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INTRODUCAO
Concepcéao de Educacéo

Uma proposta de Educagdo ndo pode prescindir de uma concepcédo de Educacéo,
porgque esta ultima norteia e condiciona a primeira. De fato, ainda que ndo tenhamos uma
nocgéo cuidadosa e extensamente refletida sobre a realidade, a teia formada por nossos
conhecimentos, impressoes, opinides, e mesmo 0s mitos, crendices e supersticdes que
acumulamos ao longo da nossa existéncia, constitui uma “concep¢do de mundo” que vai,
de forma mais, ou menos, espontanea, orientar nossas decisbes e nossa atividade

pratica.

Por esta razdo, e sendo a educacdo uma pratica das mais relevantes para a
sociedade, é importante que ela seja alvo de uma reflexdo metddica, cientifica e critica
gue busque tornar claro o seu objeto, os seus fundamentos, o método, estratégias,
procedimentos e meios mais adequados e possiveis em determinado contexto histérico,
coerentemente com o fim proposto, a fim de que nossa agéo ndo seja irrefletida e pouco

adequada aos nossos objetivos.

Esta coeréncia entre o processo e o produto da pratica educacional pede que se
definam os objetivos ou fins da educacdo. Assim, uma tentativa de exposicdo de uma
concepcdo de educacdo poder-se-ia iniciar pela indicagdo de seus fins. Em uma
perspectiva trans-historica (isto é, presente ao longo da histéria, comum as mais distintas
sociedades) a finalidade mais ampla da educagdo é a “producdo da condicdo humana
adulta”. A formacdo do ser humano adulto é o fulcro do processo educacional. Entdo,
todas as acOes educativas que incidem sobre o ser humano, desde o seu nascimento,
visam transforméa-lo em um determinado tipo de sujeito adulto: com tal ou qual
desenvolvimento fisico, com tais ou quais valores morais, com tais ou quais

comportamentos sociais, com tais ou quais conhecimentos e habilidades.

Entretanto, esses caracteres visados pela educacdo variam a cada época
histérica, a cada sociedade, indicando que o modelo de adulto a que cada sociedade
aspira ndo € um fendmeno natural, mas marcado pelo desenvolvimento historico da
humanidade. Entdo, em um sentido concreto, relativo a cada sociedade concreta, a

educacao é diferente, ndo por razdo de ter outro objetivo geral (constituir o tipo de adulto



requerido), mas porque as caracteristicas da adultidade podem ser diferentes, de

sociedade para sociedade, de época para época.

Cabe, aqui, um breve parénteses para que sejam tecidas algumas consideracdes
acerca dessa “condicdo humana adulta”. Isto € necessario porque, no conceito de
educacdo acima, introduzimos duas categorias importantes: humano e adulto. Assim,

uma concepcao de educagéo requer, por sua vez, uma concepcéo de humanidade.

Concepcao de humanidade

E muito comum que o homem — a humanidade — seja considerada em
perspectivas dicotbmicas, excludentes: ou como ser natural ou como ser social. A
concepgao que aqui expomos parte do pressuposto de uma unidade indissollvel entre
natureza e sociedade, ambas condicionando-se e determinando-se reciprocamente.
Assim, o0 homem n&o seria nem exclusivamente fruto da natureza (e que, meramente
sofreria “influéncias” da sociedade), nem exclusivamente social (que paira acima da
natureza, sem dela depender em nenhum grau). Em outros termos, o homem, na
concepcgdo aqui adotada, é um ser que estabelece relagBes de interdependéncia com
outros sujeitos humanos em um esforco comum de producgdo de condi¢des de existéncia.
Nesse esfor¢o — ou seja, o trabalho — o homem age sobre a prépria natureza, criando um
mundo propriamente humano, onde se articulam elementos naturais e ndo naturais (estes

ultimos, produzidos, criados, inventados pelo homem).

No desenvolvimento da prépria natureza, a espécie animal da qual derivou o
homem atingiu um determinado nivel que lhe propiciou reagir sobre as proprias condi¢des
naturais. Essa acdo do homem sobre a natureza — que denominamos trabalho -,
transformando-a conforme as conveniéncias de sua prépria existéncia, foi o primeiro ato
propriamente humano. A humanidade passa, assim, a ser marcada por uma natureza que
ja é fruto de processos de transformacdo historica, uma natureza ja afetada pelas
modificacBes produzidas pelos homens. Nesse sentido se diz que a condicdo humana é
histérica, pois ela ndo estd dada e nem é imutavel. Antes, a cada momento histérico, em
cada sociedade, ela adquire a forma e o contetdo proprio das condigcbes materiais e

sociais de existéncia ali produzidas.

Assim, a estrutura bio-psiquica do sujeito é marcada, portanto, pelo acimulo das

transformacgdes a que o homem, organizado socialmente, submeteu a natureza (inclusive



sua propria estrutura bioldgica) ao longo da histéria. De fato, ao transformar a natureza, o
homem transforma a si mesmo, uma vez que seu vinculo com a natureza € indestrutivel.
Deste modo, néo é possivel o entendimento das necessidades humanas fora do quadro
dessa conformacdo historico-social. Dizendo de outro modo, a acdo sobre os sujeitos
deve levar em consideracdo ndo uma estrutura bio-psicolégica natural, dada, mas uma
condicdo humana, historicamente situada, que produz, ao mesmo tempo, certas
demandas e certas condicbes de atendimento a tais demandas. Isto quer dizer que a
nossa estrutura bioldgica e psicolégica ndo séo barreiras fixas diante das quais temos que
nos deter e silenciar. Muito ao contrario, a vida humana nos pede cotidianamente que
possamos transpor os limites dessa estrutura inata, transformando-a em uma estrutura

mais adequada ao enfrentamento da realidade concreta contemporanea.

Mas, o que, exatamente, isto quer dizer? Imaginemos, por exemplo, a capacidade
biolégica, natural, de viséo dos individuos. Imaginemos esta capacidade sem o apoio dos
recursos produzidos pelo conjunto da sociedade, ao longo da historia humana. Veremos
gue essa capacidade pode ser mais ou menos mensuravel e é, também, mais ou menos
igual para a média dos sujeitos. Veremos que essa capacidade, em cada individuo, é fixa,
é “X”. No entanto, se acompanharmos esse individuo na sua experiéncia pratico-social,
poderemos ver como essa capacidade natural sofre modificacdes, conforme as demandas
€ 0S recursos que essa experiéncia ou os recursos criados pelos homens, ao longo da
histéria, lhe proporcionarem. Os esquimdés, que vivem permanentemente cercados de
neve e precisam reconhecer as suas variacbes de densidade por uma questdo de
sobrevivéncia, identificam tonalidades de branco que sdo imperceptiveis para quem nao
vive na regido artica e ndo precisa exercitar-se cotidianamente nessa identificacdo. Essa
capacidade visual decorre das condi¢des cotidianas de vida. A experiéncia pratico-social
confere, ao esquimo, essa especializa¢do da visdo. Ela é, portanto, aprendida em face de
uma experiéncia concreta reiterada e consiste em uma ampliagdo daquela capacidade
biolégica inicial. Por outro lado, também podemos transformar nossa capacidade biol6gica
pelo concurso de instrumentos. De fato, com o uso de microscopios e telescopios, a
humanidade aumentou significativamente a capacidade de ver. Ver microscopicamente ou
ver a longas distancias € uma capacidade real da humanidade, a qual, entretanto, ndo
advém de uma mutacao genética, biolégica, mas da invenc¢éo e constru¢cado de um recurso
gue amplia a capacidade dita “natural”. Podemos dizer, entdo, que a capacidade humana
de visdo, hoje, é microscépica e telescopica. Ha, ainda, recursos que ndo somente podem

potencializar uma capacidade originalmente biolégica, como criar, no homem,



capacidades para as quais ndo contava com nenhum aparato biolégico: o avido, por

exemplo, transforma a humanidade em uma “espécie” voadora.

Os exemplos acima referem-se a capacidades fisicas. Porém, também no que diz
respeito ao psiquismo € possivel ampliar ou criar novas capacidades. A invencdo da
linguagem, por exemplo, resultou na criagdo de mecanismos psiquicos superiores, que
permitiram aos homens superar os limites da atividade animal, meramente instintiva, pela
atividade consciente. A invencdo da escrita modificou radicalmente ndo sé o processo
psiquico de memodria, mas também deu-lhe um suporte material que amplia,
enormemente, sua duracdo no tempo. A continua producdo de conhecimentos sobre a
realidade (a natureza e a sociedade) constitui um recurso extraordinério para o éxito das

atividades préticas, nos processos de producgéo das condigfes de existéncia.

E importante destacar que ndo é porque se apdiam em um instrumento exterior ao
corpo que essas capacidades deixam de ser capacidades humanas. A capacidade é
essencialmente humana porque foi produzida pelos homens, esta posta na sociedade e o

individuo sé é privado dela se lhe for impedido o acesso a esse recurso.

E nesse sentido que se afirma que o homem é um ser historico, que n&o esta dado
naturalmente, que se produz a si mesmo. Ao produzir suas condi¢des de existéncia, uma
dada sociedade produz uma forma de ser propria. E nesse sentido, também, que se diz
gque o homem € um ser social, pois sua existéncia, sua forma de ser, resulta das
possibilidades concretas que o trabalho humano, socialmente realizado, disponibiliza para
ele. A sociabilidade humana ndo é expressdo de mero convivio grupal, mas da
interdependéncia dos sujeitos na producdo dos meios e bens necessérios a

sobrevivéncia.

Vemos, aqui, porque e quanto a exclusdo é limitadora das possibilidades de
desenvolvimento pleno dos sujeitos, na medida em que lhes retira a posse e 0 uso de
recursos e instrumentos que caracterizam as condicdes de existéncia humana em

determinado momento historico.

Retomando a concepcéao de educacéo

Levando em consideracdo o tépico acima, evidencia-se que embora no processo
educativo seja obviamente necessario levar em conta a estrutura bio-psiquica — que pode,

inclusive, impor transitoriamente alguns limites a determinadas atividades fisicas e



mentais dos sujeitos -, ndo cabe considerar a educagdo como algo natural, no sentido de
espontaneo, mas como uma ac¢do transformadora intencional e sistematica que incide
sobre sujeitos que se situam em determinado grau de desenvolvimento do processo
civilizatoério. Vale dizer, cujo tempo histérico conta com determinados recursos e

apresenta determinadas demandas.

De fato, a educacdo constitui exatamente um processo de transformacdo da
conformacgéo e inclinagbes naturais do sujeito, face aquilo que cada sociedade ja
constituiu como propriamente humano, isto €, como cultura. Isto imp6e, a educacao, a
compreensdo de que o homem ndo é uma justaposicdo de caracteristicas biologicas,
psicoloégicas e sociais, mas uma unidade socialmente constituida de caracteristicas
biologicas e psicolégicas. Em outros termos, diz-se que as dimensdes biolégica e
psicolégica ndo sdo apenas “influenciadas” pela vida social, mas condicionadas,
determinadas pelo grau de desenvolvimento da sociedade, a0 mesmo tempo que
impdem, também, suas determinac¢des a condi¢do social dos homens. Esta concepgéo
de homem n&o pode, portanto, comungar com uma concepcdo de educacdo
espontaneista, em que a criangca seria considerada como uma planta que, sendo
adequadamente regada, desenvolveria espontaneamente inclinacdes e tendéncias inatas.
Ao contrério, esta concepcao de homem somente pode articular-se, coerentemente, com
uma concepc¢ao transformadora, em que a crianga € objeto de um cuidado especial — 0
trabalho educativo - que visa produzir, nela, os elementos e recursos necessarios a uma
existéncia proficua em uma dada sociedade humana, historicamente situada. A producao
desses recursos supde um certo tipo de trabalho humano: a acdo educativa intencional e
sistematica que objetiva dotar o sujeito de um conjunto de recursos tedéricos e praticos

requeridos pela sua condi¢cdo humana, conforme dada sociedade concreta.

O modelo de adulto desejado pela sociedade — historicamente situada - orienta as
acOes educativas a que serdo submetidas todas as criangas e jovens. Cabe lembrar que
essas acdes ndo cessam na vida adulta, mas se estendem indefinidamente ao longo da
existéncia dos sujeitos, uma vez que a realidade encontra-se em permanente
transformacao, exigindo, assim, essa continuidade do processo educativo. Entretanto, é
evidente que ocorre uma énfase das acdes educativas nos periodos de formacao dos

sujeitos, ou seja, na infancia, adolescéncia e juventude.

Dado modelo de adulto define os parametros para uma pratica geral de educacao

a que serdo submetidos todos os sujeitos e a sociedade deve, inclusive, esforgar-se para



prover a todos com iguais condi¢des de formacao. Postula-se, assim, uma educacéo igual
para todos, considerando-se que formar os individuos de forma diferenciada em relagéo a

esse ideal de adulto, constitui uma prética de fortalecimento da desigualdade.

Essa concepcdo de educacdo, entretanto, suscita questionamentos que convém
analisar: Nao se violentardo os individuos ao adotar-se um unico modelo de adultidade
para todos? N&o se violentar4d a condigcéo infantil e juvenil, ao tomar a condicdo de

adultidade como modelo? Que concepcédo de adultidade se h& de tomar como referéncia?

O modelo de adultidade e as diferengas individuais

O tema das diferencas individuais tem sido objeto de iniUmeras discussfes, no
campo educacional, havendo consenso de que essas diferencas precisam ser
respeitadas. Entretanto, esse tema ndo € simples e exige uma reflexdo mais profunda.
Em termos gerais, as diferencas individuais precisam ser consideradas no processo
pedagdgico. Porém, o trato que se dara as diferencas — ignora-las, respeita-las, supera-
las, combaté-las - , vai depender da natureza dessas diferencas. De fato, as diferencas
individuais podem ser de natureza distinta. Ha diferencas que néo resultam em nenhuma
limitacdo aos sujeitos nem interferem no seu desenvolvimento ou na sua inclusédo social.
Estas podem e via de regra sdo ignoradas. Entretanto, quando essas diferengcas séo
impeditivas da plena realiza¢do do sujeito, por certo devem ser superadas ou, até mesmo,
se for o caso, combatidas — o que ndo quer dizer, esclarega-se enfaticamente, combater o
sujeito, mas combater aquilo que constitui uma limitacdo para ele. Por muito tempo, por
exemplo, os cegos ficaram & margem do mundo letrado, porque a sociedade ndo buscou
ou ndo conseguiu produzir meios de superar as limitacdes desses sujeitos quanto ao
letramento. Entretanto, homens e mulheres que se insurgiram contra as limitagbes
derivadas da cegueira conseguiram produzir recursos (entre eles, destaca-se o sistema
braile) que tornaram o0s cegos perfeitamente capazes de acesso a cultura letrada,
propiciando-lhes melhores condi¢cdes de atingirem um desenvolvimento pleno. Da mesma
forma, sabemos que hoje, no Brasil, ha uma proposta de exibicdo de legenda para filmes
e programas de TV, o que significa um grande avanco no processo inclusivo dos surdos.
Nestes exemplos, o que se verifica ndo é uma atitude passiva em relagdo a limitacédo: o
respeito aos sujeitos, nestes casos, implica um combate as limitagdes, uma superagao
dessas limitacBes, através da producado de recursos, técnicas, instrumentos, métodos, etc.

Com esses exemplos queremos dizer que o respeito aos individuos, em suas diferencas,



significa ndo impor-lhes atividades que ndo podem, efetivamente realizar, mas também e
sobretudo, significa produzir meios e recursos que lhes possibilitem realizar todas as

atividades e necessidades que plenificam o ser humano.

Ha, entretanto, diferencas que devem ser vigorosamente combatidas: sdo aquelas
resultantes das desigualdades sociais, 0 que equivale a dizer que se deve combater
essas desigualdades. Propostas aparentemente progressistas tém cometido o grave
equivoco de acobertar a origem dessas diferencas, sob o pretexto de se estar
“respeitando” as diferencas individuais. Na escola, isto tem sido feito sob a forma de
mudancas curriculares que oferecem um conteddo pobre aos filhos dos pobres, sob o
argumento de que eles apresentam “dificuldades de aprendizagem” e, portanto, a escola
deve adequar-se a essas dificuldades.Veja-se que, nesse caso, “adequar-se” significa
acomodar-se a elas, oferecendo um ensino muito mais ralo e superficial aos filhos da
classe trabalhadora. O que defendemos é exatamente o contrario: ndo se trata de ignorar
essas dificuldades, mas de eliminar suas causas, de enfrenta-las, de ndo acomodar-se a

elas.

Outras diferencas ha que precisam ser levadas em conta de forma afirmativa. De
fato, varias determinacfes incidem sobre a vida adulta e, consequentemente, incidem
também sobre esse perfil de adulto que se visa. As pessoas ndo tém, necessariamente,
0S mesmos interesses e necessidades. A depender daquilo que lhes interessa realizar na

condic&o de adultos, requerem um ou outro tipo de especificidade na sua formacéo.

Em uma sociedade igualitaria, por exemplo, os sujeitos podem pretender dedicar-
se a atividades laborais diferentes, que exigem determinadas condi¢des especificas e, por
isso, determinadas énfases especificas no processo educacional. Exemplifiquemos: um
atleta cuja modalidade seja langcamento de pesos precisa ter uma compleicdo fisica
distinta da de um joéquei, cujo peso fica entre 48 e 58 quilos, no maximo — embora ambos
requeiram um fisico saudavel. Suas habilidades apresentam, igualmente, aspectos
distintos e deverdo ser, também, em certo nivel distintos os conhecimentos especificos
que cada um necessita para bem desempenhar sua atividade. E justo que o processo
educacional leve em conta esses distintos interesses e promova a realizacdo do sujeito na
especificidade pretendida, em harmonia com os preceitos da vida social. Ha, entretanto,
um enorme conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e comportamentos que s&o
requeridos de ambos: é justo, igualmente, que o processo educacional garanta a ambos

sua aquisicao.



Como se vé, a educagdo compreende elementos comuns — necessarios a todos 0s
sujeitos - e elementos especificos, requeridos em distinta medida por todos ou, ainda,
requeridos apenas por alguns, conforme a funcdo ou atividade principal que aspirem
desempenhar no seio da sociedade, conforme a inclinagdo que se lhes vai constituindo ao
longo de sua formacé&o. Assim, em tese, numa sociedade igualitéaria, as especificidades e
distingdes presentes no processo educacional (requeridas pelos individuos — a partir de
seus interesses e inclina¢des particulares) ndo sdo obstaculos para o desenvolvimento
igualitério e pleno de cada um, pois 0s interesses sociais, comuns, nao conflitam com os

interesses individuais, podendo ser, as duas esferas, objeto de igual respeito e atencéo.

Por outro lado, em uma sociedade desigual, uma sociedade de classes, esses
interesses individuais distintos — a principio perfeitamente legitimos - encontram-se
subordinados a interesses classistas e, por isso, perdem sua legitimidade. Ao invés de
interesses individuais, manifestam-se ou como opressao ou como interesse individualista.
Como opressdo, por exemplo, quando se julga que sujeitos aos quais faltaram
oportunidades e que, por isso, apresentam-se bastante desprovido de recursos
intelectuais, sdo “naturalmente” vocacionados para tarefas manuais, pesadas e
grosseiras. Recentemente, um programa televisivo nacional veiculou as imagens de uma
crianca, filha de catadores de papel, que, perguntada sobre sua expectativa de futuro,

"l para ser, também ela, catadora. E

respondeu que seu sonho era poder ter uma “gaiota
evidente que essa crian¢a ndo esta manifestando uma “vocacao” para esse trabalho, nem
tem limitacdes bio-psiquicas que a impecam de desenvolver outras funcdes. Ela apenas
esta respondendo de acordo com a realidade de suas limita¢gdes sociais. Com uma visao
realista, ela ndo almeja nada além do que seu universo lhe pode oferecer. Mas almeja
aquilo que de mais importante, no momento, esse universo lhe oferece: um recurso para
a sobrevivéncia. Seu maior interesse, entdo, resume-se a uma “gaiota” e a possibilidade
de encontrar uma colocagdo no mercado, como catadora de papel, o que lhe garantiria,
na pior das hipoteses, reproduzir, com seus filhos, a mesma existéncia miseravel que tem
com seus pais. O interesse dessa crianca € legitimo: luta pela sobrevivéncia. Mas sera
um interesse legitimo socialmente falando? Limitarmo-nos a atender a esse interesse
(deixando de criar condi¢cdes de superacdo desses limites de existéncia postos a essa

crianga), ndo seria conformarmo-nos com a exploracdo econdémica, com a desigualdade

! Pequeno veiculo de carga, de tracdo humana.



social e toda a récua de crimes sociais que advém dessa desigualdade? Vemos, pois, que

h& “interesses e interesses”, e é preciso distingui-los e trata-los de forma distinta.

O que se quer destacar, aqui, € que o discurso do respeito as diferencas pode
estar ocultando diferencas fundamentais: as diferentes causas das diferentes diferencas;

bem como as diferentes consequiéncias das diferentes diferencas.

Como ja afirmamos, ha diferencas que sao irrelevantes e podem/devem ser
ignoradas, assim como ha diferencas que devem ser combatidas e superadas. Ha
diferencas que requerem cuidados pedagodgicos especiais. Ha cuidados pedagogicos
especiais que tém buscado superar diferengas limitadoras do pleno desenvolvimento dos
invididuos e também ha “cuidados pedagdgicos especiais” que tém sido usados para
legitimar essas diferencas limitadoras, acomodando-se a elas. Além do modelo dito
tradicional de educagdo, francamente organizado de forma classista, também
encontramos, entre as proprias correntes progressistas em educacao, algumas vertentes
de propostas de organizacdo curricular por ciclos, educagédo do campo, entre outras, que
recolocam, sob nova forma, aquela velha l6gica da acomodacao aos limites classistas.
Este fendmeno nos deve servir de alerta para a complexidade do problema e a

necessidade de uma analise mais consistente da questdo das diferengas.

Sobretudo, deve servir para desautorizar qualquer encaminhamento que se valha
do tema do respeito as diferencas para legitimar praticas pedagdgicas esvaziadas de

contetdo, bem como curriculos aligeirados, pretensamente voltados a “realidade do

aluno”.
O modelo de adultidade e a questdo de classes

Como ja se pb6de vislumbrar acima, a partir de suas condi¢cdes concretas de
existéncia, as classes sociais tém, historicamente, interesses distintos. Dai que cada
classe tem um ideal distinto, e até oposto, de adultidade para si mesma, enquanto classe.
Grosso modo, aos varios segmentos da classe dominante, interessa formar seus filhos
com todas as condi¢Bes para dar continuidade ao processo de dire¢do, de gestdo da
sociedade, em harmonia com seus interesses de classe e, ao mesmo tempo, interessa a
classe dominante formar os filhos da classe trabalhadora nos limites do que é
estritamente necessario para o desempenho de suas atividades laborais, e em harmonia
com os interesses da classe dirigente (e ndo com os interesses da propria classe
trabalhadora). A classe trabalhadora interessa formar seus filhos com condi¢ées de bem

desempenhar suas atividades laborais, garantindo sua sobrevivéncia e o desenvolvimento



das condi¢cbes materiais da sociedade, mas também com condi¢des de desempenhar um
processo politico capaz de romper com a divisdo social de classes e produzir uma
sociedade igualitaria. Nessas condi¢fes, manifestam-se conflitos tanto em relagdo aos
interesses gerais das classes entre si, como em relacdo aos interesses particulares de
cada sujeito. No caso da classe trabalhadora, o individuo pode estar em conflito com os
proprios interesses gerais de sua classe em razéo das limitagdes concretas que lhe sédo
impostas. A necessidade de lutar pela sobrevivéncia cotidiana pode fazé-lo privilegiar
interesses particulares imediatos, em detrimento de interesses mais amplos da prépria
classe. De fato, ndo € incomum que os pais da classe trabalhadora manifestem, na
escola, o desejo de que seus filhos aprendam “coisas praticas” e, com isto, assinalam um
limite de conhecimento: o horizonte técnico que lhes garanta a insercdo rapida no
mercado de trabalho, em detrimento de uma formag¢do humanistica que alie teoria e
pratica, ciéncia e técnica e lhes garanta uma compreensdo sécio-econémico-politica

capaz de orienta-los na transformacao de sua condi¢éo de classe.

Muitas corrente pedagdgicas conservadoras tém se valido desse interesse
imediato — e limitado - dos pais para fazerem apologia de uma educacdo “concreta”,
voltada a “realidade do aluno”. Em uma perspectiva intencional ou ingenuamente limitada,
fundam-se apenas nos elementos mais imediatos dessa realidade, sem efetivamente
procederem a uma andlise das determinacdes mais amplas que incidem sobre esse
“concreto sensivel’. Abandonam as teoriza¢cdes mais fecundas e amplas e limitam-se a
reproducdo de praticas alienadas, a descricdo de dados empiricos, abandonando a

formacdo cientifica, filoséfica, artistica e politica dos alunos.

A realidade concreta se faz por mudltiplas determinacdes, por relagbes de
interdependéncia entre os inUmeros elementos particulares. Esses elementos articulam-
se em uma grande totalidade em que o geral se assenta no particular e vice-versa. Assim,
pretender compreender e agir sobre a realidade somente a partir dos dados particulares,
é tdo limitado quando pretender partir de regras gerais, abstratas, sem confronta-las com
0s elementos particulares da realidade concreta, desde que devidamente inseridos na

rede de conexdes que unifica em uma totalidade social os elementos particulares.

A presenca desses conflitos de interesses nos obriga a assumir uma determinada
perspectiva de adultidade e, a partir dela, uma perspectiva educacional que lhe seja

coerente.



Considerando que o emperramento do desenvolvimento sécio-econémico constitui
um problema geral da sociedade, atingindo, a longo prazo, parcelas cada vez maiores de
sujeitos, entende-se que novas formas de organizagdo social interessam, em Ultima
andlise, ao conjunto da humanidade e, assim, postula-se uma perspectiva educacional
transformadora, voltada para uma formacao igualitaria e abrangente para todos e, ao
mesmo tempo e harmoniosamente, capaz de contemplar as diferencas individuais

relevantes para a educacéao.

Em um sentido mais imediato, essa perspectiva implica romper com as limitagcbes
de ensino/aprendizagem da classe trabalhadora, proporcionando-lhe uma formacdo que
articule conteudos tedrico-préticos, os mais desenvolvidos, visando a formacédo plena dos
sujeitos. Isto é, proporcionando-lhes uma educagdo que os torne capazes de pensar e de

agir de forma radical, ou seja, indo a raiz dos problemas, e logrando produzir as

transformacdes que a sua condicao de classe e o mundo contemporaneo exigem.
O respeito a condigao infanto-juvenil

O outro questionamento que nos propusemos, acima, refere-se ao respeito a
condicao infanto-juvenil. A violéncia contra a crianca e o jovem, sob sociedades onde o
patrio poder era absoluto e, portanto, 0os sujeitos nessa condi¢cdo ndo tinham nenhuma
autonomia, tem sido alvo de legitimas criticas na nossa sociedade. Essas criticas
emergem, sobretudo, do reconhecimento das diferencas entre os sujeitos, em distintas

fases da vida produtiva.

E indiscutivel que o processo pedagégico deve levar em conta tais fases do
desenvolvimento e organizar-se de acordo com os limites e possibilidades de cada uma
delas. Trata-se, aqui, do reconhecimento das relagfes existentes entre desenvolvimento e

aprendizagem.

s

Entretanto, é necessario destacar que a relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem tem recebido diferentes interpretacbes, a depender da perspectiva
filosofica que orienta a reflexdo do pesquisador. Do conjunto de teorizacdes a respeito
desta tematica, pode-se apontar duas tendéncias principais: a) aquela que pressupde
gue o desenvolvimento psiquico antecede a aprendizagem; b) aquela que pressupde que

a aprendizagem é promotora do desenvolvimento psiquico.

Em ambas as tendéncias encontramos a obra de renomados cientistas. Entre eles,

destacam-se contemporaneamente, pela influéncia que exercem nas propostas



pedagdgicas, as obras de Jean Piaget e seus seguidores, que se posicionam na primeira
tendéncia e defendem que o desenvolvimento antecede a aprendizagem, e Vigostki e 0s
demais autores da chamada psicologia soviética, cuja obra pauta-se pelo pressuposto de

gue a aprendizagem alavanca o desenvolvimento.

Embora ambas as perspectivas levem em conta as fases de desenvolvimento dos
sujeitos, cada uma delas, como é Obvio, apresenta distintas consequéncias para o
processo pedagdgico. Sem entrar no mérito das contribuicdes da perspectiva piagetiana a
pedagogia, ressaltamos, aqui, o fato indiscutivel de que a assun¢do da premissa da
anterioridade do desenvolvimento em relacdo a aprendizagem tem levado a praticas
pedagdgicas espontaneistas e produzido efeitos bastante negativos no processo de
escolarizacdo dos filhos da classe trabalhadora, uma vez que, para essas criangas, as
oportunidades e recursos concretos para aprendizagem séo, via de regra, muito mais

limitados.

Estdo em jogo, portanto, duas questdes importantes: por um lado, o entendimento
de que ndo ha de se exigir da crianca condutas e capacidades préprias do adulto. Por
outro lado, h& de se entender que jamais ela atingird essa condicao de adultidade se ndo
for submetida a um processo continuo, intencional e sistemético de ensino-aprendizagem.
Este Udltimo aspecto relaciona-se diretamente com o papel docente e a adequada

compreensdo da relacdo ensino-aprendizagem no contexto escolar.

Algumas palavras sobre ensino-aprendizagem no contexto escolar

A aprendizagem, no cotidiano, faz-se de forma mais espontanea, onde o ensino,
embora presente, aparece de forma mais diluida, dando a impressédo de que o sujeito
“aprende sozinho”. Integrado em um contexto familiar, de vizinhanca, de trabalho, etc., o
sujeito aprende através dos processos de interacdo que se dao na dindmica desses
contextos, em razdo do partiihamento de situagfes reiteradas de determinadas praticas
cujos mecanismos sao explicitos. A crianca aprende a falar, por exemplo, na medida em
que partilha situacdes de uso da linguagem por aqueles que ja a dominam. Ao partilhar
situacBes constantes em que os mais velhos fazem uso da linguagem, em situacfes
concretas, a crianga vai percebendo as relagbes entre a linguagem e as coisas, as
situacbes, as intencdes, etc., ao mesmo tempo em que faz tentativas de uso da
linguagem, nas quais € apoiada pelo outro que a ouve, seja esforcando-se para

compreender seus balbucios, seja fornecendo-lhe elementos para completar sua tentativa



de comunicacao, seja explicitando os mecanismos proprios de linguagem oral. Para isso,
contribui enormemente o carater material da linguagem. Ao externalizar-se, explicita seus

elementos e mecanismos, permitindo que a crianca a aprenda.

Uma vez que se aprende na prética cotidiana, cabe perguntar: por que existe a
escola? A resposta a essa pergunta - que ja nos adianta esclarecimentos sobre as
aproximacdes e diferencas necessarias entre o cotidiano e o contexto escolar — assenta-
se no tipo e densidade dos contetidos de conhecimento que estdo em jogo. Determinados
conhecimentos, embora presentes na pratica cotidiana, nem sempre se manifestam
exteriormente de maneira tal que permitam a apreenséo de seus mecanismos e, por isso,
requerem situacdes especiais de ensino-aprendizagem. E o caso, por exemplo, da
escrita. Para aprender a escrever, ndo basta que a crianga partilhe situagbes em que
outros se comunicam pela escrita. Se assim fosse, ndo haveria analfabetos. Ocorre que
essa pratica implica elementos, regras e relagdes, por vezes arbitrarias, que ndo sao
facilmente apreensiveis. Por esta razdo, além de partilhar situagbes de uso da escrita,
fazendo, também, tentativas de leitura e de escrita, € necesséario que alguém forneca, ao

aprendiz, condicOes especiais de refletir sobre os mecanismos e recursos da escrita.

Como essas condicbes especiais de reflexdo sobre um dado objeto de
conhecimento nem sempre estdo acessiveis no cotidiano extra-escolar, produzem-se
situacdes especificas para garantir sua realizagédo e produz-se uma instituicdo que delas
se encarrega: a escola. Atente-se que as situacdes pedagdgicas especificas, e ndo a
escola, é que sédo imprescindiveis para o aprendizado. Ou seja, essas situagdes podem
ocorrer independentemente da escola (quem ndo conhece alguém que foi alfabetizado em
casa?). Mas, como constituem situagfes especiais, ndo corriqueiras, nao espontaneas na
vida cotidiana, requerem uma sistematizacdo propria. E a escola é uma instituicdo
fundamental porque sua funcdo é garantir a realizacdo dessas condi¢Bes. No interior da
escola, essas condi¢cbes, raras em outro lugar, tornam-se cotidianas. E esse carater
especifico das préaticas escolares que faz aparecer com mais nitidez a dimensao do
ensino que, embora igualmente presente nas demais praticas cotidianas, nelas aparecia
diluido. Observamos, entdo, que ndo ha um processo de ensino ou um processo de
aprendizagem, mas um processo de ensino-aprendizagem, tanto no cotidiano extra-

escolar como no cotidiano escolar.

No que se refere a relacdo ensino-aprendizagem, o debate pedagdgico tem

oscilado entre concepcdes que ora privilegiam o professor, ora o aluno. Firmam-se



posicdes que acentuam o papel do aluno, afirmando-o como sujeito do processo, na
medida em que Ihe outorgam a fungdo de “construir seu préprio conhecimento”, contra o
modelo tradicional que se caracterizava por uma inculcacdo mecéanica de informactes
fragmentadas. Ambas as perspectivas ignoram a unidade ensino-aprendizagem, ora

polarizando a aprendizagem (no primeiro caso), ora 0 ensino (no segundo).

Partindo-se do pressuposto de que o conhecimento cientifico € uma producéo
social (e, portanto, envolve uma ampla teia de sujeitos e relacdes e resulta de uma
complexa base de conhecimentos ja elaborados ao longo da histéria) parece evidente a
dificuldade de o aluno, individualmente, como fruto de sua propria subjetividade, construir
conhecimentos. A producdo de novos conhecimentos requer, ndo sO a interacdo entre
sujeitos, como o dominio prévio de uma significativa bagagem de conhecimentos ja
disponiveis na sociedade. Assim, quando se diz que o aluno vai “produzir seu proprio
conhecimento”, deve-se entender que o0 aluno esta, neste caso, produzindo sua
elaboracdo subjetiva acerca do real, a partir dos elementos (experiéncia empirica, teorias,
explicacdes, etc.) que o professor, como mediador, disponibiliza para ele. Por outro lado,
a prética pedagogica ndo deve se configurar como uma inculcagdo mecanica e acritica de
descri¢cdes, classificagbes, regras e dados isolados, pois ndo ha aprendizagem sem uma
participacdo ativa, cognitiva e pratica, do aluno. Entende-se, assim, que ao isolar um dos
elementos do processo, dando-lhe primazia sobre o outro, ambas as perspectivas sdo

problematicas.

A relacdo ensino-aprendizagem se expressa como relacdo entre sujeitos. Com
efeito, 0 processo pedagdgico constitui uma relacdo entre dois sujeitos, com
caracteristicas especificas - o professor’ e o0 aluno -, e a relacdo que se estabelece entre
eles é de ensino-aprendizagem. Assim, tal como ndo se pode negar ao aluno o carater de
sujeito do processo, da mesma forma ndo se nega igual carater ao professor. Ou seja,
ambos séo sujeitos do mesmo processo, entretanto, com participacdes diferenciadas. Ao
professor, enquanto detentor dos fundamentos do conhecimento cientifico, cabe o papel
de mediador, ou seja, de desenvolver procedimentos adequados para viabilizar a
apropriacdo desse conhecimento pelos alunos. A estes cabe o esforgco tedrico-pratico
dessa apropriacao.

O conceito de mediagdo relaciona-se a idéia de interacdo e, na pratica

pedagdgica, a construcdo de significados articula as experiéncias do aluno e do professor,

2 Entenda-se professor, aqui, como todo sujeito que, por jA dominar um contetido
préatico-tedrico, atua como mediador entre esse conhecimento e o outro sujeito.



bem como os procedimentos e recursos materiais e discursivos utilizados no processo de
ensino-aprendizagem.

Assim, o0 processo pedagolgico ndo deve restringir-se a organizacdo de um
ambiente estimulador, no qual o aluno tem um papel central e o professor € mero
coadjuvante, nem, tampouco, constituir-se como um cansativo exercicio discursivo e

abstrato do professor para alunos apéticos.

O fato de tornar as aulas mais ativas e interessantes para os alunos, ndo garante,
por si sO6, uma pedagogia mais conseqiente. E preciso que o professor domine
consistentemente os fundamentos explicativos dos objetos de conhecimento, inclusive os
fundamentos da prépria pratica pedagdgica, e apoiado neste dominio consiga viabilizar o
método e as estratégias mais pertinentes para o processo de ensino-aprendizagem e que

melhor promovam a participacéo ativa dos alunos.

Método, processo e estratégias

A relacdo ensino-aprendizagem implica a referéncia a método, processo e
estratégias, tema que vem sendo alvo de uma verdadeira querela entre os educadores,
ora defendendo a necessidade do método, ora reclamando um carater processual para o
ensino, ora confundindo método e estratégias. Esse debate esta carregado de
positividade uma vez que elabora a critica ao modelo tradicional, cuja abordagem esté
marcada pelo etapismo e consequiente fragmentacdo do conteudo. Entretanto, contém
também um certo grau de negatividade, posto que supde um carater de excludéncia entre
processo e método, levando os educadores a se orientarem por praticas mais

espontaneistas e menos sistematizadas.

E, nesse sentido, importante lembrar que o processo de ensino-aprendizagem n&o
pressupfe a inexisténcia do método — uma vez que exige sistematizacdo -, mas requer
uma rica variedade de estratégias, consoantes com a objetividade do contetdo estudado.
Deste modo, o problema do ensino dito tradicional ndo consiste no seu carater metddico,
mas na centracdo em uma Unica estratégia (marcadamente a verbalizacdo-memorizagéo),
idéntica para todos os conteudos - ou seja, independentemente do objeto em estudo.
Essa exclusividade no que tange as estratégias, ao ndo adequar-se a varios objetos,
inviabiliza o processo de aprendizagem de ampla gama de conhecimentos.

Um outro aspecto importante desta questdo se refere a desvios resultantes da

equivocada identificagcdo de dois bindminos cujos elementos sdo distintos, embora



mantenham uma relacdo de unidade. S&o eles: processo/progressdo e
ensino/aprendizagem.

Pressupondo a unidade, mas néo identidade entre ensino e aprendizagem, bem
como entre processo e progressao, defende-se, aqui, a idéia de que o ensino devera
desenvolver-se em uma perspectiva de totalidade, enquanto a aprendizagem assume um
carater progressivo. Ou seja, no ensino, determinado objeto do conhecimento devera ser
abordado na sua totalidade, o que implica sua ndo fragmentagdo, bem como a néo
disposicéo etapista dos contetdos que lhe dizem respeito. Abordar um contetldo em uma
perspectiva de totalidade significa desenvolve-lo a partir de seus fundamentos,
explicitando as relacbes e mecanismos que articulam seus elementos particulares. Ndo se
trata, pois, de “ir da parte ao todo”, nem tampouco de “ir do todo a parte”, mas de
explicitar, no todo, como é que as partes se articulam de modo a constituir aquela
totalidade e ndo outra.

Por outro lado, a aprendizagem dessa totalidade e dos contetdos que a compdem
vai se dando progressivamente, em sucessivos graus de apropriacdo que vao desde a
simples constatacdo e tentativa aleatéria de aplicacdo, até o dominio dos fundamentos

dessa totalidade e de aplicacdo adequada pelo aluno.

Os conteudos: questdo chave

Sem prejuizo de outros elementos que também incidem sobre o quadro das
guestdes analisadas nos tépicos anteriores, queremos crer que essas se articulam em
torno de um eixo comum: a abordagem dos conteudos de ensino. De fato, a forma como
se concebem os conteudos é determinante para a organizacdo do curriculo, de sua
relacdo com os interesses e necessidades discentes, para a definicdo dos papéis do
professor e do aluno, para a definigdo do método, etc.

Por esta razdo, a presente proposta entende de fundamental importancia definir
claramente sua concepcdo de contetdo e, a partir dai, sua abordagem quer enquanto
ensino-aprendizagem, quer enquanto avaliacéo.

Nesse sentido, entendemos que o0s conteldos que sdo objeto dos processos
formais de ensino-aprendizagem se caracterizam, em primeiro lugar, pela sua natureza
cientifica. Ou seja, sdo os conhecimentos mais avancados sobre a natureza e a
sociedade (bem como sobre todos os produtos resultantes das relacdes dos homens com
a natureza e dos homens entre si); sdo conhecimentos que resultam de praticas

sistematicas de pesquisa; caracterizam-se por uma hatureza social, isto é, sao



constituidos a partir do grau de desenvolvimento do propria massa de conhecimentos
produzidos no interior da sociedade, o que sempre pressupfe a integracdo da producéo
de uma gama imensa de sujeitos; constituem fundamentos explicativos da realidade (da
natureza e da sociedade).

Dois outros aspectos do conhecimento cientifico tém importancia capital para a
pedagogia, como veremos mais adiante, e merecem ser destacados aqui. Um deles é o
fato de que tais conhecimentos, resultantes de um complexo processo de producéo,
encontram-se, via de regra, divulgados ou publicados na forma de sinteses (defini¢cbes
gerais, regras, formulas, etc.). A titulo de exemplo, lembremos a teoria da relatividade,
desenvolvida por Einsten, a qual € extremamente complexa e, no entanto, esta expressa
numa férmula bastante sintética: E=Mc?. Ora, memorizar esta férmula e mesmo identificar
o significado de seus elementos, isoladamente, ndo é suficiente para configurar seu
conhecimento. Este, pelo contrario, exige a compreensdo de todos os fundamentos e
relagcdes nela implicados.

O outro aspecto diz respeito ao fato de que o estabelecimento de certos conceitos
possibilita generalizagdes, classificacOes e descricdes. Ora, uma vez que a generalizacao,
a classificacdo e a descricdo se apodiam em determinado conceito, sua mera
apresentacdo perde completamente o sentido se ndo for apoiada numa explicacdo
suficiente dos seus fundamentos explicativos.

Em outros termos, em ambos o0s aspectos, sdo os fundamentos explicativos que
dao sentido as descri¢es, classificacdes, leis, regras, formulas, ou seja as formas
expositivas do conhecimento cientifico sobre o funcionamento da natureza e da
sociedade.

Partindo-se desta concepcao de conteudo, pode-se apontar algumas perspectivas
para o ensino-aprendizagem, fazendo a critica, ao mesmo tempo, da pedagogia
tradicional e das novas pedagogias que pretendem superar aquela tendéncia. Antes,
entretanto, € necessario definir a fungcdo do ensino fundamental: € um nivel de
escolarizacdo que objetiva proporcionar o dominio basico das condutas, habilidades
fisicas e psiquicas e conhecimentos cientificos j& produzidos. Nesse sentido, embora seu
objetivo a longo prazo seja criar as condi¢gfes para que o aluno torne-se alguém capaz de
criar novas possibilidades, ndo constitui uma instancia em que o objetivo imediato seja a
construcdo de novos conhecimentos pelo aluno. Assim, este nivel se caracteriza pela
apropriacdo das praticas e dos conhecimentos ja4 produzidos. E essa apropriacgo,

justamente, que contribui para a constituicdo daquilo que é o fim mais almejado do



ensino: tornar o aluno alguém capaz de criar novas praticas e novas teorizacdes sobre o
real.

Cabe, aqui, refletir sobre o contetado e a forma do conhecimento veiculado pela
escola. Quanto ao contetudo, temos um duplo problema: por um lado, o carater ideoldgico
do conteddo transmitido, sobretudo no que se refere aos conhecimentos relativos a
sociedade; por outro, a abordagem dos conteudos, que se faz, via de regra, a partir das
formas de exposicdo do objeto (definicbes gerais, regras, formulas, descri¢des,
classificagbes) e ndo de seus fundamentos explicativos.

Assim, os conhecimentos em geral, mas sobretudo aqueles que dizem respeito a
explicacdo do funcionamento da sociedade, sdo fundados na perspectiva da classe
dominante e veiculam idéias conservadoras, cujo intuito € justificar as mazelas sociais,
culpando a classe trabalhadora pelas mesmas. Essas idéias estdo atravessadas ora por
uma visdo idealista, ora por uma concepc¢do naturalizante da realidade. Cabe aos
educadores buscar, na producdo cientifica ja elaborada, através de uma andlise critica de
seu contetdo, as categorias explicativas necessarias para uma compreensao mais
consistente dos mecanismos e fatos sociais, em uma perspectiva de transformacgéo da
sociedade.

No que tange ao ensino propriamente dito, a pedagogia tradicional apresenta-se
problematica, por um lado, quando aborda os conteddos sob um ponto de vista
conservador, reacionario, objetivando conformar os sujeitos ao modelo social vigente; por
outro lado, quando toma como conteado as generalizacdes ou as descrigbes,
classificagbes, regras, leis, formulas, etc., ao invés de buscé-los nos fundamentos
elucidadores dos objetos de conhecimento. Destituida desses fundamentos, a estratégia
de ensino se ocupa exclusivamente da exposicdo das sinteses do conhecimento
produzido, restringindo-se, do ponto de vista metodolégico, & pratica da verbalizac&o, pelo
professor, e da memorizagdo, pelo aluno. Resumindo-se, substitui-se a explicagédo, a
compreensdo da realidade, pela sua mera descricéo.

Por outro lado, certas tendéncias pedagogicas atuais, que fazem a critica do ensino
tradicional, prop6em encaminhamentos que ndo solucionam a questdo. Com o objetivo de
superar a inculcacdo mecénica, assumem duas caracteristicas marcantes, igualmente
limitadoras: por um lado, exacerbam as possibilidades individuais dos alunos e, nesse
sentido, ao invés de fortalecerem a relacdo professor-aluno, apenas invertem o polo
dessa relacdo (relativamente ao ensino dito tradicional), centrando neste ultimo toda a

énfase do processo pedagdgico. Por outro lado, ao esvaziar, assim, a relagdo ensino-



aprendizagem - e afirma-la, desde o ensino fundamental, como processo exclusivamente
de producdo de conhecimento, acabam por negar a apropriacdo de conteudos ja
elaborados, abandonando o acervo cientifico e privilegiando discussdes nao raro limitadas
ao senso comum.

Como proposta de enfrentamento dos entraves acima apontados, defende-se. Aqui,
a importancia da definicdo consistente dos conteudos, em uma perspectiva que promova
a superacao de suas marcas negativamente ideoldgicas, bem como uma abordagem que
se apobie nos fundamentos (categorias e conceitos) explicativos como eixo do processo
pedagdgico, pois, somente a partir deles é possivel proceder-se as generalizagbes, bem
como apreender o sentido mais profundo das variadas formas de exposicdo do
conhecimento cientifico (descri¢bes, classificacdes, regras, leis, formulas, etc.).

A compreensao dos fundamentos requer do aluno um intenso exercicio de reflexao,
colocando-o0 como sujeito ativo do processo. Assim, o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico a partir dos fundamentos do conhecimento, a0 mesmo tempo em que exige a
atuacao competente do docente permitira que o aluno, de posse desses fundamentos,
possa proceder a generalizagbes, desenvolvendo de forma cada vez mais autbnoma a
compreensdo das formas diferenciadas de exposicdo de conhecimentos (descrigdes,
classificages, regras, leis, férmulas, etc.).

Esta abordagem altera o rol de conteudos preconizados pelo ensino formal, uma
vez que este vem se caracterizando pela fragmentagédo quando n&o pela secundarizagéo
ou mesmo auséncia dos fundamentos, em favor da preferéncia pelas férmulas de
apresentacdo e pelas generalizagbes. Ora, como estas se apresentam muito numerosas
relativamente aos fundamentos (um mesmo fundamento da margem a inumeras
generalizacdes e se manifesta em formas variadas de exposi¢ao), o curriculo via de regra
€ bastante extenso em detalhes relativos as generalizacdes e formas de exposicdo, mas
bastante reduzido no que se refere a abordagem dos fundamentos. Se tomarmos como
referéncia os livros didaticos, é facil observar que, ndo raro, os conteudos se restringem
exclusivamente a apresentacdo de inumeras definicbes gerais e classificagbes. Por
decorréncia, esse tipo de organizacdo curricular inevitavelmente apela para a
verbalizacdo como método de ensino e a memorizagcdo como método de aprendizagem,
com poucas oportunidades de exercicio de atividade reflexiva pelo aluno.

A titulo de exemplo, lembremos como se desenvolve o ensino dos modos e
tempos verbais. Via de regra, o professor expbe o quadro classificatorio dos modos e

tempos, sem a explicacdo de suas funcdes discursivas, e desenvolve exercicios de



memorizacdo da denominacgédo e suas respectivas desinéncias (ex. Pretérito imperfeito do
indicativo: “ava”; futuro do presente: “arei”, etc.). Esta préatica apresenta inimeros desvios:
desconsidera que o aluno ja domina razoavelmente, na oralidade, essas formas verbais,
empregando-as com acerto nos casos comuns. De fato, a repeticdo continua do uso
dessas formas verbais, na linguagem oral, levam & sua aquisicdo. Entretanto, Sua
dificuldade, neste conteudo, refere-se as formas menos corriqueiras e aquelas mais
formais e eruditas. Entretanto, o que nem sempre eles dominam é a compreenséo do
emprego de determinado tempo em determinada situac&o textual. Deste modo, o que
estamos chamando de fundamento explicativo, neste caso, € a compreenséao das func¢des
desses tempos para explicitar com clareza, no texto oral ou escrito, a situacéo temporal
de um determinado acontecimento ou estado/qualidade a que se quer referir no discurso.
Uma vez compreendido esse principio, o aluno o poria em pratica nas situacdes reais de
uso da lingua, recorrendo ao conhecimento, ja adquirido na oralidade, das formas verbais.
Como vemos, ndo se trata de memorizacdo de terminagfes, mas de compreenséo do
tempo verbal adequado no contexto discursivo em que se esta inserindo determinada

acédo ou estado/qualidade.

Destaque-se que h& uma relacdo intrinseca entre a concepcdo de contetdo, o
processo de ensino-aprendizagem e o processo de avaliacdo; uma abordagem que
privilegia as generalizagdes, as férmulas e regras e as definicdbes genéricas, em
detrimento dos fundamentos explicativos, a0 mesmo tempo em que concorre para
empobrecer o conteddo, aumenta quantitativa e desnecessariamente o volume de
informacgbes veiculadas; essa mesma abordagem concorre também para a inculcagéo
mecanica de informacdes, uma vez que inviabiliza a compreensdo dos fundamentos do
conhecimento, e impede o desenvolvimento do exercicio autbnomo da reflexdo pelo
aluno; finalmente, tal encaminhamento obriga o aluno & memorizagdo de um conjunto
vasto de dados fragmentados, os quais, pela auséncia de um fundamento que lhes dé
sentido, esvazia-os de qualquer fungdo prética, fazendo com que o conhecimento escolar
se caracterize como um saber inutil, desvinculado da realidade do sujeito aprendiz. Por
outro lado, as tentativas de superacdo dos desvios causados por essa abordagem, ao néo
enfrentarem uma questdo fundamental — a da prépria concepcdo de conhecimento —
acabam incorrendo em outros desvios e, mais uma vez, subtraem as possibilidades de

acesso ao conhecimento cientifico, em uma perspectiva transformadora.

A proposta pedagdgica e as areas do conhecimento



A complexidade das préticas sociais impde certo grau de especializacdo, do que
resulta, também, a especializacdo das teorizagdes, que conhecemos como disciplinas
cientificas ou é&reas do conhecimento. As disciplinas escolares assentam-se nas
disciplinas cientificas e nelas vdo buscar as categorias e conceitos fundamentais que

serao desenvolvidos no processo pedagdgico.

Mantendo a unidade e coeréncia com 0s pressupostos enunciados nesta
introducdo, a presente proposta contempla consideracdes especificas para cada disciplina
ou area do conhecimento, procurando explicitar os fundamentos/conteidos da érea,
encaminhamento metodologico/processual, sugestdo de desenvolvimento de unidade

pedagdgica e avaliagédo.

O conjunto de elaboragBes constitui uma proposta e, como tal, é antes uma
provocacao inicial para reflexdo que uma prescricdo de encaminhamento pedagogico.
Deve ser objeto de leitura, andlise critica e contribuicdo dos educadores do municipio.
Somente apo6s muitas reformula¢cdes, demandadas pela sua necessaria ampliacéo,

aprofundamento e possiveis depuracoes.



