,
e suma o frémito da Nalureza, para nela perceber o desenho
da intefigéncia. E eu, € o frémito do sentido que interrogo, ao
escutar o rumor da finguagem — dessa linguagem que, homem
moderno que sou, e a minha Natureza”

(ROLAND BARTHES, O Rumor da Lingua)

Se a escola, em tempos remotos, foi vivida como vida coletiva, em gue os
saberes eram compartilhados com todos, com a divisdo social do trabalho, os
processcs de aprender € de ensinar tornaram-se diferenciados e especializados,
tornando-se privativos de aiguns grupos em detrimento de outros. O ensinar foi
passando, gradativamente, ao encargo de profissionais e especializados, tornando-
se privativo de alguns grupos em detrimento de outros. O ensino foi passando,
gradativamente, ao encargo de profizsionais especializados para desenvolvé-lo,
ocupandc espago e tempo limitados e sistematizando-se através de regras e
principios. Foi nesse processo que o profissional de educacdo comegou a8 ser
gestado. "Esse & o contexto de nossa profissionalizagdo, que se efetiva com a
constituigdo dos sistemas nacionais de ensino enraizados nas relagdes enire
conhecimentc e poder

De época em época, a fungao do real existente determinava configuraghes

diferentes para o profissional da educacao, imerso na luta entre os homens - do-

T FONTANA (20007, p.2268

206



dizer 2 0% homens - do fazer.

05 homens da épeas, homens-do-dizer, como nos ensing Manacorda,
possuem o5 bens materiais e detém o poder. 580 educados para as tarefas
do poder, que sdo o pensar, o falar ¢ o defender "as coisas da cidade”
{political. Conhecem as leis, dominam a escrita para poder registra-las e
podem (porque lhes & legitimado) explicd-las pelo discurse, dominam o
mansjo & uso das amas. Com leis e armas julgam e Ihes é legitimada a
possibilidade de expressar ¢ julgamento, punem & lhes & legitimado o
exercicio da punigéo, defendem a cidade/defendem-se contra as ameacas.

Os homens da erga produzem € nada {ou poucao) possuem. Seu saber & 0
saber fazer, gue se aprende fazendo. Conhecem as leis do que fazem & as
que delerminam e submetem © que fazem, mas ndoc |hes & dada a
passihilidade de participar de seu registro e de sua aplicagdg. Resistem 3
£5535 Jeis, pagando um preco: a vida e a voZ, silenciadas pelas amas e
pela escrta, apagadas da hislria oficial. Julgam o que fazem, o como
fazem, o que fazem deles & com eles, o que vivem, mas néo lhes é
legitimado expressar seus julgamentos. Sa0 excluidos da paricipacio "nas
coisas da cidage”. **°

Assim, a fungao do professor estd entre os que falam e os que fazem,
"situamo-nos, ambiguamente, no viss do confronto™*

QO ato de ensinar a ler e @ escrover, na pratica cotidiana da escola,
desvincula-se da dimens&o humana, fransformando-se em mais um engodo,
segunde CAGAQ ** servindo a uma ética que exclui e esmaga o outro, pois, a
maior parte das vezes, estamos a servigo dos homens-do-dizer, impondo a sua fala,
nac dialogando com os homens-do-fazer. Impendo, &, com isso, exciuindo agueies
para quem ¢ nosso discurso & superficial & destituido de significado.

Nesse contexto, fer e escrever, mais do que modos de acdoc no mundo,
constituem-se em instrumentos de poder, capazes de transformar homens-do-fazer
em homens-do-dizer, ganhando, assim, dimensag humanizadora.

Fingimos, muitas vezes acreditando que compartilnamos com nossos alunos

relagies puramente cognitivas; que lhes transmitimos informagdes neutras, cuja

credibilidade vem de seu carater cientifico; gue lhes possibilitamos o conhecimento

2 \dem, pp. 226, 227
** Idem, p. 228
B CACAD (2000), p. 229,
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de fatos ac Ihes ensinarmos detinigdes.

Tambeém procuramos controlar os sentidos que se produzem na relagio de
ensino, e i1ss0 & parte de nosso papel social, através da determinagdo da
perspectiva de onde devem ser vistos e dilos os fatos que apresentamos aos alunos
em nossas aulas.

Como "autoridades”, usamos, predominantemente, em nossas aulas, a fala

o “falar professoral” que nos permite "prender os interfocutores no espago do

instituida". *°

O falar professoral € uma "fala poblica”, dirigida a um grupo bem definido -
o dos alunos- que acupa um lugar social hierarquicamente submetido ao do
professor {por mais democraticos que sejamos). E, pertanto "uma fala de
autaridade", i quad s pede clareza, nitidez, tr»zmE.r::..'arénl::ia.25r

Na verdade, o que fazemos € contribuir para a perpetuacao do sfafus quo

n 258

que garante acs "gentis-homens ., espagos urbanos privilegiados, enguanto os

homens- do fazer, os subservientes, os homens do trabalho estdo cada vez mais
distantes, vivende no subsolo.

Legitimando os saberes ja instituidos, nés, professores, apenas transcrevemos
para os homens-do-dizer, as falas esvaziadas de seu sentide social para aqueles que

as racebem - homens da erga.

Escrever mais do que um mode de acdo no mundo, mais do que uma
possibilidade de dizer 0 que se pensa & o gue $& quer, mais do que uma
possibilidade de interlocugio € a tarefa gque he & possivel no mercado de
desigualdades. Mas suas mios, a escrita [...] apresenta-se esvaziada de
508 dimensAdc humanizadora {acho constilutiva que modifica, que
transforma) € estranhamento, & mercadonia, é técnica que se vende, do
mesmo mode que se vendem tantas outras coisas, Serve a uma ética de
esmagamento do outre pelo engodo e 2 uma politica de manutengdo da
excluséo. >

& GRLAND {19873 apud CAGAD (2000}p. 229

2 CACAD (2000, p. 229

2% GARIN (1993

%8 Idem, p. 228. Comentario faito pala autors sobwe 2 persenagem Oora do filme “Central do Brasil™,
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Informagdes, aparentemente neutras, da fala do professor podem estar sendo

usadas como instrumentos de controle, silenciandeo respostas multiplas, complexas,

polifonicas, gue emergem pela produgio de sentidos. Embora ndo os impeca de
falar, n&o deixa espago para que suas idéias se estabelecam.
A pretexto de expormos nosso saber, nos, professores, apropriamo-nos da

figura do cientista e, com ele, nos confundimos, reproduzindoc conhecimentos

criados em iaboratorios {cientificos), sem levar em conta o individuo mergulhado em

seu contexto social, sem explicitar nossas vozes de mediadores.

Mo cotidiano da sala de aula, embora nos utilizemos da “fala professoral
com seguranga e destreza, desconhecemo-la. Moldamos nosso discurso
pedagégico na “fala professoral” sem nos darmos conta de sua existéncia e
caracteristicas, neutralizando-as [ ] Na aula, falamos a nossos alunos,
expomeo-nos & eles & nossoe recital € acompanhado pelo siléncio da
compreensio. Esse siléncio, embora seja esperado, na medida em que
tranqliliza - n&o hd sustas, ndo ha dividas, ndo ha perquntas sem resposta
(apud ORLANDI, 1287, p.30) - conlraditoriamente nos priva de indicadores
de como foi, de como estd sendo recebido nosse discurso, priva-nos de
uma imagem, mesmo ofensiva, que nos constitua, coma assinala Banthes.
Maturalizados em nosso fazer e desprovidos de uma imagem, nos vemos
CoOmo 0 gue estd posto, como o gue & assim mesmo, astagnamos -nosso
malogro e suplicio.

Esses procedimentos desvelam o autoritarismo autorizado de um saber

legitimado sobre saberes emergentes. "A vida pega © gue a escola desenvolve no

alung”, %

Essa questic dos saberes legitimados serem a base dos principios
educativos, conta Manacorda, & alvo de debates desde as primeiras manifestagdes
da experiéncia escolar, nas chamadas "Casas da vida", no Egito, na época de cerca

de 1785 a 1580 a.C,

0 idem, pp. 229, 230
B SEMNA {2001} Nota de Aula
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O autor & um escriba & seu ensinamento é acompanhado por um
intercambio de cartas com o filho, com o qual desenvolve uma espécie de
debale sobra o principio educativo, isto &, se g educacio deve ser severa
Qu permissiva, se baseada na autoridade do adulto ou nas aptiddes naturais
e nos interesses do jovemn. E o primeiro exemplo de um debate ideal que
depois se apresentard de varias mangiras no decomer dos séculos, até se
colpcar no centro do debate pedagdgico moderno.

Konsuhotep escreve ao pai:

"Oh, ¢ eu pudesse ser como by e possuir tua sabedoriaf Poderia pé&r em
pratica os teus ensinamentos e assim o filho poderia ocupar o lugar do pai.
Mas cada um ¢ levado de acordo com a propria natureza. "{ Br. 264)

E o pai Any responde;

"{...) Toma cuidado com aguilo gque tu fazes a ti mesmo. As luas expressies
estdo emmadas e ndo estdo de acordo com o meu modo de pensar, por isto
te inslruirei... © touro de combate, preso no estabulo, vence sua natureza,
& adestra e se lorna um hoi manso. O iefo selvagem deixa sua
ferocidade... O cavalo se sujeita a0 jugo... Este cachorrg ouve as palavras
& segue seu dond... Ensina-se aos nibios a lingua do povo do E?gitn___ Dize,
portante, a t mesmo: farei como tados os animais..." {Br. 285) &

Por esse trecho, podemos inferir que, desde os seus primordios, a escola
teve como fungio adestrar seres humanos para que s mesmo coubessem dentro
de determinada sociedade, sendo a autonomia do sujeito confundida com
permissividade.

E a exaltagio da sabedoria consolidada pelo poder dominante e da técnica
da instrug@o que leva o jovem a alcangar uma vida ajustada aos padroes impostos.
E o ensino-regulagdo.

Na relacdo professor-alunc, ndo se deixam espagos para ¢ ouvir © outro.
"Através dos outros, constituimo-nos" 2%,

QO conceitoc de mediagdo, "gesto do encontro, fundante da relagio
pedagégica” *** emerge dessa postura de escuta por parte do professor ao alunc-o
sujeito do processo ensino-aprendizagem.

Em vez da relevéncia do falar, que da énfase ao objeto representado pelo

contetido do saber, & preciso que se considere o papel do sujeito do processe cognitivo.

22 MANACORDA, M. A (20001, p 27
=y GOTSKY (2000), p. 25
™ CACAD (2000), p, 224
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E precisa reconhecer o papel do sujeito do conhecimento em termos de
atividade mental. Formas de conhecer como criatividade, descoberia
cientifica e agueles grandes saltos intuitivos gue acontecem com pouca
frequéncia em cada gera¢ao foram negligenciados em favor do esludo do
conhecimento absirato. Qual ¢ papel do sujeito do conhecimento nesses
atos? A presenca de grandes guantidades de emocdo, algo gue s& ocomre
nesses atos por meio do envolvimenio pessoal, deve aleriar-nas para a
possibilidade de o pegge! do sujeitc do conhecimento ser cructal para essas
farmas de conhecer.’

Dessa forma, a realidade, externa, objetiva, é considerada a partir de sua
internalizacao no sujeito, através do gual surge um novo modelo "em gue o seffe ©
outre em interagao tornam-se parte da unidade a ser investigada™ **®

A cognigao envolve as relagdes do sujeitc com objetos, eventos e pessoas.
Dessa relacBo, participam afeto, memoria, identificacdes que interferem nas
relaches e na produgéo de conhecimento.

O pensamento egocéntrico & visto por Piaget e por oulros como um processo
mental inferior, denctativo de egocentrismo ou imaturidade ? Esses paradigmas
déo retevancia ao conhecimento formal, inserido em um paradigma cientifico e
relegam a um segundo plane, por ser menas logico, o pensamento egocéntrico. Em
Vygotsky, © mesmo & uma das etapas para a socializag3o, pois através dele, a
crianga manifesta seu esforco ative para a realizagdo de uma atividade pratica Q
pensamento egocéntrico, nesse paradigma, tem um papel especifica na realizacio
pratica das atividades, pois permite gue a crianga entre em zona de
desenvolvimento proximal consigo mesma, mediands o seu desenvolvimento reai,

isto & aquilo que ela j& é capaz de fazer sozinha, com aquilo que ela intenta fazer

(nivel de desenvolvimento potencial), mas ainda precisa do outro ou de cumprir

=5 LEWIS (1997), p 151
2 | darn, p. 154
*¥ Considerade como a incapacidade do sujeits de separar os Rropros sentimentos & emogdes dos de oauras passoas.
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alguma etapa de seu amadurecimento para reaiiza-a.

Antes de contralar o propric compontamento, & crianga comeca a cortrolar
o amkiente ¢om a ajuda da fala. Isso produz novas relagies com o
ambiente, além de uma nova organizagio do propric comportamento. A
criagdo dessas formas caracteristicamernte humanas de comportamento
produz, mais tarde o intelecto, e constitui & base do trabalho produtivo; &
forma especificamente humana do uso de instrumentos.”

Nessas circunstancias, a escuta da fala do aluno é primordial ao professor

que intenta cair em zona de desenvolvimento proximal com a mesma.

{1y A fala da crianga & t&0 importante quanto a acio para atingir um
objetive. As criangas ndo ficam simplesmente falando o gue elas estio
fazendo; sua fala e agdo fazem parte de uma mesma fungio psicolégica
complexa, dingida para a solugéo do problema em questaoc.

{23 Quanto mais complexa a agio exigida pela situagio & menos direta a
solugdo, maior a importdncia que a fala adquire na operagdo como um
todo. As vezes a fala adguire uma importdncia téo vital gue, se ndo for
permilido seu uso, as cn‘angas pequenas nio 8o capazes de resolver a
situagdo. (grifa no originalh™

Uma questdo bastante relevante nos dias atuais é como podemosidevemos
ampliar nosso entendimentc sobre o processo de elaboragio de conceitos
cientificos no Ambito das aulas das disciplinas técnico-cientificas do Ensino Médio;
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. Nesse sentido, a relacdo da linguagem com
a realidade extra verbal se torna uma questdo crugial; coma o discurso se relaciona
com as condigdes materiais que o tem engedrado?

Segundo Vygotsky, "0 problema do comportamento verbalizado constitui o
problema central em toda a histéria do desenvolvimento cultural da crianga” Nesta
perspectiva historico-cultural de Vygotsky, & na interagdo com o outro que o sujeito
se constitui e que se da a elaboracdo conceitual. Essa constituigdo do sujeito ocorre

através da incorporaco, pelo aluno, das formas de acdo ja consclidadas na

experiéncia humana. A atividade cognitiva é entdo caracterizada pela mediagio

B rYEOTSKY { 1998), p. 33
2 | demn, P 34
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pelo outro e pelo signo. A palavra, signo por exceléncia, assume um papel
fundamental na explicacdo do surgimento de formas mediadas de aco e da origem
da acdo individual configurando-se como mediadora da compreensdo de conceitos
por parte dos sueitos e principal agente de abstracdo e generalizagio. Neste
sentido e que a linguagem assume um papel constitutivo na elaboragio conceitual e

ndo meramente sua dimensdo comunicativa ou de instrumento. Esta concepcéo

oferece subsidios importantes para que se possa compreender a relagdo entre a
linguagem e a elaboragdo de conceitos cientificos no contexto das aulas das

disciplinas tecnico-cientificas do Ensino Médio e reforca a necessidade, nos dias

atuais, de considerarmas a comunicagao como um processeo ativo e transformativo

no qual novas significagdes séo o resultade da reconstrugdo, as vezes radical, as
vezes minima, de signos por parte daquele que estd tentando entender algo. Se ‘a
explicago” dos conceitos cientificos € uma das tarefas mais importantes dos
professores de Ciéncias em suas aulas, € necessario investigar, face aos resultados
pouco satisfatorios que estas disciplinas vém apresentando hd muitos anos e que
se agrava, principaimente, nos dias atuais, no “Novo Ensino Médio®, como se
processam as’ explicagfies” e o “ato” de explicar sistematicamente. Desta forma, &
necessario prestar atengfo ndo somente a linguagem verbal, mas as imagens e
representagées visuais, aos gestos e as maneirgs através das guais estes se
articulam de ferma a produzirem a passagem do objeto real para o objeto abstrato.
Essa pouca atengdo dispensada a investigacdo & & discussac da

contribuigdo de praticas argumentativas para a construcdo de conhecimento baseia-

se no fate, ainda, muite comum entre cientistas e, também, entre os professores das
areas técnico-cientificas de que ‘os fatos falam por si mesmos” Essa idéia é

consistente com uma visdo na qual a autoridade do conhecimento cientifico ndo
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esta ligada a pessoas ou a contextos especificos. Dal a necessidade urgente de
‘reformar para melhor pensar’, como diz MORIN. A ciéncia, ndo menos que
gualquer cutra forma de cultura, depende de habilidades e recursos retdricos:
narrativas, analogias, metaforas, demonstragdes, imagens gque funcionem como
instrumentos de pensar, constituindo a base para a construcdo de novas
significagdes. Analogias e modelos permitem o entendimento do nova, explorando,
dessa forma, contraste e especificidade. Demonstragbes atribuem significagie a
fendmenos materiais, mostrando eventos “a servigo” de uma teoria e revelando a
natureza como a teoria diz que ela deve ser. Em todos esses casos, consideramos
os diferentes papéis das representagdes visuais, desafiando a concepgao de que
elas sejam ilusiragbes acessorias e reforcando a idéia de gue elas constituem
elementos fundamentais para a conceitualizagéo.

Nesta perspectiva, o papel da retarica no ensing-aprendizagem de ciéncias,
& mais que um conjunto de estratégias de persuasao e conhecimento, pois reforca o
papel do professor como alguém que estd ativamente envolvido na producéo de
significagdes, investigando, junto com seus colegas, como concepcdes de
cientificidade s&o construidas, como diferentes conceitos s8o construidos e como
alas se posicionam em relagae ao conhecimento cientifico.

Logo, sdo multiplos os aspectos a considerar na “passagem” do objeto real
para o abstrato: aspectos que interferem na elaboracio, na preparacio do contelido
de ensino pelo professor, nos procedimentos para mediacio desse conteldo e na
construgao do conhecimento pelo estudante. Esses aspectos. no entanto, ndo se
manifestam iscladamente Mas ... na dinamica escolar, o que ss vé so as atividades
mediadas por recurscs diddticos e pelas agdes do professor. E, sejam quais forem

0s recursos utilizados, o texto escrito, sem dlvida, estd e estara presente no
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cotidianc escolar. Ele ndo é apenas um dos meios pelos quais o estudante interage
com o conhecimento cientifico (as vezes, & ¢ Unico), mas, também o recurss com o
qual o individuo podera atualizar seus conhecimentos, incluindo os cientificos, fora
da escola.

A consequéncia disso & gue o processo de leiturizacdo do aluno pode se
ressentir do contato com o texto escrito, & medida que este demanda um nivel de
representacdo abstrata para o qual o aluno ainda ndc esta preparado. Os baixos
rendimentos dos alunos do Ensinc Médio, principalmente nas disciplinas técnico-
cientificas, ndo derivam, necessariamente, de problemas em sua habilidade leitora,
conforme afirmam os professores dessa area. O que se pode conciuir € gue os
‘conflitos” resultantes das falas do professores de diferentes 4éreas sobre 3
habilidade leitora” dos alunos resultam, efetivamente, de dois conceitos distintos
sobre ¢ ato e o objeto de ler,

QOs principais fatores que interferem na leiturizagdo de textos técnico-
cientificos usados no Ensine Médio s&o:1) o desconhecimento, por parte dos
professores, sobre a existéncia dos dois modos de pensamento. narrativo e
cientifico; 2} a dificuldade dos professores, especialmente da drea técnico-cientifica,
do Ensino Medio, de se perceberem agentes de letramento; 3) o privilégio
concedido aos textos escritos, em detrimento dos demais tipos de objetos de leitura;
4) a incapacidade das praticas de ensino usadas no Ensino Médio, especialmente
nas disciplinas técnico-cientificas, para promoverem novas alternativas de interacéo
com o aluno, no que concerne ac intercambio de diferentes modelos culturais ou
representacionais, particularmente no que diz respeito acs conceitos abstratos.

Assim, um preconceito a superar & o privilégio concedido sos textos escritos

(abstratos), em detrimento dos demais tipos de objetos de leitura. {desenhos,
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graficos...). Todo significado abstrato implica custo. Logo, & importante que todos os
professores busquem um contexto social que possa gerar um conceito para o aluno,
funcionando, desta forma, come “ponte” para o abstrato. Para tanto, ha cuidados
gerais que todos os professores devem tomar durante a preparagao das atividades
de leitura de textos escritos que $&0: a) assegurar-se de que 0s alunos j& conhecem
os {extos escritos como textos utilizados em atos de interac3o comunicativa: b)
assegurar-se de que as estruturas gramaticais aplicadas e a sequenciacdo de
informagdes possam, de fato, ser percebidas e processadas pelos alunos; c)
assegurar-se de que o custo de acesso & informagdo contida no texto seja,
unicamente, derivado do custe de decodificacio, e nao derivado de custo para
compreensac da informagéo, deste mode cuidande para que existam informagoes ja
conhecidas em quantidade muite maior do que a de infermagdes novas.

Como afirma MORIN® "o conhecimento deve, certamente, utilizar a
abstraglc, mas procurando construir por referéncia do contexto”. A compreensio
dos dados particulares necessita da ativagao da inteligéncia geral & da mobilizagao
dos conhecimentos de conjunto. E preciso, diz, ele, “.mobilizar o todo”,
complexificar. Complexificar passa pela recusa da substituigie ingérua das
verdades positivas, pelas verdades negativas. E, para construir as etapas de um
pensamento complexo, & necessario religar todos os elementos de uma ciéncia
fracionada. Para ele, "Um conhecimento que isola o seu objeto, ¢ mutila e o trai”.
Portanto, o maior erro & isclar um objeto em relacdo ac seu ambiente, isclar o
individuo em relacio & sociedade, o crescimento econdmico em relagéo ac seu

meio. E para superar isso, entre outras coisas, que uma “reforma do pensamento™™”

0 MORIN (2000). p. 207
1 MORIN {1809, Jarnal do Brasi
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— torna-se imprescindivel. E através dela que serd possivel reintegrar um
personagem que ela, a ciéncia do homem, ignorou totalmente e que & o proprio
homem.

Contextualizar e globalizar s&o os procedimentos absolutamente normais do
espirito. 156 quer dizer que ndo podemos compreender alguma coisa de autdnomao,
sendo compreendendo aquilc de que € dependente — o que determina uma
‘revolucdo™ no pensamento cldssico, gue acreditava que o conhecimento ideal
cansistia em fechar inteiramente um objeto para pesquisa-lo exaustivamente — o que
ainda permanece como “ideal” de aigumas préticas escolares, principalmente na
area techico— cientifica do Ensino Médio, tornando-as estéreis por essa razéo.

Neste novo mundo que se ergue diante de nds ¢ "nds" |, o objeto da ciéncia
se transforma e ndo é mais algo isolado. O abjeto da ciéncia é o sistema. Portanto,
o pensamento em espiral @ um pensamento gue se torna, absolutamente,
necessario. Como j& dizia o grande pensador Pascal: “Toda coisa € causada e

causante”, Ele ja tinha, portanto, o sentido do elo de Winer 22

Toda coisa sendo ajudada e ajudando, tudo estando em relagéio com iudo,
as coisas maig distantes reunidas umas as outras por um elo, considero
impossivel conhecer as partes se ndo conhego o todo, como acho
impaossivel conhecer ¢ todo s& ndo conheco as pates.

O grande safto para a construgio do conhecimento cientifico € o abandone
da prova sensorial, pois ainda temos a visdo predominante de que & preciso
enfatizar os sentidos, de partir sempre do concreto para o abstrato, do
conhecimento direto {sensorial-cbservavel) para as abstragdes. Por gue n&o
comegar do ndo-observavel? A linearidade de pensamento do concreto para o

abstrato e a impiicita légica indutiva nem sempre sao suficientes efou geraréo

72 MORIM IN PENAVEGA (1989), p. 30
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resultados positives, para que os alunos abandonem a necessidade de sempre
buscarem explicagfes com recursos dos sentidos. Devemn mover-se, também, de um
pensamento abstrato para o concreto € para ¢ proprio abstrato: € a ndo-lineandade
do conhecimento.

Essa visAo piagetiana que tem por tras um enfoque evolutivo, que caminha
das operagbes concretas as operagdes formais e que acaba enfatizando a IGgica

indutiva come a dnica construtora de conhecimentos, ainda, permeia o universo

escolar que, nao concebendo a ndo-linearidade do conhecimento e desconhecendo
outra forma de construi-lo, se inquieta, desestabiliza-se e “repete o visto. E isto?"%"
Portanto, ndo podemos sempre proceder a partir das partes analiticas que, para os
professores e para a légica das ciéncias, s8o mais simples do que partir da
totalidade.

NZo podemos mais aceitar a visdo empirista ingénua scbre os mecanismos

de criacdo cientifica na gual, a partir da manipulagdo dos objetos & de sua

caracterizagdo através das propriedades. estamos relacionando objeios e

encadeando propriedades para chegarmos as sistematizagdes conceituais.
Precisamos ‘reformar a nossa mentalidade® quanto & visdo ingénua de que se pads
captar ontolegicamente o abjeto. O mundo ndo contem propriedades (como formas,
sabores.. ), mas, sim, conceitos elaborados abstratamente. “A significagéo s6 pode

w274

pertencer ao signo . E impossivel representar a significacdo & parte do signo,

como algo independente, particular.

3 RafarBncia a6 poema de .0 Andrade — O homem; as viagens
T BAKHTIN IN ALMEIDA {1998). p.57
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as palavras possuem uma série de faces entre outras a de fazer e refazer
05 processos comunicativos, a de autp-referir-se, a de viver 05 atos de
linguagem {...) Ela canstrdi a relagio entre 0 socialmente dado e a crhagio
individual revelando-se um “fator_criador” , usando a expressic de Dam
Schaff.**

A investigacao do processo de construcdo de conceitos cientificos envolve,

pois, o acompanhamento do movimento discursive, no sentido de buscarftornar

visiveis as marcas desse processo de dialogizago que vai se constituindo neste
espago histérico-cultural que & a sala-de-aula

Assim, a analise do processo de elaboracic de conhecimenio cientifico, no

Ensino Medio, principalmente nas disciplinas técnico-cientificas, precisa destacar as

formas de apreensfo e utilizacde da palavra pelos alunps na dindmica das

interlocucdes na salade-aula, tende como foco: a) as condigdes de producdo dos
sentidos em circtiacio e b) as condigdes de producao dos espacos de elaboracao.
Eo que o texto abaixo talvez encerre melhor: trata-se do poema de Carlos

Drummond de Andrade.

‘Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

fem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pefa resposta,
pobre ou terrivel gue thes deres:

Trouxeste a chave?”

T4 adilzan Cielli IN MARTING, (1993, p.14
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6.2 - O PROFESSOR DE CIENCIAS COMO AGENTE DE LETRAMENTO:

UTOPIA?

"Deveria ser lembrado que 0 ensino de ciénoias relevante nos
fornecera o8 Meios para prever as consequéncias de nossas
acdes e a sabedoria necessana para, tafvez, nos salvarmos de

ngs mesmaos”

(Hazen e Trefi)

Cada dia que passa mostra que o pensamento classico, determinista, que
naa leva em conta o incerto em todas as suas dimensdes, estd ultrapassado. Na

conduta das acHes humanas, quem diz incerto, diz risco. Quais acontecimentos vao

se praduzir, quais serdc suas conseqgiiéncias, como ponderar os diverses cenarios,

receptados por esse universo de possiveis?

Nés, seres humanos, estamos cada dia mais vulneraveis. Se ndo tememos,
mais suficientemente, as calamidades divinas, sentimo-nos ameagados pelo efeito
estufa e pelo risco de reaquecimento do nosso pianeta Terra. Ha risco em todos 0s
ugares onde existe atividade humana individual ou social. Pode-se agora falar,
seriamente, 0 gue nao quer dizer com precisdo absoluta, de risco em setores como
0s transportes, o quimico, o nuclear, a saude. Ausentes da escola do Ensino
Médio, da universidade e da tradigdo cultural, particularmente, nos paises latinas,

0s conceitos de risco e de probabilidade, conceitos de pensamento tao preciosos,

s8o substituidos por pseudo instituigbes perniciosas. O acaso permanece visto

culturalmente como antagonista do racional, tanto quanto a desordem é ressentida

de modo desinteressante. Como avangar na idéia de jnformacdo, privando-se do
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esclarecimento excepcional dado pelas matematicas? Como ser professor e

principalmente, professor de Ciéncias diante deste "novo munda” {Pds-moderno?).

Tanto a Reforma do Ensino Média, como alguns livros mais “futuristas” de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica apontam para a transformacéo da qualidade
do ensino dessas disciplinas através do usc e andlise do funcicnamento de textos
literarios e de divulgacao cientifica, bem como mostram “caminhos” possiveis para
atualizagao dos conteddos cientificos.” Entretanto, o simples uso ou a substituico
de textos de um tipo por outros de natureza diferente, ndo muda a gualidade da
mediacao escolar, fator fundamental para que, realmente, ocorra alguma mudanca
no cenario pedagégico. Um texta com caracteristicas, totalmente, divergentes do
manual didatico pode ser “trabalhadc” pelo professor e visto pelo estudante,
segundo os mesmos “habitos de ieitura”, que um e outre foram construindo em anos
& ancs de escolarizagéo.

Enfrentar o desafio da "alfabetizagio cientifica” significa ndo ter medo do
cormplexo e enfrentar as incertezas®, come nos diz MORIN. E usar uma nova
perspectiva metodolégica na investigagdo da comunicagio do conhecimento
cientificc na sala de aula, acreditando que a linguagem verbal desernpenha um
papel principal nesse processo e, portanto, refletindo sobre sua pratica docente e
criando novas alternativas para serem trabalhadas em sala-de-aula, partindo da
concepcdo de gue o processo educativo € sempre interativo. Ele é produzido,
sempre & necessariamente, entre sujeitos arganizados socialmente. Qu seja, mais
do gue seres humanos colocados face a face, a relacdo de ensing, como relacao

social que &, implica o encontro & ¢ confronto entre sujeitos que ocupam |lugares

soctais distintos — professor e alunos — mediados por relagdes de PODER. Na

assimetria, esses "papeis” configuram, contraditoriamente, uma unidade social. Um
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ndo se constitui sem o outro. Essa condigdo de reciprocidade, ainda que
assimétrica, e ainda que limitada em sua configuragdo por uma variedade de
mecanismos de controle, “afeta” os interlocutores na produgéo de seus discursos.
Ou ssja, mesmo no lugar social de professores, um lugar que nao s$ autoriza a
tomada da palavra, como antecipa a possibilidade de gue essa palavra seja levada
em conta pelos aluncs, a produgdo de nosso discurso € afetada por eles, tenhamos
desse fato “consciéncia® ou n3o. Assim, no simples ato de “dar aula” , podemos
ignorar nossos alunos enquante falam , mas nao temos como “controlar® os

processos de compreensfo que acompanham nossos dizeres nem os efeitos de

sentide que eles suscitam. Enquanto falamos e quando calamos nossos alunos,
conseguimos impedir gue essas compreensdes sejam manifestadas gratmente, mas
ndo temos come impedir, cercear a produco dos nossos alunos, porque © “outrg”, a
quem nossas aulas se dirigem, ndo é um “ser privado de palavras’, de significados,
de vivéncias e de experiéncias; ¢ a compreenso €, sempre, uma réplica a palavra
do “putro”. Como nos diz BAKTHIN {1986), "a compreensdo é produzida peio
encontro/confronio enire palavras que ainda nos sdo “alheias” e as pafavras de gue
j& nos apropriamos.”

Essa réplica ndo se percebe s& em palavras, mas nos gestos de deixar a
sala, cochilar, mexer com outros materiais, deixar vagar os olhos, acompanhar, com
¢ menear a cabeca, a fala do professor, etc.

Essa condigdo de reciprocidade evidencia que 0s gestos e os dizeres nossos
e dos nossos alunos, ainda que dentro dos limites possiveis as interagbes verbais,
significam na relacdo. Como professcra, prepara um texto, preparc uma aula,
tendo, no meu imagingrio, um auditdrio social e minhas intengbes frente a ele.

Ambos modelam “meus dizeres’ , mas eles, efetivamente, significam na interacac
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com as contra-palavras dos alunos, ou melhor, de cada um de meus alunos.
Partindo-se do principio de que a dindmica das aulas em quase todas as
disciplinas do Ensino Médio, e também nas que pertencem a area técnica-cientifica,

estd assentada sobre a linguagem verbal escrita, compreende-sé por gue o estatuto

de “leitor da palavra escrita” tem uma relagio muito grande com o desempenho®” e

com © sucesso’’ escolar: bom leitor = hom aluno = aprovado, mau leitor = mau
alunc = reprovado. Além disseo, vale lembrar que © lerfescrever esta encarnado no
imaginario e nas expectativas da prépria sociedade, no momento em que as familias
matriculam os seus filhos numa escola: a expectativa maior € a de que as cnancas
dominem objetivamente a escrita ao longo da sua trajetoria escolar — saiam
"ALFABETIZADOS™".

Nos dias atuais, é fundamental refletir sobre que tipo de conceito de "leitura®
e “escrita” subjaz & pratica dos professores - todos, sem exce¢do - em sala de

aula.

QO que difere alfabetizagdo de felramentg? Como & por que surgiu esta nova
palavra? Que novo fato, ou nova idéia ou maneira de compreender a presenca da
escrita no mundo soacial trouxe a necessidade desta nova palavra-letramento?

Segundo Magda Soares (2000):°™ “...novas palavras s&o criadas ou a velhas
palavras da-se um novo sentido, guanda emergem novas fatos, novas ideias, novas
manegiras de compreender o= fendmenos’. E foi 0 gue ocorreu com o termo
letramento, criado para designar...aquele gue adguiriu © estado ou a condigéo de

quem se apropriou da leitura e da escrita, INncorporando as praticas sociais que as

8 grifo NOSE0

12 grifo nosso

™ equndo o diciendnio da Aurdio, “agusle que sabe lar” {e escraver).
% SOARES, Magda (2000), p.18
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demandam, diferenciando-o do termo usado nas escolas durante muitos anos, que é
“alfabetizade” aguele gue apenas aprendeu a ler e a escrever..

No universo escolar, conhecemos muito bem, e ha muito, ¢ “estade ou
condi¢Ac de analfabeto”’, que nido & apenas o estado ou condigdo de quem nao
dispde de "tecnologia’ do ler e do escrever. O analfabeto e aquele gue nio pode
axercer em toda sua plenitude os seus direitos de cidadao.

A procura pela escolarizacio é, na verdade, a procura por uma legitimagao,
um exercer direitos e deveres em sentido pleno, pois a escolarizagdo permite ler o
social, 4 medida que desenvolve o dominio de uma linguagem. Ensinar a ler e a
escrever &, pois, uma luta politica necessaria a superagic dos obstaculos impostos
as classes populares.

Ler transforma-se em sindnima de viver, sendo a lingua matema geradora de
significagao e integradora da organizagdo de mundo e da propria identidade.

Entendendo a convivéncia do homem com o mundo comao decorrente de uma
leitura por ele reaiizada — uma leitura intuitiva efou uma leitura escolarizada — € que
se enfatiza, hoje, a leitura como o canal qus, levando ac saber, leva & cidadania
plena.

Considerando a linguagem a faculdade de atribuicdo de juizos a
conhecimentos, a leitura € a habilidade — derivada da linguagem — atraves da qual o
individuo aplica seus juizos para compreender a experiéncia.

Lego, ndo se trata de confinar a educagdo a linguagem; trata-se de pensa-la
a luz desta. Mas, ressalte-se, ndo se trata da linguagem vista como simples
repertéric, muito menos como conjunto de figuras de enfeite retorico; muito mencs,
ainda, como uma imaterialidade ideolégica. Ao contrario, trata-se d2 uma linguagerm

entendida como uma interlocugdo &, como tai, de um lado, como processo, e de
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outro, como constitutiva (de) e constitutiva {por) sujeitos. Substancialmente, uma
educacao vista & luz da linguagem, como processo interlocutivo, guarda uma
disponibilidade estrutural para a mudanga, na justa medida em que implica dispor o
sujeito numa relagéo ndo estereotipada com a precariedade do proprio momento.
Logoe, ndc e possivel pensar-se num processe educacional com fronteiras
determinadas entre o pensamento narrativo & 0 pensamento cientifico, sem o risco
de alijar da escola o préprio processo constitutivo de sujeitos e sem alijar dela a
linguagem vital, momentanea, e prépria com que, de fato, ¢ individuo assume sua
condicéo de sujeito.

Assim, respeitadas as particularidades de cada area do saber, é preciso que
os professores do Ensing Médio, principalmente os da area técnico-cientifica
cumpram seu papel, quase insubstituivel, na formacdo dos sujeitos, percebenda-se
como agentes de letramento.

Ao perceber-se assim, o professor de Ciéncias passara a admitir que a
linguagem verbail, enquanto conjunta de signos constituidosiconstituidores de e na
expenéncia humana, perpassa diferentes areas do conhecimento, instituindo-se
como elemante nucleador do processo de aprendizagem. Nesse sentido, todo seu
trabalhc serd “alterade”, pois cperar com as palavras € um gesto de rompimento
com a rigidez hierarquica imposta as areas e disciplinas, tradicionalmente, dispostas
nas grades cumiculares. As palavras, felizmente, penetram todos os dominios,
executando o paciente e determinado mister do “fazer’ multidisciplinar, de solicitar
infindaveis relagbes intertextuais e interdiscursivas. Ao flagrar a riqueza desse
movimento... a aprendizagem acontece.

Assim, o problema maior no desempenho dos alunos do Ensino Médio, nas

disciplinas da area técnico-cientifica parece residir, sobretudo, no modo de se
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encarar a linguagem, particularmente, a de natureza verbal. Vista como unidade
formal, a palavra corre o risco de ser objeta de estudo descritive, metalingllistico,
quando muito recebendo aportes interpretativos. Pensada no interior de uma
concepcac que esteja atenta aos movimentos dialégicos, as tensdes histéricas, as

preccupacdes de velamento ou desvelamento de situaghes enunciadas, ao

cruzamento com outros codiges, a palavra ganha o sentido que a vida possui no
coragio dos homens,
Diante do quadre social gue temos hoje em todo mundo, cujas relagbes

tendem a globalizag8o, integracdo dos saberes, complexidade, consciéncia

planetaria ... perceber-se "analfabeto” cientifico e tecnolégico é estar excluido dos
processos sociais, isto &, a "alfabetizacio cientifica” & uma prerrogativa do cidadao
que se guer incluido na sociedade cientifica, enquanto sujeito ativo dos processos

culturais, capaz de refleti-los & neles intervir.

*AS ciéncias nos deixam incertas sohre nos mesmos. Quem
soU eu?”

Dessa manesira, cada um lem grandes curiosidade em ler seu
horéscopo, ainda que efe ndo acredite nefe .. .Nos somos tao
diversos, tdo muffiplos!

Q maior inimigo da racionalidade & & racionalizacdo. Os
maiores inimigos estdo no interior. O maior inimigo do homem &
evidentemente o homem. O maior inimigo da ciéncia é essa
forma de cienfismo. E  inquietante  esclerosar-se,
compartimentar-se, fechar-se na especializacdo, que destrai 2
propria seiva do espirito da pesquisa”

{Morin}*®

222 MACRIM {2000). p.57
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CONCLUSAO

O conceito formal de leitura enlrou em conflilc nos dias atuais. Segundo

SENNA®™,

‘a diversidade de imagindrios colelivos legifimados e
agregados na escola demanda que se compreenda a "leifurs”
com base em conceitos que permitam ao professor definir um
processc  eficaz de  desenvolvimeanto das  habilidades
necessanas para a construcdo de um individuo letor, em
comumnidades inferculturais. £ preciso, pois, ampliar a nogdo de

feitura”

Mas ... amphar a nogdo de leitura pressupde mudangas na visao de mundo
em geral © na cuitura @m particular, pois ainda estames presos a um conceito de

leilura muito reslirito a produgio escrita. Téo habiluados nos enconlramos & ordem

! SENNA (2001) Nota de aule
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formai, convencional, estabelecida, que nos incomodamos ao sermos desafiados a
pensar a partir da desordem autra de novas ordens que direcicnam provisérias ¢
novas diregdes. Como enfrentar as incertezas, ndo ter mede do complexo, ensinar a

compreensao, lidar com o conhecimento no-linear?

Bom leitor, o estudante conlinuard, mais tarde, j4 fora da escola, a buscar
informagdes necessarias 4 vida de um cidad@o, a checar noticias, a
esludar, a se¢ aprofundar num tema, ou, simplesmente, a se dedicar a
leitura pelo prazer de ler,

{RICON E AL MEIDA — 1997)

A escola, mediadora de um saber institucionalizado, deve criar espacos que
propiciem ac aluno pensar, falar, ler, escrever ... oferecendo instrumentais para que
ele faga uma leitura critica do seu real através da palavra.

Aliado ou ndo a outros recursos vinculados sempre & determinadas
concepceas de cidncia e ensing, sejam elas explicitas ou ndo, o texto escrito & um
aspecto fundamertal nas mediacdes instauradas no cotidiano escolar,
principalmente no Ensing Médio. Portanto, a escola interfere no modo como ¢
sujeitc se v& diante do conhecimento cientifico: coma leitor, como usuarie, como
produtor, como cidaddo. A (des) motivagdo para a continuidade autdnoma dessa
interag@o, assim como sua qualidade, sdo (des) construidas dentro da escola e
pela escola.

|sso ocorre porque a leitura n&oc se dissemina por “leituras’ , porgue as
impressdes ¢e cada leitor ndo sdo verbalizadas e, consequentemente, compartiihadas,
confrontadas com as dos outros. O professor n&o tem oportunidade de fazer “a feitura das
leituras” dos alunos e, por isso, ndo age como ‘mediader’ | mas comao o que * made”
atraves do namero de acertos, a memdoria para fatos, nomes |, férmulas, datas. ..

Nesse sentido, ensinar a ler textos cientificos também significa, entre outras
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coisas, considerar a histéria de leitura do aluno, no sentide de ampliar a gqualidade
dessa leitura e contribuir para a sua autonomia intelectual diante de um texto,
principalmente de carater cientifico.

Hoje, apesar de todo o esforgo desenvolvido para compreender o modo de
funcionaments cognitivo, ainda restam muitos problemas que mobilizam a producio
de conhecimento e a realizacio de pesquisas sobre os modos de pensamento
narrativo e cientifico.

Logo, & preciso que haja uma definigio do conceito de leitura, associada &
linguagem e a cognigdo, por todos os profissionais envolvidos com a educagao, com
5 finalidade de determinar sua irremediavel interdependéncia, berm coma de garantir
a construcdoc de um conceito interdisciplinar de leitura capaz de assegurar,
efetivamente, a implementagéo € o desenvolvimento harmonieso € intercomplementar
dos conhecimentos, habilidades e competéncias, superando, assim, a fragmentagio do
ensing.

Considerando a impossibilidade de obtencac de resultados eficazes no
ensino de leitura sem se considerar sua relacdo com a cognigdo, bem como, ainda,
a relacio desta com 0s processos culturais, é preciso, urgentemente, que a escola
seja o espaco onde, mediados pelo professor, se possa fazer "a leitura das |eituras’,
substituindo-se a leitura da escola pela leitura na escola.

A famosa crise da leitura, a0 que parece, esta centrada na dificuldade,
sobretudo, do professor da area técnico-cientifica, de perceber-se enguanto leitor e
de considerar a existéncia de dois modos distintos de pensamento: o narrativo, nac
linear, despreccupade, aberto 2o cotidiano construido pelo propric alunc e o©
cientifico, linear, organizado, aceito cuituralmente ... exigide pelo professor e,

consaquentemente, pela escola.
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Portanto, nos dias atuais, conhecer ¢ estabelecer a diferenga entre os modos
narrativo e cientifico do pensamente humano & uma questdo tedrica central para
todos os profissionais da educagdo, pois ¢ alund chega & escola com ¢ pensamento
harrativo e “se choca® com o pensamento cientifico que a escolha lhe impde. E
preciso, pois, que o professor saiba efetuar essa “passagem’ do pensamento
narrative para o cientifico, legitimande os mecanismos narrativos de construcéo do
conhecimento & sua emancipacio, respeitando a historia individual de cada aluno
no processo pedagdgico & gjudando a etiminar a determinacio social dos destings
dos alunos. Caso contrario, continuaremos com um grande numerc de analfabetos.
0O analfabeto do século XXI ndo é samente aquele gue ndo se apropra da palavra
escrita € seus mediadores, mas o gue ndo estabelece uma relagio critico-produtiva-
participativa no contexto audiovisual e o que ndo esta capacitado a interagir com as
diversas formas de tecnologias eletrdnicas em suas interfaces com todo tipo de
informagac.

Hoje, & bem nitido que o principio educacional da cidadania auténoma &
participativa estd amplamente vinculado a apropriagéc dos meios e linguagens de
comunicacio.

Nesse sentide, a leitura € um momento privilegiado da interagde verbal. E o
momento em que 0§ interlocutores desenvolvem um processo de construcio de
significados.

Essa interag&o ocorre quando as componentes da cultura do meio social de
cada um dos interlocutores interagem e se incorporam, tecendo significacfes novas,
contribuindo para a formacao de um ser humano, atraves do outro.

Desta forma, a pratica escolar da leitura deve: 1) romper a fronteira do texto

isolado e 2) dar woz as multiplas leituras, pois 50 esses procedimentos, juntos,
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propiciardo uma leitura significativa.

Assim, o frabalho com “textos” , na escola, demanda certa ponderagio por
parte dos professores quanto ao seu planejamento, a fim de que ¢ custo de
deccdificagio nao se perturbe com outros custos possiveis relacionados, ou ao
processo de lettura, ou aos proprios “textos” .Os professores das ciéncias exatas,
com certeza, ndo podem perder de vista ¢ seu papel na formacao cientifica do
aluno, mas muito menos podem perder de vista seu papel na formagdo humana.
Afinai, "A leitura do munde precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daguele” *®

Caso contrério, 2 escola continuard apresentando uma diferenciagao
discursiva entre a fala do professor — discurso cientifico, sequencial, pautado por
juizos impesscais, objetivos, derivado do modo cartesianc de interpretagdo do
mundo e a fala do aluno — discurso narrativo, asseqliencial, centrade na faculdade
de construgio de juizes. Essa diferenciagdo entre os discursosimodos de pensar do
professor e do aluno é responsavei pela falsa relagdo dialdgica entre eles e gue
vem, durante muitos anos, sendo atestada como ‘falha de leitura. Crise de ou na
leitura?

A fim de que se possa levar a termo a formagic de cidaddos que
desenvolvemn com efeito dominic de praticas cientificas de estar e inferpretar ¢
mundo, respeitando-se por premissa a prioridade de suas histérias individuais, os
agentes de educagdo devem, antes de mais nada, (a) ressignificar o conceito de
leitura, (b) legitimar os mecanismos narrativos do pensamentos e (c) superar o

preconceitc com que estes costumam ser tratados em comparacio dos mecanismos

* FREIRE (15997), p.20
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cientificos. Cabe, portanto, & escola definir (a) qual o espago de cada agente de
educagdo na construgdo do pensamento cientifico & (b} os modelos pedagogicos
com 0s quais cada professor, em sua especificidade, provocara o desenvolvimento
do pensamento cientifico, a partir do pensamento narrativo.

Hoje, "ver" a ieitura nesse contexto, é um contexto, & um desafio para o
professor, principalmente para 0s gue trabalham no Ensine Médic com as
disciplinas técnico-cientificas. Ndo existe uma descrigio simples de um fato com o
qual todos concordem. Assim, ha um contraste fundamental entre a estrutura
meoderna pas-moderna emergente. Ao se tornarem imprevisiveis os fatos, novas
fundagdes culturais comandam a apreensio do homem em relagéo & realidade em
que vive. A conseqiéncia deste novo paradigma para a Educacdo é a
desconstruglo de valores, antes considerados como “verdade”.

A relagéo dialogica obriga o * professor cientifico” - antes mero transmissor
daquelas “verdades” - a interagir com seus alunos, em mutua construcdo de
conhecimentos que sejam relevantes. Tadavia, a formacéo do professor se estrutura
a partir do paradigma cientifico, tornando-se uma tarefa dificil para ele: 1) acelher
diferentes interpretagdes, pois a linguagem € um espaco de tensdo, de jogo em que
concorrem os cotidianos de cada sujeito, suas relagdes com o meio e 2} legitimar o
pensamento narrativo de seu aluno como um fendmeno legitimo, levando em conta
gue & leitura ¢ uma atividade estruturante de um sujeito determinacdo, com uma
histaria especifica. Utopia?

Talvez, mas como diz MORIN:®® “_uma ufopia ac alcance das méos..."

acreditande ser possivel reeditar a figura do intelectual, n&c mais como um mero

*F MORIN (2002), p.&
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sapiens, detentor Gnico de um saber inquestionavel, mas como um sapiens-demens
que ousa ultrapassar os confortaveis limites de seu territério disciplinar para
aventurar-se pelos caminhos sempre erraticos que marcam a aventura humana no

planeta.

- Que caminho acha que devo seguir?
- Depende do lugar aonde vocé queria ir — respondeu o gato.
- Tanto me faz um lugar como outro - disse Alice.
- - Entdo, também pouco importa 0 caminho ~ replficou ©
gato”
(LEWIS CAROL — “Alice no pais das maravithas”)
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