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PARTE I - APRECIACAO GERAL DAS PROPOSTAS CURRICULARES DO
ENSINO FUNDAMENTAL

1. Escopo e ambito do trabalho

Visando subsidiar a elaboragio dos parimetros curriculares nacionais, este
estudo baseta-se na andlise das propostas curriculares para o ensino de 1° grau, elaboradas
pelas Secretarias de Educagéio de 21 estados e do Distrito Federal nos iltimos 10 anos ¢, na
sua maioria, em vigéncia nos seus respectivos sistemas de ensino. Apenas os antigos
territérios, recentemente transformados em estados pela constituicio de 1988, e o Acre,
Ronddnia e Maranhfio deixaram de enviar as propostas, seja porque em alguns casos elas
ndo existem, seja porque se apresentam ainda em estado bastante incipiente de elaboragéo.
O material recebido sobre o Estado da Bahia tampouco configura uma proposta curricular
para o ensino regular, apresentando apenas orientacGes referentes a dreas ou temdticas
especificas.

Sem uma preocupagéo de anélise extensiva das orientagdes assumidas pelos
municipios que possuem propostas curriculares publicadas, mas considerando a
contribuigfio relevante que muitos deles t8m prestado as formulagdes na drea, decidiu-se
também incorporar & andlise o material produzido por alguns municipios de capitais, a
saber, o de Belo Horizonte, Rio de Janeiro e Sao Paulo, pelo seu cariter inovador.

Como nas propostas examinadas nem sempre consta o niimero da edigéo, as
datas de publicagiio recentes néo sdo suficientes para indicar que elas foram elaboradas ha
pouco tempo, podendo ter sido objeto de vérias reedigdes que por vezes sdo adotadas em
diferentes administragGes. Nesse sentido apurou-se que a maioria das propostas analisadas
foi originalmente elaborada na década de 80, via de regra a partir da segunda metade.
Quando reeditadas ¢ usual que sofram altera¢des, ainda que geralmente néo sejam de maior
monta. Em alguns casos decidiu-se também incluir para exame algumas propostas que
embora néo estejam em vigéncia, apresentam contribuicio relevante para as postulagdes na
irea.

| Os aspectos levados em conta na andlise foram aqueles destacados no
documento “Os parimetros curriculares nacionais”, publicados pelo MEC em maio de
1995.

2. Estrutura basica das propostas curriculares

Seja em fungfio das orientagGes legais, que s3o bastante explicitas ao
estabelecerem um elenco de componentes curriculares que devem constar do ensino
fundamental, seja em fun¢fio de uma arraigada tradicdo de curriculo centrado nas
disciplinas, todas as propostas curriculares dos estados ¢ também a do Distrito Federal
estfo estruturadas em torno desses componentes.

De acordo com a doutrina de curriculo exarada pelo Parecer CFE 853/71 ¢
pela Resolugiio CFE/71 que o acompanha, as matérias do curriculo, que constituem a



Comunicacio ¢ Expressdo os Estudos Sociais e as Ciéncias, devem ser entendidas como
matéria prima, por defini¢do indeterminada. Elas serfio escalonadas da maior para a menor
amplitude do campo abrangido, mediante a apresentacio, para fins didaticos, sob a forma de
atividades, areas de estudo e disciplinas. Nas atividades, prevalecentes no inicio da
escolarizagdo obrigatéria, a aprendizagem deverd cstar intimamente articulada com as
experiéncias vividas pelo aluno para permitir a sistematizacfio gradativa de conhecimentos;
nas dreas de estudo, formadas pela agregagéo de contetidos afins, as experiéncias tenderdo a
equilibrar-se com os conhecimentos sistematicos e, nas disciplinas, desenvolvidas nas séries
finais do primeiro e no segundo grau, a aprendizagem ocorrerd predominantemente através
de conhecimentos sisteméticos.

Essa caracterizac@io muito genérica de maiéria foi revogada pela Resclugao
CEE 6/86 ¢ justificada pelo Parecer CFE 758/86, com vistas a acentuar a prevaléncia do
ensino de Portugués sobre os demais componentes curriculares, e, igualmente, a destacar a
importincia da Matemdtica no curriculo, evitando imprecisdes na formulagio de objetivos.
Por sua vez, a distingfio proposta para fins didéticos, por sutil e problemética que &, ndo tem
prevalecido nas orientagdes curriculares, objeto deste estude. O grande elenco de atividades
que costumava figurar sem maior articulagdo nos guias curriculares dos anos 70, tende a
diminuir, ou mesmo a desaparecer das propostas das décadas seguintes, qui¢d em fungéo
das criticas feitas a visdo parcelada do conhecimento a que induzia. Os limites entre o que
poderia ser considerado drea de estudo e disciplina em absoluto ndo séo claros quando, vez
por outra, ainda aparece a nomenclatura nos documentos oficiais.

As atuais propostas podem apresentar-se a partir de uma introdu¢io que, por
vezes busca contextualizar a problemdtica do ensino fundamental no pafs e no estado,
chamando a atencdo sobre suas especificidades, como no Rio Grande do Sul, Santa
Catarina, Paran4 e Par4. Mais frequentemente porém elas se atém apenas a uma explicitacdo
dos pressupostos relativos as concepgdes de homem, sociedade, educagiio, escola e ensino
que estariam norteando o currriculo. Em muitos estados contudo, as propostas referentes
aos componentes curriculares ndo sdo acompanhadas de quaisquer outras consideracdes a
n#o ser as formais. ’

No caso dos municipios das capitais em apre¢o, Belo Horizonte, Rio de
Janeiro e Sdo Paulo, as propostas curriculares deixam de centrar-se nas disciplinas para
apoiar-se, cada uma & sua maneira, em principios nortcadores gerais que buscam assegurar
a relevéncia social aliada 4 maior integraciio e flexibilidade no trato das 4reas de
conhecimento e nos tempos previstos para o desenvolvimento curricular.

Os elementos através dos quais estfio estruturadas as propostas curriculares
estaduais sdo, via de regra, os objetivos, os contetdos, e a metodologia. Em alguns casos
figuram também orientagGes sobre a avaliagio do aluno, seja de forma genérica, scja
referida especificamente aos respectivos componentes. O tratamento dado a esses elementos
estruturantes demonstra contudo bastante ambiguidade no uso dos termos do ponto de vista
conceitual. Ora objetivos e contetidos se confundem a ponto de uns serem nomeados pelos
outros na mesma proposta, ou de figurarem como contetidos em umas e objetivos em
outras. Ora se interpenetram de tal maneira contetidos e orietagdes metodolégicas que seria
artificial segmenté-los; nfio hé clareza na distingfio entre procedimentos e atividades. Nao



obstante, antes de sugerir qualquer fragilidade tedrica das propostas, melhor seria admitir
que esse formalismo na sua apresentagio leva a fragmentagdes passiveis de
questionamentos.

3. O processo de producio

O processo de elaboragfo das propostas curriculares oficiais tem sido via de
regra moroso, de sorte que, ndo raro, o trabalho vem a piiblico na sua forma definitiva tio
somente no final da gestfio, ou, em estado avangado de sistematizagdo, ndo chega a ser
publicado pela administragdo que o iniciou. Com a alterniincia no poder, s6i acontecer que
propostas recém divulgadas por governos anieriores caiam no osiracismo na gestdo
seguinte quando h4 mudanca de partido no governo, sendo substituidas por outras
orientacdes. Registram-se casos também em que a nova gestfio limita-se a fazer pequenas
alteracdes ¢ publica em seu nome o trabalho realizado por equipes anteriores, E porém
freqiiente que o grupo que assume o poder, por falta de identificacdo com o trabalho
realizado na gestdo anterior, ou levado sobretudo pela motivagdo de deixar marca prépria
que o diferencie dos anteriores, nfio faga empenho maior em implementar na rede as
orientacdes preconizadas nos textos oficiais elaborados por outros.

O movimento de elaboragéio das propostas curriculares iniciado na década de
80 foi liderado por vérios dos estados que, tendo eleito governos de oposi¢io ao regime
militar, no bojo da mobilizagdo pela recuperagiio do Estado de Direito, advogavam uma
postura democritica e participativa em relagfo 4 formulagfio e implementagio das politicas
publicas.

O encaminhamento dado & questio nesse periodo resultou em amplo
processo de mobilizagiio e consulta aos professores das redes piiblicas de ensino de virios
estados da federagdo, iniciado nas regides sudeste e sul. Em virios momentos tiveram eles
ocasido de opinar, criticar e dar sugestdes sobre as propostas curriculares em discussdo, a
partir de versGes provisdrias, elaboradas, via de regra, por técnicos dos 6rgdos centrais e
assessores ligados &s universidades como em Sdo Paulo, bem como de orientagdes geradas
em semindrios, encontros e cursos de capacitagio de docentes em servigo, como em
Pernambuco e Santa Catarina, o -mesmo da contribuigio inicial das préprias unidades
escolares como no Mato Grosso. -

A prética da consulta ampla aos professores estendeu-se também a alguns
outros estados das regides centro-oeste, nordeste ¢ norte €, vez por outra, tem se
caracterizado por um processo de mobilizagio mais abrangente que envolve os conselhos de
escola, ¢ até mesmo representantes das redes municipais e dos érgdos colegiados da
educagio como no Rio Grande do Sul.

Os indicios de maior participagdo da populagdo usniria da escola sfo
contudo pequenos, sendo que esta sé comega a ser mais explicitamente mencionada nas
experiéncias de alguns municipios. De modo geral portanto é possivel afirmar que o debate
sobre curriculo, ainda que tenha implicagdes que afetem a sociedade como um todo, ndo
tem extrapolado as instincias de profissionais diretamente envolvidos com o ensino,



faltando muito para incorporar a opiniio dos diferentes segmentos sociais. Umas poucas
noticias de jornal € quando muito o que vaza para o grande piiblico. J4 houve um caso pelo
menos, em que criticas acerbas da imprensa sobre orientagBes apresentadas nas propostas
contribufram para a sua revisfo e causaram mobilizagfo de entidades da educagfo. Essa ndo
é, todavia, a regra.

Por outro lado, a pritica da consulta ampla aos docentes sequer chegou a
generalizar-se nas préprias Secretarias de Educacdo do pafs, sendo que em vérios estados a
elaboragdo dos curriculos ainda se mantém no dmbito restrito das equipes centrais. Mesmo
que a grande maioria das Secretarias apresente o seu trabalho de orientacéo curricular como
uma proposta aberta a criticas e sugestdes das escolas, € comum que as chamadas versdes
provisérias publicadas sejam exatamente as mesmas que prevalecem passados vérios anos.
Além disso encontram-se ainda algumas propostas no nordeste cujo referencial bdsico em
matéria de curriculo é o da década de sctenta ¢ que vém sendo apenas superficialmente
alteradas ao longo do tempo.

De qualquer modo, vale registrar no minimo uma disposi¢do de abertura ao
didlogo e as transformacgGes da proposta por parte dos érgdos oficiais. O Ceard faz
referéncia a um processo de validagdo ¢ atualizagfio permanente do curriculo, mas nfo
explicita como serd realizado. No Piaui os documentos sugerem- uma avaliagio das
propostas quando e onde se fizer necessdrio e solicitam o envio de sugestGes e alternativas
que propiciem mudangas e auxiliem o acompanhamento das transformacgfes curriculares. A
Parafba anexa, ao final da proposta, uma ficha de avaliagio que devera ser preenchida ap6s
a discussio do documento nas unidades escolares e encaminhada & Secretaria de Educagéo.

Quanto ao processo de elaboragdo propriamente dito, é de se notar a
colaboragdo bastante generalizada nos estados, de consultores das universidades, que
costumam trabalhar em estreita colaborac@o com os técnicos locais. Por essa razio, ndo se
pode deixar de atribuir a esses parceiros privilegiados, enquanto representantes do mundo
da produgiio académica, certos avangos no que se refere & fundamentagfio tedrica e
formulagdo geral ou das dreas, assim como tampouco se pode isentd-los de responsabilidade
quanto s imimeras insuficiéncias constatadas.

O Estado de Santa Catarina inova na relagfo sistema escolar versus un
iversidade. Mais do que envolver esta dltima em debates, assessorias acompanhamento, o
estado estabelece um protocolo de intengdes com a universidade em que ela se compromete
a dar continuidade ao processo de produgio da proposta curricular nas sua ag¢oes relativas
ao ensino de graduagio e pés-graduagio, pesquisa e extensdo. Certamente wma medida que
inibe um possivel comportamento de exterioridade dos institutos de ensino superior.

A citagdo de propostas curriculares de outras unidades federadas e, até
mesmo de municipios das capitais, na bibliografia, § também relativamente frequente. A
andlise mais detalhada dos documentos confirma, por sua vez, o fato de que algumas
propostas curriculares das regides sul e sudeste, especialmente as do Paranid e Santa
Catarina que guardam entre si estreita semelhanga) e as de S@o Paulo e Rio de Janeiro, t€m
servido como referéncia importante a virios outros estados.



Nido se pode encontrar muitos tragos comuns em certas propostas
considerando-as apenas do ponto de vista da regifo de onde procedem. Reconhece-se antes
uma afinidade maior entre algumas delas, dada em funcfio de maior identidade com
orientacdes sdcio-politicas e tedrico-metodolégicas das administragdes que as
desencadearam, as quais decididamente ndo (ém a ver com as relagGes de proximidade geo-
econdmica e cultural entre os estados. E possivel detectar também a influéncia da formaggo
académica dos assessores na sua formulaggio, influéncia essa que passa, além da via direta
de contratos com as universidades, pelo fato de os assessores terem frequentado cursos de
pos-graduagdo em outros estados.

De qualquer modo, refletindo as condigfes mais gerais de desenvolvimento
sécio-cultural e econdmico das regides, vale repetir, grosso modo, que o norte ainda néo
ganhou densidade técnico-te6rica para subsidiar o desenvolvimento do curriculo em todo o
seu territdrio; que no sul e sudeste tendem a concentrar-se as propostas mais elaboradas;
que a regifo centro-oeste emerge com um padrio razoavelmente homogéneo de orientagéio,
e, que o nordeste oscila entre propostas com formulagdes mais atualizadas e outras bastante
defasadas.

4. Alguns pressupostos e tracos predominantes

As reformas curriculares que tiveram inicio nos anos 80 foram
freqlientemente marcadas pelo discurso que destacava a necessidade de recuperar a
relevéncia social dos contetidos veiculados na escola e que teve consequéncias praticas. Daf
resultou em alguns estados, por exemplo, o desmembramento dos Estudos Sociais em
Historia e Geografia, com o fito de superar e esvaziamento tedrico a que foi submetida a
area quando descolada das condig¢Ses de produgio do conhecimento nos campos especificos
do saber que dela faziam parte; a reintrodugiio da Histéria da América; a maior
diversificagfo da oferta de Linguas Estrangeiras.

Esse discurso prevalece ainda como referéncia para a selegéio de conteridos
no interior dos componentes curriculares nas atuais formulagges das propostas dos estados.
Elas enfatizam também a importéncia do compromisso dos educadores e do poder pidblico
em geral com a reversdo da histdria de fracasso escolar regisirada entre as camadas
majoritdrias da populagfio, valendo-se, em alguns casos, da andlise de dados estatisticos
sobre o desempenho dos sistemas escolares. Propugnam igualmente abordagens que melhor
contemplem as caracteristicas especificas da clientela e as reais condigdes de trabalho na
escola, com vistas a assegurar a todos o dominio de um conjunto de conhecimentos bésicos
€ universais, considerados indispensaveis ac exercicio pleno da cidadania.

Tal discurso, bastante genérico, dilui-se entretanto no tratamento especifico
conferido a cada componente curricular, em que diferentes orientacoes tedricas, alheias a
tais preocupagdes, marcam profundamente as dreas. Além disso nem sempre essa postura
ampla € capaz de auxiliar quanto a4 opgdes que devem ser feitas em relagiio a enfoques
tedricos divergentes em determinado campo de conhecimento. A mera declaragfio de um
posicionamento a favor das classes populares por si s6 ndo supre também as deficiéncias do
processo de reelaboragdo diddtica ao qual sfio submetidas as disciplinas académicas ao



serem transpostas para o conhecimento escolar. Trata-se de um discurso com clara
conotagdo politica, que tem demonstrado contudo, no mais das vezes, frdgil intersecgio
com as proposigdes dos especialistas que efetivamente tem conferido a tonica ao curriculo.

Esse posicionamento amplo, assumido mais claramente pelas propostas
desenvolvidas através de grandes mobilizacGes dos agentes educacionais, ndo se propde por
sua vez A tentativa de homogeneizagiio do tratamento das 4reas. Ele reconhece, em alguns
casos explicitamente, a diversidade de enfoques que estas comportam, embora pretenda
conferir-lhes um norte comum, que tem ficado entretanto mais no &mbito das intengdes do
que da realizagfo.

O flagrante descompasso entre os objetivos enunciados ¢ o que € proposto
para alcancg4-los talvez se deva ao fato de que a revisdo dos conteiidos curriculares em
fun¢do de uma nova 6tica dependa em grande medida, nesse desenho de currfculo, do nivel
de elaboragio dessas questSes no ambito das respectivas dreas de conhecimento. Quando
isso ocorre provavelmente a transposicio didética se torna mais facil.

As propostas curriculares s3o timidas no que tange a encaminhar sugestfes
referentes 4 abordagem de grupos sociais especificos: indios, caboclos, negros, criangas e
adolescentes de rua, escolas de assentamentos, migrantes. O Pard, a Paraiba ¢ o Mato
Grosso fazem referéncia a essas demandas, mas é comum que elas scjam remetidas &
decisio do coletivo das escolas € & comunidade, com a ressalva de que devem ser
consideradas 2 luz do embasamento tedrico adotado pelo respectivo estado. Contudo €
preciso ponderar que questSes como o bilinguismo, a educacgdo para o trabalho, o convivio
e a tolerfincia cultural, sio de real complexidade € merecem tratamento que ultrapasse os
interesses e as peculiaridades do nivel local, mormente quando se considera que a produgio

de material de apoio ao professor ¢ as escolas a respeito desses temas € bastante incipiente.

O Rio Grande do Sul é o estado que manifesta maior sensibilidade a respeito
dessa questfio no processo de debates e discussdes coletivas realizado do inicio de 1989 a
fins de 1990. O tema das ‘propostas pedagdgicas para grupos especificos’ foi um dos
primeiros a ser considerado, ao lado da alfabetizacfo e do ensino supletivo. No entanto a
andlise dos componentes curriculares revela que a questio da multiculturalidade e da
dimensdo politica da educacfo de grupos especiais nio comparece explicitamente, ficando
diluida no compromisso afirmado com uma educagfio que contemple as peculiaridades
locais e valorize as experiéncias de vida dos educandos.

Outro trago comum que apresentam os guias curriculares € a adogéo
generalizada dos pressupostos construtivistas associados em maior ou menor medida 2
perspectiva sécio-interacionista, que faz constante apelo 2o universo séciocultural do aluno,
a despeito de apenas tratar a questfio do ponto de vista do desenvolvimento individual.

Dai decorre uma questdo, em parte relacionada a interpretacGes simplistas
das teorias do desenvolvimento infantil pretensamente associadas 2 valorizagio da cultura
do aluno: a da importincia relativa atribuida aos conteiidos curriculares. Ao lado de
propostas que valorizam amplamente as contribui¢des das diferentes 4reas e disciplinas que



constituem os componentes curriculares, outras expressam uma radical relativizagio do
saber acumulado nos diversos campos do conhecimento.

No primeiro caso, convivem com uma concepgio de aprendizagem enquanto
construgfio do conhecimento a partir de relagdes humanas referenciadas na realidade social
e com postulados orientados por principios e valores que garantam a cientificidade e a
universalidade do saber.

No segundo caso, o estimulo ao posicionamento critico do educando perante
o conhecimento através de uma orientagdio para estudos de cardter historico-social das
disciplinas, conduz a uma total relativizagdo do saber. A posicdo afinada pelo anti-
dogmatismo conduz a um encaminhamento metodolégico que reflete uma concepgéo
estreita e equivocada do processo de escolarizagfio, expressa em afirmacGes como: “o aluno
nio estuda ciéncia, faz ciéneia”; “lendas e casos t€ém o mesmo peso das explicacGes
cientificas”; “o erro nfio existe”, sendo portanto uma impossibilidade I6gica; “em educagéo
nada se eterniza, tudo é efémero”. Por um viés de entendimento coloca-se sobre os ombros
da escola a responsabilidade de exercer o papel de instincia de validagdo do conhecimento
cientifico! O interessante € que afirmagSes desse jaez podem conviver numa mesma
proposta curmricular com detalhamentos de conteddos meramente formais, listas
intermindveis de assuntos e atividades estanques, sem nenhuma organicidade, em que a
aparente relativizacio do saber se traduz numa grande carga de informagdes factuais e
compartimentalizadas.

Em vdrios estados observa-se também uma tendéncia & excessiva
psicologizacio da abordagem nas séries iniciais, acompanhada frequentemente de um
esvaziamento dos contetidos das respectivas 4reas de conhecimento. Em contraposigéo, néo
raro o tratamento dado aos componentes curriculares nas séries finais do primeiro grau
reflete sobretudo a légica das disciplinas e tende a ser sobrecarregado do ponto de vista de
fatos e conceitos.

5. Flexibilizacfio e integraciio dos contetidos

Embora basicamente estruturadas em torno das disciplinas escolares que
correspondem aos componentes curriculares, as propostas em questio costumam expressar
algum empenho no sentido de se tornarem mais flexiveis e articuladas quanto 3 organizagio
dos conteiidos.

A idéia de maior integrag@o dos conteridos escolares estd presente desde a
década de 50 no idedrio pedagégico do continente europeu e dos paises de lingua inglesa,
com argumentos de cardter psicolégico: atencfio 2 percepgdo sincrética da crianga e aos
elementos colhidos na experiéncia vivida dos educadores; filos6fico: a unidade do objeto de
conhecimento; e, argumentos de cardter social: a escola como instrumento de
transformag&o/conformagio da sociedade. E essa a idéia que preside a defesa dos ‘core
curricula’ organizados em torno de temas sociais de interesse.



E, contudo, a partir da década passada que a preocupagfio com a integragéo
curricular comega a aparecer com maior peso nas reflexdes e decisdes relativas a agdo
pedagégica na escola. As criticas ao fracasso do processo de escolarizagiio dos estratos
economicamente desfavarecidos e majoritarios das sociedades, t&m apontado a
fragmentacio do conhecimento escolar, propiciada pelos currfculos com forte delimitagdo
entre as disciplinas como um dos instrumentos de exclusdo social.

Virias sdo as razpes evocadas. Nesse tipo de organizagiio, os critérios de
selegio de contetidos guardam grande fidelidade em relagfo 2 16gica interna de produgdo do
conhecimento de cada 4rea do saber, abrangendo conceitos € 0 modo como se relacionam
entre si, critérios de validag@o de asser¢des, metodologia de aproximacio da realidade. Seu
tratamento revela sempre alto grau de generalidade e pretensa neutralidade, sendo pouco
permedvel is demandas decorrentes de uma intencionalidade do processo educativo
direcionada para fins emancipatérios ¢ democréticos. Os contedidos, formais e distantes da
experiéncia vivida pelos educandos, alienam e contribuem para confirmd-los numa posicao
passiva, receptiva e heterbnoma, de ndo sujeitos, no concerto das relagBes sociais.
Estanques e desvinculados da realidade social complexa e plural, tais conteiidos dificultam a
explicagfio e compreensdo dos determinantes das condictes de vida dos virios segmentos e
grupos da populagiio e ocultam as potencialidades de uma pritica voltada para a
transformagéo/contrugio social.

H4 ainda a considerar que a dinimica social impde novas 4reas de inferesse
curricular. Existem questdes de relevincia social que ndo se enquadram nas disciplinas
tradicionais ou que transpGem seus limites pressionando para a formulagdo de novas bases
de organizacfo do conhecimento escolar.

Na perspectiva das transformag¢es do mundo contemporineo e da diluigdo
das fronteiras entre diferentes saberes e 4reas de conhecimento sistematizado, que
repercutem nas relagdes entre conhecimento e curriculo, verifica-se uma ampla aceitagio de
enfoques que ressaltam a natureza dinimica e hipotética do conhecimento. Considerando-se
a produgio do conhecimento como marcada pelo contexto histérico/social, busca-se
relativizar a dicotomia entre o saber escolar e o saber do sensc comum, abrindo-se
caminhos para a miitua fertilizago, a0 mesmo tempo em que se destaca o caréter
instrumental e plural do conhecimento.

Sensiveis as reflexdes e argumentos de ordem social, psicolégica, e
epistemoldgica presentes nas tcorias que tratam da questio da educacdo, as propostas
curriculares ensaiam modos de organizagio de conteidos que vio, de sugestdes de maior
articulagdo interna no Ambito dos componentes, a tentativas mais radicais no sentido de
romper as fronteiras das disciplinas no universo curricular.

Pode-se observar com certa frequéncia nos presupostos que encaminham as
propostas curriculares, a inclusiio de justificativas, compromisso ou diretriz relativos a
interdisciplinaridade. Ndo raro, sdo recomendagdes de cardter geral que se refletem de
modo diverso na construgio dos componentes curriculares, ou cuja efetivagdo & remetida 3
instincia das a¢bes empreendidas pelas unidades escolares.



Considerando o conjunto das propostas currriculares, ¢ mesmo o &mbito
especifico de cada uma, verifica-se o cardter polissémico do termo interdisciplinaridade.
Boa parte das vezes esta € considerada uma questo afeta 4 postura individual do educador,
exortado a valorizar o trabalho coletivo, a troca de experiéncias e a formacgdo integral do
educando.

Outras interpretagBes buscam na natureza do conhecimento as razfes para a
mais ampla integragdo dos conteddos. A idéia de que é possivel encontrar uma forma 16gica
que dé conta da unidade do conhecimento, equivale a sugerir que hd uma I6gica inter ou
transdisciplinar que capacita a operar entre as diferentes formas de conhecimento, cujas
contribuigdes especificas sdo ora minimizadas, ora reconhecidas como indispensaveis a
formacéo do educando.

Sdo entretanto os argumentos de ordem psicolégica e social, individual e
mutuamente refor¢ados, os que com frequéncia fundamentam as aspiracSes de integragio
do curriculo escolar. O pressuposto sécio-construtivista da aprendizagem como construgdo
do conhecimento a partir das interagGes que se estabelecem entre o sujeito € o meio
ambiente, e, que resultam num processo de re-significacio da experiéncia que ocorre dentro
de um universo prenhe de significados culturais, aponta para a necessidade de partir dos
conceitos espontineos dos alunos e dai caminhar para conhecimentos com nivel de
complexidade crescente.

As propostas identificadas com a formag&o politico-pedagégica do educando
apropriam-se, por sua vez, de idéias de integragio do curriculo como um recurso facilitador
de uma postura reflexiva em relagfio ao saber constituido, com vistas & inser¢éo do aluno na
sociedade como cidad3o autdnomo, consciente ¢ critico. A problematizagfo ¢ anilise de
questSes sociais relevantes, o resgate das dimenses contraditérias da sociedade ¢ a busca
de novas percepgdes podem propiciar a instrumentalizacio desejada por uma educagdo com
vistas 3 transformacio social. Nestes casos, o que se preconiza € a planificagiio do curriculo
adequada as vocagGes regionais, as peculiaridades locais e aos interesses da comunidade.

As respostas a essas expectativas de integragdo ou flexibilizac8o curricular,
tanto no ambito interno de cada drea, como no conjunto da prépria proposta, sdo diversas.
Observa-se grande autonomia dos componentes quanto a interpretagiio dos fundamentos
inscritos na apresentagdo geral dos guias curriculares. A configuragfio de cada qual parece
depender mais da histdria de producfio do conhecimento e dos esforgos de transposig¢@o
didatica da drea a que estd afeto, do que das diretrizes que norteiam o decumento geral.

Em uma mesma proposta curricular podem ser encontrados componentes
que d3o aos conteiidos um tratamento formal, fragmentado, ao lado de outros que
organizam os contelidos de modo relacional e interdependente. H4 componentes
curriculares em que o discurso da valorizagio da interdisciplinaridade nfio se faz
acompanhar de qualquer orientagdo, sugestio ou indicio que apoie uma prética
consequente.

Entre os recursos de integragfio utilizados pelos componentes curriculares
estd a organizagio dos contelidos em torno de temas, eixos teméticos ou conceitos-chave.



Nio h4 consenso sobre o significado destes termos. Um tema pode ser um conceito; um
assunto mais geral que se reproduz ao longo dos dias ou das séries, garantindo uma
articulagfio vertical; um t6pico do programa, ou, ainda, uma questdio de relevincia social
que perpassa os limites das séries, anos, disciplinas escolares. Uma distingdio pode ser feita
entre formas de organizagdo que priorizam a dimensfo social dos conteiidos escolares
(tema, eixo-temdtico, tema-gerador, micleo temdtico, principio educativo) e formas de
organiza¢iio que, de uma perspectiva epistemoldgica, tém o papel de acionar o potencial
cognitivo do educando (conceitos-chave, conceitos-nucleares, conceitos-organizadores).
Contudo, nada impede que as expressdes “ndcleo temético™, “tema”, “eixo-temdatico”, sejam
empregadas como categorias para a organizacfio de contetidos trabalhados na perspectiva
da formacdo individual do aluno, alheias 3s justificativas da re-significag¢do social.

Os chamados conceitos nucleares sio conceitos comuns a vérias dreas do
conhecimento, com grande potencial formador do ponto de vista cognitivo. De caréter
transdisciplinar e transcultural, & medida que rompem com os limites das disciplinas e
flexibilizam as interpretacGes culturais dnicas, atuam como instrumentos de apropriagio e
construgio do conhecimento, estimulando o desenvolvimento de competéncias cognitivas
tais como problematizar, relacionar, induzir, comparar, produzindo novos significados.

Independentemente dos termos e expressoes que utilizam e dos significados
que lhes atribuam, as propostas curriculares mais avangadas buscam superar a dicotomia
entre atender preferencialmente o desenvolvimento integral do educando e formar para a
cidadania, assegurando-lhe o dominio de instrumentos que o capacitem a compreender a
base relacional do conhecimento ¢ o processo de produgéo de significados, bem como a
utilizagio desses conhecimentos na transformagiio e construcio de novas relagdes sociais.

A andlise revela, portanto, que as formas sugeridas de integracdio ou de
felxibiliza¢io curricular sfio numerosas. A integracio assume 0 seu cardter em cada caso, a
partir das especificidades de cada componente curricular, de sua histéria de produgéo ou da
intencionalidade maior do projeto educativo impresso em cada proposta curricular. No
limite, pode-se supor que haver4 tantos tipos de currfculo integrado quantas as escolas que
praticam a integracfio, o que significa dizer que as sugestGes de integracgfio curricular néo
podem prescindir de uma reflexéio sobre alternativas, niveis de implantac@o.

Atentas, algumas propostas curriculares encaminham sugestdes relativas a
gestio das unidades escolares e outros aspectos referentes & materialidade do curriculo.

5.1. Interdisciplinaridade e transdisciplinaridade nas propostas municipais

As tentativas de superacfo da fragmentacgfio dos contetiidos curriculares vém
se configurando como propostas efetivamente mais elaboradas no dmbito das instincias
proponentes tdo somente a partir da experiéncia mais recente de algumas prefeituras.

5.1.1. A interdisciplinaridade em Sao Paulo

A gestdo da Secretaria Municipal de Educacgio de Séo Paulo, no periodo de
1989 a 1992, desenvolve uma concepgiio interdisciplinar de curriculo que parte do
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pressuposto de que as diversas ciéncias devem contribuir para o estudo de determinados
temas que orientariam todo o trabalho escolar. Os chamados temas geradores enunciam
situagdes problemdticas de uma comunidade que, trabalhadas pela ecola, devem ser
compeendidas criticamente, apontando possibilidades de intervenc@o nessa realidade. Os
temas derivam pois de uma apreensio critica da realidade local, considerados seus aspectos
sociais, culturais, geograficos e outros.

Por tratarem de situacdes amplas, os temas geradores permitem uma
abordagem interdisciplinar menos fragmentada, embora seja respeitada, para o
entendimento da questdo, a contribuicic de cada 4rea do conhecimento na sua
especificidade. Assim, partindo dos temas geradores, propicia-se um olhar multifacetado da
realidade. E como se o fendmeno ou situagio fossem vistos através de uma lente que os
decompde segundo as diferentes luzes do conhecimento (fisica, quimica, biologia, histéria,
geografia, artes etc.), permitindo revelar seus diferentes aspectos. Considerando que essa
especificidade decorre da evolugdo histrica do modo pelo qual as dreas do conhecimento
foram socialmente construidas, procura-se restabelecer, a partir daf, a relagiio com o todo
através da interrelagfio entre elas com vistas & melhor compreensio do fendmeno ou
situagdo’ .

A construcio do programa, da qual os professores e nédo os especialistas sdo
os principais agentes, decorre do caminho da a¢fo pedagégica trilhado pela escola, e se
apdia nos seguintes pressupostos:

- consideracdo da realidade como ponto de partida, traduzida em temas
geradores e situages significativas;

- enunciagdio de perspectiva que ultrapasse o senso comum que permeia a
realidade préxima, utilizando como mediador o conhecimento
historicamente acumulado e selecionado de forma critica, bem como o
conhecimento que ¢ construido e reconstruido pelo aluno;

- consideragdo da visdo de cada drea do conhecimento na perspectiva de uma
educagio libertadora;

- adogiio da metodologia dial6gica;

- considerag@o, no decorrer da seriagdio, da estrutura do pensamento do
educando orientada por uma teoria que contemple, além dos fatores
cognitivos, os fatores afetivos e sociais.

A visdo de 4rea implica o estabelecimento de critérios tais para a organizacio
do programa, que possibilitem uma compreensdo critica do mundo e uma articulagfo entre
a cultura popular e o conhecimento sistematizado, respeitando as caracteristicas de cada
grau ¢ modalidade de ensino.

O conhecimento é reconhecido como fato histérico e social, cujo
desenvovimento nfc corresponde a um esquema linear e sim a uma marcha dialética que

! Pontuschka, Nidia N. (org.) Ousadia no didlogo. Interdisciplinaridade na escola piblica. Sdo Paulo,

Poyola, 1993 p. 13.
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supde continuidade e ruptura, reelaboracio do conhecimento antigo e novo. A pritica é
fonte permanente e constitutiva do conhecimento, mas nfio o substitui.

Os momentos de construcfio do programa prevéem que, a partir de cada
tema, as relagBes por eles apontadas sejam agrupadas por drea e indicados os contetidos
que melhor as explicitem. Tais contetddos serdo desdobrados em outros, cujos conceitos
sejam fundamentais para a sua compreensio. Apés a sele¢do por dreas, o coletivo da escola
deve proceder a uma andlise inter-dreas. Os professores se dividirio por grupos/séries e
procederdo a um esforgo de articulagdo entre as 4reas e¢ a realidade. Em seguida é
necessdrio distribuir os contelidos ao longo do curso e definir a profundidade com que
deverdo ser abordados em cada ano letivo.,

O curriculo é assim recriado em cada escola, pelo conjunto de seus
professores, tendo-se deixado de lado as prescrigfes oficiais referentes ao desenvolvimento
dos conteddos. Os temas geradores iniciais nfio serfio os Unicos a serem considerados
durante o ano letivo; novos temas surgirdo durante o trabalho, dando margem a novas
pesquisas de professores e alunos.

O processo de recriagdo permanente do currfculo demanda forte esquema de
capacitagdo docente através de grupos sistemdticos de estudos, bem como uma vigorosa
articulag@o do trabalho na unidade escolar com vistas a assegurar a integracfo horizontal e
vertical da proposta curricular.

5.1.2. A escola “plural” de Belo Horizonte

O projeto de formacgao plural presente na proposta do Municipio de Belo
Horizonte (1994), baseia-se na compreensdo do processo de aprendizagem a partir de uma
perspectiva globalizante, em que a agdo de conhecer e a intervengio no real ndo se
encontram separadas. Rejeita-se a versdo de integragfio curricular como somatério de
disciplinas em que estas comparecem com seus conteiidos especificos, selecionados por um
particular empenho de professores individuais, para elucidar aspectos de um mesmo tema
eleito pelos alunos ou definido em programa oficial. Assim como descarta-se, por
iinsuficiente e restrita, a idéia de globalizago como lugar de intersecgio de disciplinas afins,
em torno de uma concepedo de interdisciplinaridade que, embora garanta o interesse e o
trabalho conjunto dos professores, reserva ao aluno o papel de ausente como elemento
ativo no processo de produgio do seu conhecimento.

Da perspectiva da “escola plural”, é o aluno quem deve aprender a
estabelecer relagdes. Cabe aos professores organizar experiéncias que propiciem essa
aprendizagem pela participacdo do educando e pela fina sintonia dos contevidos escolares
com a pluraridade dos espagos e tempos sé6cio-culturais em que se did sua
socializagao/formagéo.

O conhecimento cultural acumulado, presente nas disciplinas escolares,

permanece varidvel importante na construgio do conhecimento escolar, porém é sobretudo
o seu valor instrumental, enquanto subsidio ao tratamento de questes sociais significativas
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que o legitima como saber escolar, na tripla acepgiio de saber, saber para a a¢fo e saber
para a convivéncia.

Temas cruciais da sociedade atual como a relagdo com o meio ambiente, o
convivio com a diversidade cultural, o respeito i igualdade de género e as diferentes etnias,
sexualidade e consumo, possibilitam uma re-significa¢io dos conteiidos curriculares,
contribuindo para torni-los mais contemporineos e aptos a responderem is demandas dos
usudrios. O desenho curricular seguido pela escola plural intersecciona pois os contetidos
relativos as diferentes dreas do conhecimento escolar com temas contemporéneos de grande
apelo sacial, de tal forma que estes funcionam como eixos transversais que perspassam
todas as disciplinas. A educacfio para a cidadania é proposta como tema transversal nuclear.

A logica da construgio da identidade social substitui a 16gica
intitucionalizada do ensino, enclausurada nas ordenagdes de precedéncias, etapas,
simultaneidades. Ganham particular relévo os processos de socializagio geralmente ocultos
no cotidiano da instituigio escolar. Atitudes, auto-imagens, representagies, construgio de
papéis devem ser trazidos para o centro do processo educativo e fortalecidos por uma
intencionalidade transparente. A construgdo de valores ganha visibilidade e relevincia ao
lado da construgéo de esquemas e habilidades intelectuais e de identidades sécio-culturais.

A forma pedagégica que ilustra as propostas da “escola plural” é a
organizacdo de projetos gestados no ponto de confluéncia do saber acumulado, da
experiéncia vivida, da participagéio coletiva e das urgéncias sociais.

5. 1.3. A multieducacgfio no Rio de Janeiro

Considerando a escola como um ambiente privilegiado para a construcio
sistemdtica de conhecimentos, conceitos € valores em um dado tempo histérico, a proposta
de Multieducagfo{1993/1995) do Rio de Janeiro busca uma nova linguagem no didlogo
com o mundo, pretentendo quebrar a concepgdo tradicional de curriculo e estabelecer uma
relag@o estreita entre o cotidiano vivido e o saber escolar através da formulagio de
alternativa baseada em principios articuladores muito amplos.

Tendo como meta a construgfo do sujeito ético, auténomo, solidério critico
e transformador, o curriculo multi-referenciado carioca baseia-se numa interseccdo
constante entre principios educativos e niicleos conceituais.

Os principios educativos fundamentais pretendem tornar-se a ancora da
relagdo escola vida, possibilitando ao aluno relacionar-se com o meio ambiente e perceber-
se como parte dele, aprender os modos de produgdo e as relagoes de trabalho, entender-se
como integrante de uma cultura, e, utilizar-se de varias linguagens apropriando-se delas.
Devem orientar o trabalho dos professores sob a ética do relacionamento ético com o meio
ambiente; do reconhecimento do valor social do trabalho; da valorizagio do pluralismo
cultural, e, da apropriagédo de diferentes linguagens de forma critica através da compeenséo
e recria¢do. Cf Rio de Janeiro, (Mun.),19935.
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Reconhecendo que no mundo moderne hé uma forte tendéncia & eliminagdo
de fronteiras nos diferentes campos, e, que hd varios modos de construir um curriculo
interdisciplinar, tais como por meio de projetos, temas geradores ou objetivos integradores,
a proposta langa a alternativa de construgéio curricular a partir de miicleos conceituais,
mediante a identificagdio de conceitos que, por perpassarem todas as 4dreas do saber, sdo
considerados nucleares. Sempre com a preocupagfio de que se trata de possibilidades de
escolha e nfio de modelos cristalizados, sfio propostos quatro nécleos bisicos que, pela sua
importéncia, contribuiriam para fundamentar a a¢fio pedagdgica: identidade, tempo, espago
e transformacfo. O ser humano constr6i a sua identidade nas relagSes que estabelece
COnsigo mesmo e com Os outros; vive num determinado tempo histérico, psicoldgico e
séciocultural; convive no espaco geogrifico, social, cultural e politico, e, transforma a
sociedade ao mesmo tempo em que ¢ transformado por ela.

Contetidos e atividades referentes aos componentes curriculares sdo entéio
organizados para possibilitar o alcance de objetivos relativos a cada um dos principios
educativos, que se combinam por sua vez com cada um dos niicleos conceituais, num
intrincado processo que busca a construgfio de um currfculo multi-referenciado

6. A ordenacao dos tempos escolares

As reformas curriculares iniciadas na década de 80 foram feitas sob o
impacto da difusio de estudos que chamavam a atengfio para os recalcitrantes dados de
retengdo no ensino bédsico, e em particular, para as primeiras séries do 1° grau, que ji no
inicio da escolarizagio apresentavam um percentual de perdas entre evasfio e repeténcia da
ordem de 40% a 50% dos alunos ao final do ano letivo. Essas perdas - ou em maior
propor¢do ainda em casos especificos - eram registradas em todos os estados,
independentemente de seu grau de desenvolvimento e vinham se mostrando incélumes s
mudangas de ordem politica, econdmica e cultural ocorridas.

A proposta de ciclos ou blocos, ao colocar em cheque a seriagio, representa
uma tentativa de superar a excessiva fragmentacdo e ruptura do curriculo durante o
periodo de escolarizagfio. Ela pressupde a ordenagdo do conhecimento em unidades de
tempo maiores e mais flexiveis, de forma a favorecer o trabalho com clientelas de diferentes
procedéncias e estilos ou ritmos de aprendizagem, sem impedir que o professor e a escola
percam de vista as exigéncias de aprendizagem postas para o perfodo.

6.1. O ciclo bésico de alfabetizacio

Na perspectiva de democratizagio do sistema de ensino, alguns estados, a
comegar por Sdo Paulo, Minas Gerais e Paran4, instituiram o ciclo bésico, que reestruturava
num continuum as antigas primeiras e segundas séries do 1° grau, como primeira medida no
sentido da reorganizaciio da escola pidblica, com vistas a diminuir a distincia entre o
desempenho dos alunos das diferentes camadas da populagfo assegurando a todos o direito
a escolaridade.
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A iniciativa, que se justificava por critérios politicos e educacionais, tinha
implicacGes administrativas, organizacionais e pedagdgicas, vindo a eliminar a avalia¢@o
com fins de promog&o ou retengio ao final do 1° ano e procurando assegurar a flexibilidade
no tratamento curricular. Buscava com isso proporcionar um atendimento mais adequado a
clientelas grandemente diversificadas do ponto de vista social, cultural e econdmico. Ela
questionava a segmentacdo artificial do curriculo em séries tratadas de modo estanque e
procurava assegurar a progressio dos alunos que, tende avancade no processo de
alfabetizac@o ao longo da 1* série, eram até entéo, obrigados a retornar a estaca zero com a
repeténcia , num flagrante desrespeito da escola pelo que j4 haviam aprendido. Propunha,
por sua vez, um grande envolvimento dos agentes educacionais na sua implementaco.

O ciclo bésico ndo previa uma redugfo dos contetdos trabalhados nos dois
primeiros anos de escolarizagfio. Possibilitava antes maior flexibilidade de organizacdo
curricular quanto ao agrupamento de alunos, 2 revisdo de contetidos programdticos e a
utilizagio de estratégias de aprendizagem mais condizentes com a heterogeneidade da
clientela, bem como quanto & adocdo de critérios de avaliagdo. A proposta do ciclo bésico
veio por vezes acompanhada de atendimento paralelo - em grupos menores - dos alunos
com maiores dificuldades; de incentivo & permanéncia dos professores mais experientes nas
séries iniciais, e, de suprimento de material pedagdgico especifico, muito embora tais
medidas nem sempre tivessem perdurado nas redes de ensino.

Pela consisténcia de suas formulagGes e pela oportunidade das medidas que
propunha, o ciclo bisico foi uma medida que n#io sé prevaleceu nas redes estaduais que o
implantaram na década passada, a despeito das mudancas de governo e de partidos politicos
no poder, como tendeu a ser adotada, com algumas variacGes, por outros estados.
Consoante as propostas curriculares examinadas, ele atualmente pode ser encontrado
também no Ceard e no Espirito Santo, assim como na rede do Distrito Federal. No Espirito
Santo, sob influéncia do Rio de Janeiro, o continuum das duas séries iniciais € denominado
bloco dnico.

A flexibilidade na escolha de critérios para a formagiio de classes e a
possibilidade de remanejar alunos de uma turma para outra de acordo com seu desempenho,
contida na formulagio do ciclo bdsico feita inicialmente por S&o Paulo, cedo porém
mostrou-se prejudicial & clientela. Ela tendeu a reforcar a tradigiio de formar classes
relativamente homogéneas, aglutinando alunos com toda a sorte de dificuldades nas
chamadas “classes fracas”. Ensejou também o remanejamento excessivo de alunos, o que os
impedia de criar vinculos afetivos estdveis com a professora e com os colegas € sonegédva-
lhes o tempo necessario a conselidacio da aprendizagem.

O processo de reformulagdo curricular que se seguiu & implantagio do ciclo
basico conduziu ao cerceamento dos remanejamentos cxcessivos € A insistente
recomendac¢io de que se utilizasse o trabalho diversificado em classes de composicdo
heterogénea.

A introdugfio do ciclo bésico desencadeou um debate amplo sobre a

avaliagdo nas redes de ensino. Se na década de 70 predominaram as recomendagdes
relativas s dimensGes formativa e somativa emprestadas 2 tradicdo norte-americana
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encabegada por Bloom, Screeven e outros, nos anos 80 a &nfase se desloca da avaliaciio
centrada na dimens3o isolada do aluno para a consideragio das variiveis presentes no
contexto escolar que estariam afetando o seu desempenho.

Nas propostas curriculares que abordam o tema, a tbnica recai sobre a
avalia¢do diagnéstica. Se o aluno néo vai bem, a questfio nfo estd em perguntar o que hd de
errado com ele, antes interessa saber como trabalhou o seu professor, que conteddos elegeu
como os mais importantes, que abordagens utilizou para acercar-se melhor da realidade do
aluno e como se organizou a escola para oferecer-lhe oportunidades mais adequadas de
aprendizagem, tendo em conta a bagagem cultural que ele traz. A intengdo € a de que a
avaliacio forneca os elementos necessdrios & melhoria da qualidade do ensino, deixando de
funcionar como uma arma contra o aluno. Nos novos termos propostos a avaliacio
extrapola o universo exclusivo da relagdo professor aluno, passando a exigir um maior
compromentimento do conjunto dos agentes educacionais da escola e do proprio sistema de
ensino.

0.2. O bloco unico

A proposta do bloco iinico, gestada no Rio de Janeiro, e presente na
formulagdo da proposta estatual de 1994 e do municipio da Capital de 1991/92, apresenta
propésitos semelhantes aos do ciclo bdsico quanto a flexibilizagfio do tempo no curriculo,
embora seja bem mais radical quanto & sua reordenagfo. Pretendendo sintetizar e consolidar
um conjunto de medidas encaminhadas pelo sistema piiblico do Rio de Janeiro na ttima
década, voltadas para a redemocratizagfio do ensino e reformulaggio da proposta curricular,
o bloco Unico trabalha com uma nova nogdo de escolaridade fundamental, de 5 anos
ininterruptos - que abrangeria uma faixa flexivel entre 6 a 12 anos de idade - e tenta vincul4-
la ao processo natural de construgio de aprendizagens de cada crianga. Nesse sentido
rompe com o intervalo de 7 a 14 anos consolidado pela Lei 5692 como a faixa da
escolarizacio obrigatéria, para incorporar as criangas de 6 anos frequentando classes de
alfabetizagio,

O bloco tnico, primeiro segmento da escolarizagio regular, tem 5 anos,
incluindo as classes de alfabetizagfio - que acolhem criangas de 6 anos - e os 4 anos iniciais
do ensino fundamental. Est4 previsto para ser desenvolvido em dois momentos: o primeiro,
correspondente aos 3 anos iniciais, quando a crianga adquire certos conceitos fudamentais;
o segundo, correspondente aos 2 anos terminais, implicando em aprofundamento e
ampliagfo de conceitos.

O segundo segmento do ensino fundamental, que abrange do 6° ao 9° ano de
escolarizacdo, também se organiza em dois momentos, o inicial € o de aprofundamento,
cada um com dois anos de duragéo.

Busca-se fundamentar com argumentos de cardter psicoldgico a distingéo em
momentos de aprendizagem, que corresponderiam 2 caracteristicas especificas do
desenvolvimento da crianga. Em cada um dos segmentos os momentos serdo trabalhados
tendo os conceitos-chave e as disciplinas como estruturantes dos conteiidos e do ensino.
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Do mesmo modo que no ciclo bésico, critica-se a rigidez na demarcacio do
tempo no regime seriado, argumentando-se que ela se baseia “no falso pressuposto de que a
aprendizagem de conteddos deve coincidir com o ano civil, desconsiderando as capacidades
individuais em formagfio”. Abolidas as séries, recomenda-se que as criangas sejam avaliadas
em funcio dos objetivos propostos, mas ndo € permitida a retencdo. Apenas ao final do
bloco o aluno podera ser submetido a um ano de estudos complementares, tendo em vista o
alcance de objetivos essenciais.

Nos trés anos iniciais de escolarizagdo, quando a crianga mostrar
insuficiéncia de aprendizagem a intervengdo deverd ser no sentido da mudanca da
abordagem dos conteidos, através da reorientagdo do trabalho docente mediante
capacitagdo. As dificuldades de aprendizagem no quarto e quinto anos do bloco dnico
poderdo cortudo ensejar outro tipo de tratamento, como o reforgo através de atendimento
paralelo, a recuperagdo através de cursos de férias,

No bloco tinico as turmas de alunos serdo heterogéneas, ndo devendo haver
remancjamentos pretensamente homogeneizadores. A favor das classes heterogéneas,
advoga-se que elas favorecem o estabelecimento de interagdes ricas, em que oa alunos mais
adiantados contribuem para o desenvolvimento dos demais. Além disso, argumenta-se, as
diferencas entre as criangas sZo apenas relativas, 2 medida que ha objetivos que referenciam
o trabalho pedagdgico para todos os alunos.

O fim das séries como unidades fechadas abala a pedagogia da reprovacéo. A
necessidade de avaliar nfio apenas o que a crianga ja aprendeu, mas também o que ela é
capaz de fazer com os conhecimentos que adquire deve ser recuperada. Fortemente apoiada
em Vygotsky, a proposta curricular do Municipio do Rio de Janeiro determina que a
avaliac@o deve ndo s6 identificar o nfvel em que os objetivos propostos foram alcangados,
como expressar a capacidade subjetiva da crianga frente a esses objetivos. Ou seja, a crianga
deve ser avaliada ndo s6 em funcio do seu desenvolvimento real, mas em funcio dos
progressos que ela manifesta na direg@o dos objetivos propostos, indicadores do seu nivel
de desenvolvimento potencial.

A proposta do bloco dnico ndo grangeou até o momento, tantos adeptos
para além das gestdes partiddrias que a conceberam, particularmente no que diz respeito a
desserializacao.

6.3. A ordenaciio de contetidos ao longe do ensino fundamental

A idéia de ciclo ou bloco tem sido acalentada em alguns sistemas de ensino
n3o sé como um principio desserializador, mas como uma orientagio pedagdgica que
informa a reordenagéo dos compenentes curriculares ao longo do perfodo de escolarizagéo.

Observando a distribuigdo dos componentes curriculares no conjunto da
propostas dos estados, verifica-se que € frequente a apresentagédo de contetidos por blocos
ou meros agrupamentos que nfo recebem nome especifico, mas que guardam uma certa
unidade interna, a qual se reporta a um periodo de tempo maior do que o ano letivo e
menor do que os 8 anos de estudos. N&o obstante, a regra € a inexisténcia de um principio
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coeso de ordenacio curricular que presida a proposta como um todo em cada estado. Assim
sendo, esta termina se fragmentando quanto 2 distribuicdo no tempo através dos diferentes
componentes, que obedecem em cada caso a um infervalo particular para a ordenagdo, o
qual ndo se coaduna com o intervalo adotado nos demais componentes. Excecdo pode ser
feita em relac@o ao Rio de Janeiro, que apresenta bastante consisténcia interna quanto a esse
aspecto.

O caso do Estado de S3o Paulo é bem ilustrativo quanto a essse aspecto. A
reestruturacio de todo o ensino fundamental em ciclos foi proposta como medida
pedagégica por ocasido da reforma do curriculo na década de 80, guardando a seguinte
ordenagiio: ciclo basico de 2 anos, ciclo intermediario de 3 anos e ciclo final, também de 3
anos de duracdo. Os componentes curriculares deveriam pois se estruturar a partir dos
ciclos, mas como a orientagdio pedagdgica, desacompanhada de medidas estruturais que
assegurassem a efetiva transformacgfo do regime seriado em regime de ciclos ndo foi capaz
de firmar-se na rede, tampouco prevaleceu a ordenacio curricular em torno destes. As
propostas curriculares de cada um dos componentes, tendo vindo a piblico em anos
diferentes, terminaram por se estruturar de acordo com critérios préprios - em séries, nos
intervalos propostos para os ciclos, ou de dois em dois anos - tendo mantido a unidade
apenas em relagéo ao ciclo basico.

Em virios estados, mesmo quando a proposta das séries iniciais nfo estd
estruturada no formato de ciclo bésico, encontra-se com certa frequéncia o componente
Lingua Potuguesa agrupado num continuum de dois anos.

Ainda sobre a distribuicio dos componentes curriculares, verifica-se que
algumas propostas ndo apresentam nenhuma indicagfo acerca das séries ou periodos letivos
em que determinados contelidos devem ser trabalhados; outras, ora ndc fazem essa
discriminacgfo no inicio, ora no fim da seriagfo; hé casos também em que os contetidos sdo
arrolados em listagens com indicagGes acerca de quando eles devem ser introduzidos e das
séries ou perfodos em que devem ser trabalhados mais intensamente. Por vezes a
distribui¢dic no tempo € demarcada em torno de temas ¢ nfio de uma especificagdo de
contetidos. O fato de algumas propostas nfo trazerem especificagdo por séries, ciclos ou
apresentarem os contefidos agrupados em blocos que incluem muitos anos letivos pode,
entretanto, nfio auxiliar o professor a estabelecer uma distribui¢do minimamente adequada
as condic¢des de aprendizagem dos alunos.

Em meic a essa variedade de formas adotadas, se de um lado fica evidente a
desarticulagdo interna das tentativas de ordenacio no tempo encontradas nas propostas
curriculares, de outro, é inegédvel o esforgo no sentido de superar a segmentagio artificial e
excessiva produzida pelo regime seriado e a busca constante de principios de ordenagéo que
possibilitem maior integrac@o do conhecimento.

Subjacente 4 ordenagfio do curriculo no tempo estd a questdo da dosagem de
contetddos e a distingdo do que € esssencial e do que € matéria de aprofundamento. Sobre
isso a contribuicfio dos especialistas tende a ser viesada dada a importincia que costumam
atribuir aos diferentes aspectos do desenvolvimento da prépria 4rea. O processo de
discussdio dos curriculos com os professores em sua fase de elaboragio costuma dar

18



algumas indicagGes - nem sempre suficientes - a esse respeito. De qualquer sorte, ressente-
se de modo generalizado nas formulagGes curriculares, de uma fundamentagfo calcada em
estudos referentes as condigGes efetivas de aprendizagem dos alunos nas escolas, capaz de
balisar em parte a proposigdo de objetivos, contetidos e oferecer indicagBes para a
avaliacfo.

Em algumas propostas de ciéncias e matemadtica observam-se ainda tracos
do curriculo em espiral defendido por Brunner e introduzido nos curriculos brasileiros nos
anos 70, segundo o qual € possivel ensinar tudo a todas as criangas em qualquer idade,
bastando para tanto adotar a abordagem adequada ao seu estigio de desenvolvimento.
Nesses termos a programacao de contetidos é muito extensa desde as séries iniciais e tende
a ser seguidamente repetida ao longo das demais, com niveis de complexidade crescente
quanto ao tratamento.

6.4. Desserializacéio do primeiro grau nas redes municipais

Na esteira dessas transformacdes, as redes municipais de Séo Paulo e de
Belo Horizonte vém ensaiando, nos anos 90, mudangas mais abrangentes no ensino de [°
grau.

O regimento comum das escolas municipais paulistas de [992, reorganiza
todo o ensino fundamental em ciclos, de acordo com a seguinte disposigio: o ciclo inicial
passa a compreender os {rés primeiros anos letivos, o intermediério, os trés anos seguintes e
o ciclo final, as antigas sétimas e oitavas séries. Estende também a medida ao ensino
supletivo. Tal como nas propostas estaduais, a medida se qualifica como de caréter politico-
pedagogico. Evoca as recentes experiéncias européias e de alguns paises latino-americanos
que introduziram o regime de ciclos, argumentando que o “principio da articulagio da
escola fundamental vem sendo assumido pelas politicas educacionais de governos
preocupados com a transformagdio curricular™?.

Visando enfrentar o fracasso escolar dentro de uma concepgdo assumida
como construtivista, os ciclos contemplam de um lado o trabalho com as especificidades de
cada aluno e, de outro, permitem organizar com maior coeréncia a continuidade da
aprendizagem a partir de uma perspectiva mais ampla, bem como integrar os professsores
que nele atuam. Fundamentam-se no fato de que o desenvolvimento néo ocorre dentro de
faixas rigidas de idade, ¢ muito menos dos perfodos determinados pelas séries. Mais
flexiveis, os ciclos devemn possibilitar uma abordagem mais adequada aos estigios de
desenvolvimento do aluno, tanto do ponto de vista cognitivo, como social e afetivo,
permitindo que a sua histdria de vida seja levada em conta.

Assim como nas demais propostas de ciclos, o foco da avaliagédo € deslocado
do desempenho do aluno isoladamente considerado, para recair no trabalho desenvolvido
pelo conjunto da escola na perspectiva da avaliagiio diagnéstica. Maior €nfase € atribuida
aos processos de ensino propriamente ditos do que aos produtos da aprendizagem.

* SAO PAULO (Municipio). Secretaria Municipal de Educagfio. Regimento comum das escolas

municipais de Sao Paulo. Séo Paulo, SME, jan. 1992,
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Na proposta da “escola plural” de Belo Horizonte, publicada em 1994, ha
dois aspectos importantes a destacar. Assim como no Rio de Janeiro, a escolariza¢io
regular € antecipada, avangando para as criangas de 6 anos de idade que frequentam a pré-
escola, e, sdo propostos trés ciclos homogéneos de (r8s anos cada para o ensino
fundamental. Além disso a fundamentagfio para a adogfio dos ciclos sofre algumas
alteragdes e torna-se consideravelmente mais complexa.

O tempo escolar é organizado em fluxos mais longos e flexiveis ¢ tem como
eixo a vivéncia sécio-cultural de cada idade, mediante a adogdo de ciclos de formagdo de
idade homogénea, compreendendo o perfodo caracteristico da infncia, da pré-adolescéncia
e da adolescéncia A logica do ensino aprendizagem n#io é esquecida, mas condicionada 2
[6gica mais global que busca uma visdo integrada do aluno, atentando para a sua auto-
estima e para a construgZo de sua identidade nos grupos de socializagfio. Assim sendo o
aluno deve continuar com o mesmo grupo de idade sem rupturas de repeténcias. Ao final de
cada ciclo, se ndo conseguir o desenvolvimento equilibrado em todas as dimensdes, podera
permanecer ou ndo mais um ano no ciclo, mas em principio, néo deve distanciar-se de seus
pares.

Nesses termos a escola plural aponta claros limites & possibilidade de
repeténcia, avancando em relagéio s demais experiéncias em que esta tende a acumular-se
no final do ciclo, dando margem a multi-repeténcia. A perspectiva adotada sobre a avaliagio
¢ a mesma da avaliagfio diagndstica que vem sendo reiterada nos demais curriculos e, tal
como na prefeitura de Sdo Paulo, a &nfase recai sobre o processo, mais do que sobre o
produto da aprendizagem.

A argumentacio a favor dos ciclos evolui para a critica acerca da linearidade
da concepgiio de conhecimento que vem tradicionalmente informando os curriculos, a qual
da prioridade ao cardter de precedéncia e acumulagfio dos contetidos a serem transmitidos
¢ avaliados. Essa linearidade se presta a justificar a repeténcia, pois dela decorre que
enquanto ndo forem dominados plenamente os conteddos e habilidades dos tempos
precedentes o aluno néo podera progredir na escala de conhecimentos. Isso posto, coloca-
se a necessidade de buscar uma concep¢io mais plural do desenvolvimento do aluno e das
suas possibilidades de aquisi¢do de conhecimentos.

6.5. Evolucgdo da justificativa de ordenaciio dos tempos escolares

Nas formulagGes iniciais do ciclo bésico as preocupages politicas com a
democratizaglio da escola centravam-se primeiramente nas medidas visando a sua
reorganizacgdo. Nas propostas do Rio de Janeiro e na das prefeituras de Sio Paulo e de Belo
Horizonte, movidas pela mesma preocupagio politica de tornar a escola mais adequada ao
conjunto da clientela que a frequenta, encontra-se uma tentativa de identificar os ciclos ou
blocos com os estdgios de desenvolvimento do aluno, ainda que nenhuma delas guarde
exatamente os mesmos intervalos de idade nos agrupamentos que fazem ao longo do
primeiro grau. No Rio de Janeiro e na capital paulista por vezes empresta-se as solugses
relativas aos ciclos uma conotagéio psicologizante que extrapola o &mbito das indicagGes
metodolégicas, sendo que em S#o Paulo é assumida explicitamente a orientagdo
construtivista na sua implementagao.
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O questionamento, feito pela escola plural ao propor os ciclos de formagéo,
sobre o arraigado conceito de pré-requisitos de aprendizagem que tem se prestado a
justificar as préticas de reprovagio, chama a atencgfio para a necessidade de adog@io de uma
concepgio mais complexa acerca da natareza dos conhecimentos e do modo como eles séo
transmitidos na escola, embora nfo elimine a necessidade de tratar os conteddos
curriculares em niveis de aprofundamento crescentes no decorrer da escolarizaggo.

Passando pois das medidas administrativas e de organizacdo da escola, a
introdugfio do regime de ciclos nas redes escolares brasileiras tem ensejado uma reflexdo
que possui recortes psicologizantes, mas vem tangenciando questdes de cardter
epistemoldgico que sdo da maior atualidade.
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PARTEII - ANALISE DOS COMPONENTES CURRICULARES DO NUCLEO
COMUM

A andlise dos componentes curriculares do niicleo comum do ensino de 1°
grau foi atribuida a especilistas pertencentes a universidades brasileiras situadas em
diferentes estados, a saber Minas Gerais, Goi4s, Rio de Janeiro ¢ Sfo Paulo. Tais
especialistas foram escolhidos pelo fato de estarem ligados a centros ou nidcleos de pesquisa

com tradicdo de estudo nas respectivas dreas de conhecimento.

Eles receberam como ponto de partida um roteiro de andlise, que pontuava

aspectos julgados relevantes para os propésitos do estudo.
Os analistas participaram também de uma reunido conjunta em que foram

discutidos os objetivos do trabalho e acertados detalhes relativos & metodologia e

procedimentos comuns.
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PROPOSTAS CURRICULARES DE LINGUA PORTUGUESA

INTRODUCAO

A partir da orientagdio prévia, formulada pela Fundacio Carlos Chagas,
organizamos nossa anilise em torno dos seguintes tépicos:

A - Estrutura dos Curriculos

1 - Configuracéo formal dos curriculos
2 - Pressupostos tedricos
3 - Objetivos e contelidos gerais
4 - Objetivos, conteddos, orientagdes metodologicas e avaliagdo nas
préticas especificas
4.1, Leitura
4.2. Produgéo de texto
4.3. A Gramitica

B - Consideragdes finais

Esses tépicos foram selecionados pela sua recorréncia nos curriculos, assim
como pelo fato de traduzirem uma certa vis3io consensual sobre a organizacéo do ensino do
portugués, em funcdo dos seus objetivos e contelidos bdsicos. Saliente-se que essa divisdo
sugere uma necessidade teérico-metodolégica de andlise e de organizagdo do trabalho
escolar, o que néo significa que essas préticas funcionem de forma auténoma no uso social
da lingua, ou mesmo no seu ensino.

O importante nesta andlise critica é contextualizar as propostas curriculares,
observando seu momento histérico, suas condigdes de produg@io, presentes em seus
pressupostos tedrico-metodolégicos, bem como em seus objetivos e nas estratégias
selecionadas para alcangéd-los. Assim, nfo nos cabe aqui fazer um estudo classificatério em
que se apontem, numa escala valorativa, as melhores e as piores. Também ndo se pode
esperar que esta andlise se esgote em si mesma nem que seja a Gnica possivel. A intengio é
oferecer contribui¢Bes para uma discuss@o sobre as questdes bdsicas do ensino da lingua,
nos limites possiveis do foco aqui adotado.

Antes de iniciarmos a andlise especifica dos curriculos de Lingua Portuguesa,
¢ extremamente necessario levantarmos algumas questdes referentes a funcio pedagogica e
politica projetada por um curriculo, jd que este ndo € mais do que uma das pistas possiveis
para se perceber a mentalidade que rege uma pratica de ensino.

Uma indagago inicial pode ser feita a propésito das circunstiincias histéricas
que geram a necessidade de mudanga nas orientages curriculares e de sua articulag@o com
outros fatores que determinam a organizagdo e o funcionamento do trabalho escolar.
Considerando que a maioria das propostas foi publicada no inicio da década de 90, pode-se
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perguntar o que estaria motivando tal movimento: seria uma demanda dos segmentos
representativos da comunidade educativa ou uma determinagdo governamental?

Nesse sentido, vale refletir também sobre a validade ou ndo de se elaborar
uma orientagdo curricular de &mbito nacional. Em caso afirmativo, quais seriam as
condi¢es desejdveis de sua produgfio e implementagio? O exame dos curriculos poderd
fornecer dados importantes para a continnidade dessa discussdo.

A - ESTRUTURA DOS CURRICULOS
1 - Configuracgao formal

A organizagio formal de um curriculo pode ser um elemento importante para
indiciar quais as concepcdes de linguagem, de lingua e de ensino/aprendizagem estdo
supostamente norteando o trabalho pedagégico.

Um grande nimero de propostas tenta se articular em torno da configuragio
de pressupostos teéricos, da fixacio de objetivos, da descricio das praticas de leitura,
produgio de texto e conhecimentos lingiifsticos, bem como das orientagGes metodolégicas e
dos mecanismos de avaliagdo. Além disso, hé, quase sempre, no final de cada proposta, um
quadro esquemdtico dos conteridos, agrupados por séries ou ciclos. Um outro grupo dilui
0s pressupostos tedricos efou objetivos no interior das outras categorias. Um mimero
menor descreve apenas as atividades a serem desenvolvidas, sem discorrer sobre qualquer
teoria. Outras hé que, na tentativa de elaborar uma proposta interdisciplinar, sugerem uma
organizacic em temas e subtemas.

Dos vinte curriculos analisados, doze abordam questoes relacionadas a fase
inicial de alfabetizagfio, sob categorias diversificadas: pré-escola, ciclo bésico de
alfabetizacdo, alfabetizag8o, bloco tnico de 1* a 4* séries, 1* ¢ 2° séries. Seis deles oferecem
orientagGes tedrico-metodolbgicas mais especificas. Os outros seis apenas tangenciam a
questdo da alfabetizacio.

2 - Pressupostos tedricos

A visdo interacionista da lfngua € privilegiada, pelo menos teoricamente, em
quatorze das propostas, em suas diversas tendéncias: o sécio-interacionismo, o
construtivismo e as teorias da enunciagdo. Convivendo com essa concepgdo ou ndo,
encontra-se enfatizada a finalidade politica da lingua e, principalmente, da aquisicdo da
norma culta enquanto instrumento de luta e construgiio da cidadania. Uma outra faceta
politica pdde ser encontrada, isoladamente, no realce do espirito nacionalista e patri6tico. A
lingua como forma de expressdio e meio de comunicagéo aparece, ora como referencial
béisico, ora somando-se 3 visfo interacionista. Observa-se ainda .uma combinagdo do
interacionismo com a concepgdo funcionalista da linguagem.

Cumpre-nos observar que as propostas, a despeito da intengfio de explicitar

seu embasamento tedrico, muitas vezes, fazem um amdlgama, que, nfo apontando suas
contradicGes, comprometem as orientagdes metodoldgicas. Nio estamos, com isso,
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postulando um purismo teérico, e sim, a necessidade de se evidenciar os usos e as
contribuigbes possiveis de cada teoria ou de sua combinagéo, quando pertinente.

Ao optarem por uma concepgdo interativa da linguagem, embora com
contradicOes e equivocos, essas propostas buscam questionar as tendéncias do ensino de
portugués, tidas como tradicionais, num movimento renovador, altamente positivo. Mas a
aparente atualizagfo tedrica ndo € uma garantia de eficiéncia de ensino, ji que & preciso
saber articular a teoria & prética, sem um necessirio divércio entre o novo e o “tradicional”.
Por outro lado, muitas vezes, a mengdo a novas teorias nem sempre € feita com seu efetivo
conhecimento, o que causa distorgGes e incoeréncias, que repercutem diretamente na
estruturagdo da proposta.

3 - Objetivos e conteiidos gerais

O objetivo do ensino da lingua portuguesa mais significativo para a maioria
das propostas € o de “levar o aluno ao dominio da norma padrio, principalmente em sua
modalidade escrita”. Nesse contexto, realga-se esse dominio como condigdo para “o
exercicio da cidadania”, sobretudo do aluno de classe social baixa. O acesso 4 norma culta
teria assim, além da funcdo individual, a fungfio coletiva de transformacfio social e politica,
no sentido de “operar a democratizag8o da sociedade”. Nem sempre essa € a tinica funcéo
politica aventada: a relagio entre lingua e cultura € fortemente vinculada em objetivos que
tentam, através da lingua, “preservar a unidade cultural” ou “ensejar o amor & cultura
brasileira”. Observe-se que nesse conjunto de objetivos gerais o que se ressalta é a funcio
social da lingua.

Essas metas politicas se desdobram em objetivos especificos, visando
desenvolver as habilidades lingiifsticas de ouvir, falar, ler ¢ escrever. Dentre essas
habilidades, ler ¢ escrever sdo consideradas preponderantes na e pela escola.

Além disso, essas habilidades sfdo apresentadas comeo forma de
desenvolvimento cognitive do individuo, que the permitiria um maior aprimoramento da
relagiio pensamento/linguagem, do raciocinio 16gico e a conseqiiente ampliagdo da visdo de
mundo.

Apesar de contradi¢gdes no campo dos pressupostos que determinam os
objetivos, o avango que se pode perceber é a tentativa de compreensdo do objeto de
ensino/aprendizagem da lingua como a integragdo das vdrias facetas que envolvem o
conhecimento lingiifstico: seu cardter sécio-politico, discursivo, sociolingiifstico e
psicolingiifstico. Nesse sentido, houve uma tentativa de superagéio do aspecto panfletirio do
discurso sobre o ensino de lingua, que se seguiu aos anos alienantes da Comunicagéo ¢
Expressdo. Isto se manifesta também ao se assumir com maior clareza que o contetido e
objetivo centrais dessa disciplina € a leitura e a producdo de textos, tomando-se o texto,
como unidade de sentido privilegiada no processo de interacgo.

Esses aspectos serdo mais detidamente enfocados na andlise das priticas

especificas de leitura, produggo de textos e conhecimentos lingiiisticos.
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4 - Objetivos, conteddos, orientacoes metodologicas e avaliacio nas praticas
especificas

4.1. A leitura

Dois elementos s&io um denominador comum de quase todos os curriculos no
que se refere & conceituacéo de leitura: produgéio de sentido e interagdo. A maioria dos
projetos apresenta a leitura, pelo menos teoricamente, como um ato de produgdo de
sentido, que se d4 através da interagfo do leitor com o texto. Parece haver um consenso de
que a leitura € mais que uma mera decodificagfio e também de que a bagagem do leitor
interfere em seu processo de leitura.

O curriculo de Minas Gerais (5a. & 8a. Séries), por exemplo, situa a escola
como um laboratério onde ler e escrever se apresentam como faces de uma mesma moeda.
Ler seria, pois, acdo produtora de sentido, na medida em que o texto € apenas uma
proposta, com possibilidades e limites para o investimento do leitor. O de S&o Paulo é
cuidadoso no que se refere a importincia da contextualizagdo da leitura em seu cariter
interativo tanto horizontal como verticalmente: “E preciso também completar a ‘leitura do
sentido literal’ com um processo complexo de inferéncias, que associam o texto a muitos
outros fatores de significa¢@io”. Nesse processo sdo ressaltadas as condicoes de produgio e

recepgao do texto em sua relagdo com a construgio de sentidos.

Outros curriculos como o de Mato Grosso do Sul, Santa Catarina e Parané
também se baseiam na visdo interacionista da lingua veiculada por Bakthin, mas, no
momento do detalhamento, deixam transparecer ainda um grande centramento na figura do
autor, falando em descobrir sua intencionalidade, a mensagem que este quis veicular, ou
ainda em se reconstruir o significado do texto. Tal postura afasta-se do processo de
constru¢do do sentido, na medida em que pressupde um sentido pronto estabelecido pelo
autor, que deve ser descoberto pelo leitor, diminuindo assim o dialogismo proposto pela
visdo interacionista. Nesse caso, a teoria apresentada € atual, mas a prética a contradiz, ou,
pelo menos, a restringe. Outras propostas, como a de Mato Grosso, falam ainda da leitura
como “processo de interlocugdo entre o leitor € o autor, mediados pelo texto”. Nesse tipo
de afirmac@o corre-se o risco de se pensar em autor e leitor empiricos € ndo em “autores e
leitores modelos”. O texto pareceria, entfio, ser apenas um palco para um encontro
transcendental entre autor e leitor. Interessa, antes, fazer ver que sentidos podem ser
construidos, a partir de elementos do texto, que nem sempre eram os que © autor finha
inteng@o de af colocar. A interacdo se faz entre texto e leitor, ¢ n3o, entre leitor e autor,
mediados pelo texto. Diz Umberto Eco: “A cooperagio textual € fenébmeno que se realiza,

repetimo-lo, entre duas estratégias discursivas e nio entre dois sujeitos individuais™ .

Enfim, no que se refere 4 concepgiio de leitura, vale ratificar uma vis@o que a
concebe como produgiio de sentido, em seu cardter interativo, mas cuidando de se conhecer
melhor as teorias que a sustentam para ndo incorrer em contradigdes. A proposta do
Distrito Federal, por exemplo, mistura a abordagem fenomenolégica com a interacionista, o

3 ECO, Umberto. Leitura do texto literdrio. Lector in fabula. Trad. Mério Brito. Lisboa, Presenca, 1986.
p- 263.
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que ¢ incompativel; enquanto a do Pard, apesar da énfase no cariter interativo da
linguagem, opta por trabalhar a leitura baseada nas fun¢des da linguagem, numa perspectiva
essencialista, centrada na figura do autor. O curriculo do Ceard também privilegia as
fungdes da linguagem, mas nem menciona Jakobson e, além disso, fala em “enquadrar os
textos nessas fun¢des”, o que ndo & conveniente, pois toda vez que uma teoria é usada
exclusivamente de forma classificatéria torna-se redutora. Outras propostas descrevem em
itens separados ¢ estudo do vocabuldrio e do estilo, por exemplo (Cf. Ceard). Essa atitude
jd contém uma concep¢do fragmentdria do processo de leitura, na medida em que a
estilfstica tradicional ndo d4 conta da leitura como producio de sentido, pois é centrada na
figura do autor. Tal processo é amplo e complexo, devendo ser tomado em relagéio a outros
determinantes da relag@o ensino/aprendizagem.

Vale ressaltar que falar de leitura como produgédo de sentido néo significa
deixar fluir liviemente a leitura em todas as situagdes. A escola deve ensinar a ler e, para
isso, o professor deve atuar como mediador na descoberta de operadores de leitura, que
possibilitem ao aluno entrar no texto. Faz-se necessério insistir na leitura da enunciagfo, que
leva a uma postura critica e investigadora. Para isso, outro passo importante é reconhecer
que h4 leituras e ndo leitura. Dessa forma, vale registrar modos e niveis de leitura, como o
fazem alguns dos curriculos.

4.1.1. Tipos de leitura

Virios curriculos apresentam uma proposta que prevé as seguintes
modalidades de leitura: para busca de informagio, para estudo do texto, leitura/pretexto e
leitura como fonte de prazer. Pode-se, no entanto, questionar em parte tal proposta: A
leitura para busca de informagtes, também chamada de funcional ou operatéria (cf. Perini,
1991)* ¢ reconhecidamente uma modalidade importante, de que se deve encarregar a escola
como um todo, e ndo apenas o professor de portugués. Também a leitura como fonte de
prazer, ou leitura literdria, apontada pela maioria das propostas, é fundamental. Mas, pode-
se perguntar: o que € leitura para estudo do texto? Em que parte da scciedade se busca a
leitura para estudar o texto, a nfio ser na escola? A interpretagio do texto & antes uma
instrumentac@o para a leitura critica. Ela ndo € um fim, ¢ um meio. Eu nio leio para
interpretar o texto, eu interpreto o texto para ler, de forma a atingir os objetivos a que me
propus em cada situagfio. Por outro lado, o que se entende por leitura como pretexto? Ler
para estudar a gramdtica? Para escrever outros textos? Também af a leitura critica é mais
eficiente, na medida em que explora estratégias textuais em fungfio dos objetivos e do
piiblico a se atingir, o que a relaciona diretamente com o processo de producgdo de textos.
Alids, na maioria dos curriculos nfio se fala em estratégias textuais. Os textos sdo lidos
como se todos fossem escritos sob os mesmos parimetros, sem distingiio de géneros, de
espécies, ou de tom.. Propdem-se até dois tipos de leitura: a de texto curto ¢ a de texto
longo. (Cf. Sergipe e Mato Grosso). O tamanho de um texto ndo pode ser um critério para
se distinguir tipos de leitura, embora seja relevante para o tipo de atividade que se propde.

*  PERINI,.M.A. “A lcitura funcional ¢ a dupla fungdo do texto diddtico. In: ZILBERMAN, R. & SILVA,
E. T. (Org.) Leitura e perspectivas interdisciplinares. $%o Paulo: Atica, 1988. 115 p.
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E fundamental, entdio, partir do principio de que h4 vérias modalidades de
leituras e que os textos pedem preferencialmente um tipo em detrimento de outro. Assim
um texto do livro didético, da enciclopédia, de catdlogos turisticos pediriam uma leitura
funcional, operatdria, que visa a obtencgfio de conhecimentos. Para esse tipo de leitura o
conhecimento dos mecanismos de coesdo do texto, que determinam sua coeréncia, é
fundamental. O leitor deve aprender a identificar as relacGes entre as idéias, para melhor
apreendé-las, percebendo, inclusive, contradi¢tes que af se instalem. Observe-se, porém,
que também este tipo de texto pode e deve ser lido em outros niveis, determinados pelos
objetivos do leitor em seu didlogo com as estratégias textuais. Um texto que se quer
informativo e, por isso, objetivo e imparcial, pode ser preconceituoso e partiddrio. Daf a
importéncia de se examinar quem esti falando no discurso, que vozes se instalam em sna
fala (conjunto de valores implicitos no texto). Veja-se que este pode ser um dos operadores
de leitura, na medida em que relaciona o texto ao seu contexto de producgéo, desvelando
mecanismos utilizados pelo autor na defesa de seus pontos de vista.

Se todo texto tem vazios a serem preenchidos pelo leitor, o texto literdrio
explicita esses vazios, na medida em que se quer multissignificativo. Logo ndo se pode
cobrar uma leitura meramente informativa de um texto dessa natureza. Ele ji é construido
contando com um sujeito que interaja multiplamente com ele. Convida, pois, a leituras
estéticas, lidicas, prazerosas. Ressalte-se, pois, a importincia fundamental deste tipo de
leitura para a formagdo ¢ manutengfio do gosto durante e apds o processo escolar. Por
outro lado, Eco afirma: “A experincia de reler um texto ao longo de quarenta anos me
mostrou como s@o bobas as pessoas que dizem que dissecar um texto e dedicar-se a uma
leitura meticulosa equivale a matar sua magia”™ . Isso significa que a leitura literdria pode ser
investigativa, analftica. Tudo depende do estégio do leitor e de seu nivel de interagdo com o
texto. Por exemplo, investigar os elementos fonicos de um poema, relacionando-o com as
imagens pode ampliar sua significacfio. No entanto, a supremacia da teoria em detrimento
da prética de leitura pode ser nefasta. Estudar listas de figuras de linguagem, regras de
versificagdo foge ao propdsito de se conhecer a teoria para se ampliar o nivel de leitura.
Interessa, por exemplo, conhecer a potencialidade significativa de uma metéfora no texto, e
nfo distinguir mecanicamente metifora de metonimia. (Cf. Paraiba).

A tentativa de normatizagdo da leitura literdria ndo logra sucesso, na medida
em que o texto dessa natureza prima pela abertura, convidando o leitor, como ji se disse, a
tracar seus caminhos de leitura, seja ela lddica ou investigativa. Construir a prépria leitura
ndo significa ter que, necessariamente, traduzi-la por escrito, nem mesmo responder a
questiondrios ou fazer exercicios pré-estabelecidos pelo professor ou pelos livros didticos.
Nesse sentido, importa relativizar o uso das conhecidas “fichas de leitura”, que
acompanham os chamados livros paradiditicos, pois, além de dirigir a leitura, elas impGem a
atividade escrita como tinico elemento de sua aprendizagem e avaliagfo da leitura. Outros
curriculos falam de se ler o texto literdrio como meio de se chegar & norma culta. Ora, o uso
de um texto literdrio para estudar estruturas. gramaticais, por exemplo, nédo produz nenhum
tipo de leitura, muito menos a literaria.

¥ ECO. U. Seis passeios pelos bosques da ficgio. Trad. Hildegar Feist. S2o Paulo: Moderna, 1994, p.18.
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4.1.2, Selegiio de textos

A maioria das propostas reconhece também a importancia de se diversificar
os textos a serem lidos pelo estudante, da pré-escola a 8a série, incluindo-se o didlogo entre
o texto verbal e o ndo-verbal. Mas também ai podem ser observadas algumas incoeréncias.
A intertextualidade, como operador de leitura de textos verbais ou nédo-verbais, é quase
inexplorada pelos curriculos. O leitor pode nfio sé dialogar com o texto, mas também fazer
um texto dialogar com outros de tempos e espacos diversos, de cédigos diversos, de
naturezas diversas. Considerando a diversidade de linguagens que circulam em nossa
sociedade, vale incluir na escola a linguagem televisiva, a cinematografica, a jornalistica
etc., sempre relacionando-as entre si e com ¢ contexto onde circulam. Da pré-escola a
universidade, a relagio entre textos amplia o universo de leitura, estimulando relagdes de
vérias ordens, dimensionando a leitura em seu cardter histérico-social.

A selecdo de textos €, pois, fundamental. Deve-se ler na escola o que se [& na
vida social: desde cartazes publicitérios a textos biblicos, desde bilhetes informais a cartas
comerciais, desde textos de livros didaticos a textos filosdficos. E mais: textos literdrios,
textos humoristicos € outros textos, de todos os tipos. Embora reconhecam isso, os
curriculos chegam a listar titulos de livros, esquecendo-se de que o processo de selegio
implica alunos e professores, seus gostos e objetivos de leitura,

Por outro lado, ao se arrolarem os tipos de texto fala-se, por exemplo, em
literatura infantil e textos poéticos. O texto da literatura infantil ndo poderia ser poético?
Uma tipologia de leitura propde a divisdo do texto literdrio em narrativo, infanto-juvenil,
contos, fabulas, lendas, poemas.(Piauf). Observe-se a incoeréncia da classificagfo. Contos,
fabulas e lendas néio seriam espécies narrativas? A literatura infanto-juvenil é uma espécie
liter4ria? Outros agrupam os textos por interesses dos alunos, afirmando, por exemplo, que
“As meninas (de 12 a 14 anos) preferem a “crianca rebelde” ou o sensacionalismo barato,
livros de viagens, histérias ordindrias e sentimentalismo”. (Distrito Federal) Nio haveria
nessa classificago uma grande dose de preconceito?

4.1.3. Aspectos metodolégicos

A maioria dos curriculos salienta que néo seria conveniente arrolar atividades
a serem desenvolvidas por professores e alunos, ji que estas devem nascer de um projeto de
trabalho da escola, a partir de sua realidade. Mas, na maioria das vezes, ndo se foge das
listagens de contetido por drea, o que termina por levar a classificagGes prévias, como a que
separa textos descritivo, narrativo e dissertativo, sem associd-los aos seus objetivos, ao
publico a que se dirigem, como se eles fossem um fim em si mesmo. Em decorréncia dessa
postura, estabelece-se ou uma ordem hierdrquica de complexidade estrutural entre os
textos, (descritivo, narrativo, dissertativo) ou uma ordem valorativa, explicitada quando se
considera o texto poético como o mais dificil ou de menor utilidade. Essa hierarquizacgo ja
projeta uma orientagéio metodoldgica que parte do que se considera mais fécil para o que se
considera mais complexo.

Outras propostas mantém um tom abstrato na sugestdo de atividades, como
no caso seguinte: “Observagio dos aspectos de coesdo, coeréncia e consisténcia
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argumentativa presentes no texto”, A pergunta seria, de que forma isso vai ser feito? Outras
falam de *leitura dinimica, expressiva, fluente, com compreensao, interpretagiio, exercicios
contextuais, sintese, reproduc@o”. Observe-se que ndo hé distingdes dos modos de leitura e
nem mesmo se aponta como diferenciar compreens@io de interpretacdo. (Parafba). A
proposta do Distrito Federal tenta trabalhar os contetidos em temas e subtemas. O que seria
de inicio extremamente produtivo incorre em generalizaces tedricas abstratas, como € o
caso do subtema “processo comumicativo”, onde se preconiza o estudo das funcgoes da
linguagem, de Jakobson, a partir da 7a. série, com o objetivo de “identificar e saber usar as
fungdes da linguagem”. Ou ainda a “estruturagio do conceito de tempo: Segii€ncia e
duracd@o do acontecimentos/agdes” etc.

A proposta de Alagoas agrupa as atividades em unidades, falando de
sistematizacdo, automatizacio e observagio, todas ligadas aos estudos gramaticais,
seguidas do estudo da seméntica, da versificagio e da estilistica, como unidades
independentes entre si e independentes do processo de leitura e produgéo de texto, desde a
Sa. série. J4 a de Mato Grosso transfere o trabalho com a linguagem artistica
exclusivamente para o professor de Educagfio Artistica, embora fale da importincia de se
colocar a arte lado a fado com as outras produgSes humanas. Algumas, como a de
Pernambuco, sugerem as atividades e chegam a dar inimeros exemplos *priticos” de
estudos de textos literdrios, por exemplo, bem como de textos elaborados por alunos,
tomando o espaco da metodologia para fornecer modelos de leitura.

Observe-se¢ que a questdo do detalhamento de conteiido e de sugestdo de
atividades precisa ser mais discutida, de forma a se definir melhor qual a fungio destas
categorias - pressupostos tedricos, objetivos, conteidos e procedimentos metodolégicos - €
qual € o limite de um curriculo na configuragio de cada uma delas.

No que se refere a avaliac@o, convém registrar a importincia de se respeitar
a diversidade de leituras e de textos. Diferentes tipos de leitura, determinados por diferentes
leitores e seus objetivos, devem ser diferentemente avaliados. Assim, a avaliagio do texto
literdrio, por exemplo, deve ser o mais aberta ¢ flexivel possivel, permitindo o investimento
do leitor, sem inibir seu prazer. Debates, representaghes, elaboragBes de resenhas etc.
podem ser formas viélidas de se avaliar esse tipo de leitura. Seria interessante evitar, ainda,
avaliar proposic8es abstratas como “compreensdo da literatura como articuladora de visSes
de mundo”. Tal rétulo é genérico demais para poder ser mensurado. Enfim, o bom senso
pode ser uma medida eficiente para a selegdo de processos avaliativos.

Importa, pois, ao se elaborar uma proposta de trabalho a ser implementada
pelos professores, ser claro naquilo que se propde. E isso significa explicitar a concepgéo de
leitura que se quer privilegiar, descrevé-la com objetividade, eleger uma metodologia
coerente com essa concepgdo e, conseqiientemente, sugerir atividades que orientem o0s
professores na elaboragdo de outras que lhe permitam, e aos alunos, atingir os objetivos
inerentes aquela proposta bésica. Como se pdde ver os curriculos tentam fazer isso, mas o
processo € complexo e vale ser constantemente revisto.
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4.2, A produgiio do texto

‘Nem todos os curriculos delimitam categorias de objetivos, contetidos
procedimentos metodolégicos para a produgdo textual. Entretanto, elas aparecem, ora
explicitadas, ora de forma subjacente.

Os objetivos e o conteiido organizam-se, preferencialmente, em torno da
linguagem oral, de uma tipologia textual e de conhecimentos lingiifsticos envolvidos na
organizagio do texto. E possivel verificar, também, em algumas propostas uma tentativa de
articulacfio com a leitura, em alguns contextos, efetivamente realizada, em outros, ndo.

H4, nas atividades de lingua escrita, eixos norteadores recorrentes, que vio
permear todas as séries e ciclos.

4.2.1. A funcfio social da lingua e concepgoes de texto

A funcfio social da lingua, em alguns curriculos, se delineia pela possibilidade
de interagdo, na sala de aula ou na escola, pela criagio de contextos interativos. No entanto,
na maioria das vezes, isso se¢ configura apenas como uma lista de tipos de textos que
circulam na sociedade, sem que se dé€ a eles uma funcfio pragmética ou mesmo uma
possiblidade de andlise lingiiistica para o treino especifico de habilidades de escrita. Essa
lista varia dentro de um conjunto de textos que organizam a vida cotidiana, desde recados,
notas promissorias, bulas de remédio, até contratos, etc.

A variedade de textos proposta nos curriculos parece concretizar essa
precocupagio com os usos sociais da lingua. A necessidade de que a crianga fagca uso da
lingua escrita interagindo com uma multiplicidade de textos &, de fato, importante, mas seria
necessaria uma explicitacdo das condigdes de “transferéncia” de alguns textos para o
cotidiano da sala de aula. Algumas propostas - SP, MG (1* a 4%), tomam como condiggo
prévia a escrita a constituigdo de um ambiente de interagdo, um “laboratorio de linguagem”,
que proporcionem “situacdes de linguagem real de construgéio partilhada de conhecimento”
(SP). E nesse contexto que se poderd selecionar um conjunto de textos passiveis de
classificages variadas ¢ que serdo abordados segundo a situaclio de comunicagdo, ©
suporte, os interlocutores com seus objetivos e conhecimentos prévios.

Qutras classificagbes sugerem uma hierarquia na selegio dos textos, baseada
em uma possivel complexidade: narragio < descricio < dissertaglio; aviso < recado <
andncio. Esta seria uma questéo a se aprofundar, pois aponta a dificuldade de se articular
conhecimentos advindos das teorias enunciativas da linguagem e da Lingiifstica Textual,
presentes nos pressupostos ledricos. Assim como hd um equivoco de se definir
complexidade do texto, muitas vezes pelo seu tamanho (textos pequenos, textos longos), ha
também esse equivoco quando essa complexidade € definida pela sua estrutura prototipica.

Se h4 uma semelhanca nessas escolhas, o contexte tedrico-metodolégico,

por sua vez, nio é o mesmo. O risco que se corre, quando se toma o género ou o tipo de
texto como o elemento orientador da pritica de produgdo de textos € de se privilegiar o

31



produto em detrimento do processo. Ao se focalizarem as caracteristicas e/ou estratégias de
modelos prototipicos de textos (sem considerar para quem, o qué, por qué o autor estd
escrevendo), pode-se estar deslocando o foco da gramitica normativa da frase para uma
gramdtica normativa do texto. E claro que o conhecimento de configurac@es textuais tipicas
¢ importante e compde o repertérie do escritor/leitor proficiente, mas esse conhecimento é
agenciado em funcfio da situacfio de enunciagfio e das possiblidades que o sistema da lingua
oferece, sabendo-se que esse sistema nfo é fechado e o usuirio também cria as suas
estratégias.

Quando se propSe um conteiido a ser trabalhado na produgfio de textos, os
tipos textuais aparecem combinando-se ou misturando-se em concepges variadas de
linguagem, de lingua e de gramadtica, o que nfio &, necessatiamente, negativo. De uma
maneira geral, esses conteidos remetem a matrizes da Gramdtica Tradicional e da
Lingiifstica Textual. Uma combinagfio dessas duas teorias se faz, por exemplo, quando se
analisa, por um lado, a “textualidade”, a “organizagio das idéias” tomando-se como
referéncia os conceitos de coeréncia e de coesdo. Por outro lado, separam-se aspectos da
Gramatica Tradicional - concordincia nominal, verbal, ortografia, acentuagio e pontuagéo -
como elementos formais e representativos do padréo culto. Aqui também se verificam, com
muita énfase, contradi¢bes e improcedéncias tedrico-metodolégicas, principalmente no que
se refere aos conceitos de coesdo e coeréncia e na eficicia de sua utilizagio no ensino.

Genericamente, parece que a insercfio dos textos como conteiido, objetivo €
estratégia de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita vem indiciar a necessidade ¢ a
dificuldade de se tomar o texto como o recorte lingiiistico basico do ensino/aprendizagem,
numa concepgdo discursiva ou interativa da linguagem. Tem sido dificil propiciar ou
visualizar, na escola, situacSes menos artificiais de relagfio com os textos, para que o aluno
vivencie a atividade de interagfio verbal da forma mais variada possivel. Por isso é que se
vé, como j4 dito anteriormente, uma mera transposigio para a escola, de textos socialmente
produzidos. A questfio merecedora de aprofundamento é: o que fazer com esses textos, ja
que ndo € possivel se transferir para a sala de aula a situago interativa onde eles sdo
produzidos? Em que condigtes esses textos estdo sendo lidos, ou em que medida a escola
pode conciliar a atividade de interagfio com a lingua escrita, de forma mais real possfvel, e
também assumir o seu papel pedagégico, de certa forma artificial, de treinar habilidades e
divulgar conhecimentos? Nessa diregfo, ressalta-se a importincia de se delinear uma
concepgdo de texto como uma unidade de sentido determinada pela sitnagio de interagdo.
Ao mesmo tempo, € razodvel refletir sobre as condiges escolares de propor estratégias de
interagdo e de atividades pela lingua oral ou escrita que permitam dimensionar o texto como
processo e ndo apenas como produto.

4,2.2. Variacdo lingiiistica e relacéio lingua oral / lingua escrita

E também nesse contexto da fungfo social da lingua que se insere a_variacfo
dialetal ¢ a necessidade de se aprender o dialeto padrfio. Essa variagdo lingiiistica é
concebida, reincidentemente, como uma dicotomia entre o dialeto popular e o dialeto
padrdo. Além dessa simplificagiio, percebe-se outro equivoco, ao veicular-se, de forma
subjacente ou explicita, a idéia de que dialeto padrio/norma culta e escrita sdo sinénimos,

-

atribuindo-se & escrita uma caracteristica de uniformidade, enquanto a oralidade seria
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variada. O exemplo abaixo explicita aquilo que em vdrias propostas estd diluido ou
subjacente.

(...) na fala, existe uma ampla variedade; a escrita, por outro lado, exige
uma modalidade iinica: o registro em linguagem padrédo. Na linguagem
oral, estdo presentes a varia¢do dialetal, a redunddncia, a repeticdo, a
mudanca de assunto sem compromeler a compreensdo global; na escrita,
exige-se unidade temdtica e coesdo entre as partes, concisio, além do

respeito a apresentacdo formal (uso de pardgrafos, letra maiiscula,
pontuacdo, acentuacdo, etc.). (PR:56) ‘

Em conseqiiéncia dessa vistio dicotdmica e simplificada, o aprendizado do
dialeto padrdo torna-se o ponto de chegada e o dialeto original das criangas, o ponto de
partida, que deverd ser, “gradativamente” substituido. Apenas dois curriculos apontam a
possiblidade de um trabalho lingiifstico mais efetivo, relacionando produgZo textual com
variedades dialetais. No dmbito dos objetivos e/ou dos pressupostos tedricos, a maioria
sugere a explicitacfio das diferencgas linglifsticas, mas, no momento em que se concretizam
os conteiidos, as atividades e a avaliagfo, a énfase recai sobre recortes tradicionais. Ou seja,

mantém-se velhos contefidos da Gramatica Tradicional com uma nova roupagem.

Ao sinalizarem a importincia da relacdo oral/escrito, tanto no sentido de se
considerar o texto oral como um contetido especifico, quanto no que se refere 2
interferéncia da oralidade na aquisicgdo da escrita, duas concepgbes podem,
contraditoriamente, conviver, em uma mesma proposta.

A primeira entende a lingua escrita como representagéo direta do oral, como
se as habilidades envolvidas na produgio de textos orais fossem as mesmas que envolvem a
lingua escrita. A segunda estabelece relagfes de aproximagfio entre as duas, mas ressalta
também diferengas. Convém observar que, raramente, ¢ apresentado um estudo mais
sistematico dessas diferencas, dentro de uma visio pragmdtica da linguagem. Enfatizam-se
algumas, aleatoriamente selecionadas, como forma de ilustrag@o.

Os curriculos de S3o Paulo e Santa Catarina situam com mais clareza essa
relagdo oralidade/escrita, ao afirmarem que a escrita vai ganhando autonomia na medida em
que vai ganhando, também, uma finalidade comunicativa como “representagiio das
experiéncias ¢ expressao pessoal”.

Nem todas as propostas explicitam e aprofundam um ponto importante: o
cardter de mediagio da oralidade para a construgiio de conhecimentos e hipdteses bdsicas
sobre o funcionamento da escrita. Entretanto, essa mediagio manifesta-se, positivamente,
na quase totalidade das propostas, nas atividades de relatos de experiéncias, dramatizagdes,
histérias lidas e recontadas, que t&ém o professor como o “escriba” dos textos do aluno. E
também nesse contexto que a leitura pode oferecer, segundo algumas propostas
curriculares, a possibilidade de se constituir um conhecimento sobre a escrita. A partir dela
a crianga vai construindo concepgdes de texto, de recursos argumentativos e de
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mecanismos de expressdo. Aqui o professor se transforma em um leitor especial, lendo para
o aluno textos que ele deveria ler ou gostaria de ler.

Admitindo-se a relevancia dessa relagdo entre oralidade e constru¢io de
conhecimentos sobre a escrita, mediada pela leitura oralizada, € necessério, no entanto,
dimensionar as. condi¢des de produgfio dessa leitura. De imediato, j4 deve ser descartada
uma estratégia de leitura propria de uma tendéncia da prética cotidiana corrente nas escolas,
a de oralizar repetidamente um texto escrito para decorar as estruturas € copid-las inimeras
vezes. Ou, entdo, a oraliza¢@o de um texto escrito apenas para treino de habilidades, ja que
nao se tem uma situagéo de interlocucio que alie treino de habilidades e producgio de
sentido.

Percebe-se uma diminui¢io da énfase dada as atividades de linguagem oral &
medida que se vai avangando nas séries posteriores & alfabetizagdio. H4 curriculos que
abandonam completamente a linguagem oral como objetivo e contetido, permitindo-se, no
méximo, a afirmacdo de que ha interferéncias da linguagem oral no texto escrito das
criangas, as quais devem ser substituidas por uma gramaética especifica da lingua escrita. Em
uma projecdo global, sete curriculos mantém esse modo de linguagem, junto com a leitura e
a producio do texto escrito, buscando estratégias e condicdes de produgdo e de
ensino/aprendizagem especificas. Esses sete, mais trés, apontam as interferéncias e/ou
relagdes entre o aprendizado da escrita e a linguagem oral. Outros quatro privilegiam o
texto escrito, sem nem mesmo estabelecer uma relagio com o oral. Assim, o que vai
diferenciar a abordagem da linguagem oral, a partir da 3* série, &, preferencialmente, a
preocupacio com a sua interferéncia na escrita do aluno.

Quanto as orientages de atividades para o desenvolvimento da linguagem
oral, o que se poderia sugerir € a necessidade de contextualizacio dessas atividades no
quadro da fungéo social e pragmatica da linguagem. Ou scja, a definicfio das condicbes de
produgdo do texto oral, com os recursos expressivos, verbais e ndo-verbais, decorrentes da
situagdo comunicativa seria um conteddo fundamental.

Em resumo, esses trés elementos (funcdo social da lingua, variagio
lingiifstica, lingua oral/lingua escrita), presentes em todas as propostas, indiciam o resultado
de uma discuss@o sobre os eixos orientadores do ensino de portugués. Podemos dizer que
eles sustentariam, se¢ devidamente definidos e articulados, uma proposta de
ensino/aprendizagem da escrita fundamentada numa concepgo pragmdtica da linguagem, a
qual foi também referenciada na maioria dos curriculos.

A integracdo das atividades de lingua oral, lingua escrita e leitura, incluindo
os conhecimentos lingiifsticos que as envolvem, possibilitaria uma efetiva consolidag@o do
enfoque interativo privilegiado pelas propostas.

4.2.3. Aspectos metodolégicos
Em relagfio & metodologia, na fase inicial do aprendizado da escrita, ndo h4,

sintomaticamente, uma discussdo especifica sobre métodos, ou a indicagio explicita de um
caminho previamente definido para se ensinar a ler e a escrever. Nao parece novidade a
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auséncia de indicacbes de métodos “tradicionais” de alfabetizacio, em fungiio dos
insistentes questionamentos apontados, nos iiltimos anos, sobre os riscos e a ineficdcia de
uma adog@io dogmdtica destes. Entretanto, haveria, de certa forma, uma expectativa, que
ndo ocorre, no sentido de se adotar explicita e detalhadamente o construtivismo, ji que essa
téoria tem sido o divisor, pelo menos teoricamente, entre 0 “novo” e o “velho”.

E claro que se manifestam nessas propostas alguns princfpios e alternativas
metodoldgicas de uma prética construtivista. S8o tracos dessa pratica: a indicacfio da
necessidade de a crianga escrever “espontaneamente”; o redimensionamento do “erro”
como um aspecto positivo na constru¢io do conhecimento; o trabalho de escrita a partir do
nome da crianga, valorizando aspectos sdcio-culturais e individuais do processo
pedagogico; a utilizagio da linguagem oral e da leitura como mediagOes para a construgéio
de hipéteses sobre o funcionamento da escrita e, finalmente, a valorizacdo da relagfio

prazerosa com a leitura ¢ a escrita.

A “escrita espontinea”, por exemplo, deve ser, segundo alguns curriculos, a
tdnica do trabalho de produgio de textos, em oposicio a “escrita controlada” por corregdes
gramaticais. O pressuposto daqueles que operam com essa referéncia € o de que a corregéio
ou a exigéncia de “normas gramaticais” (pontuacio, ortografia, concordéncia, etc.) torna-se
um elemento inibidor da crianga que impede a emergéncia de um sujeito-autor. Segundo
essas propostas, a “escrita controlada™, a “corregdo”, deve ser introduzida, gradativamente,
nas séries posteriores ao processo de alfabetizagfo. Também fruto dessa concepcdo € a
idéia de que a textualidade ou a argumentatividade € algo a se adquirir posteriormente,
quando se introduz a “escrita controlada”.

A nogao de “escrita espontinea” pode ser importante como mecanismo para
frear os modelos e concepgdes escolares - extremamente fechados - de texto, de linguagem
e de ensino/aprendizagem, os quais vém aprisionando ¢ bloqueando o trabalho cognitivo do
aluno-aprendiz. E necessério, no entanto, dimensionar com maior clareza essa questdo. Da
forma como descrito anteriormente, ao se entender por “escrita espontdnea”, a auséncia de
preocupacio com a forma ou com os conteddos gramaticais, separam-se dois campos
lingiiisticos insepardveis: contetido e forma. E razodvel a proposta de “nfo corrigir” o texto
do aluno, se essa “correcdo” é compreendida nos moldes de uma tradi¢do escolar que
focaliza o erro como incompeténcia & mecanismo de exclusdo, do texto efou do aluno.
Entretanto, a idéia de avaliagfio é inerente ao processo de comunicagfio. Numa interagio
pela linguagem, os interlocutores avaliam, o tempo inteiro, a eficicia do texto em funcéo
das escolhas feitas pelo locutor. Assim, a necessidade de elaborac@o das formas lingiiisticas
acompanha o processo de produgdio textual, desde os primeiros momentos em que se
mantém contato com a lingua.

O trabalho com o nome da crianca € também uma orientagdo metodolégica
que, quando aparece, sobrepde-se, tedrica e estrategicamente, a qualquer outro. Esse
trabalho é visto como um contedido e como um procedimento que convivem com
pressupostos e orientagdes diferenciadas. Tem-se, inclusive, uma série de etapas processuais

ji consagradas para se fazer esse trabalho e que € conhecida por grande parte das
propostas.
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Se a estratégia de se trabalhar com o nome da crianga pode ser produtiva, no
sentido de oferecer um percurso completo para o professor, ela deveria dimensionar as
multiplas situagdes que o professor deverd planejar ¢ acompanhar, na sala de aula. O que se
poderia visualizar nessa atividade ou em outras € a necessidade de projecio de como se uma
configurar o contetiido metodolégico de um curriculo.

De maneira geral, a intenc@o predominante nas orientagdes metodolégicas €
a de substituir urma prética centrada no aprendizado do cédigo escrito por uma outra que
privilegie o texto como uma unidade de sentido. Ndo se pode garantir, no entanto, a
concretizagio de tal intengdo,

Para finalizar, falta-nos apontar a avaliacio do trabalho de produgfo textual,
Como para todos os outros contetidos, essa questdo é tratada ou de forma indireta ou muito
resumidamente. O pressuposte positivo fundamental é, teoricamente, considerar o processo
como mais importante do que o produto. A avaliagio deve ser sistemética e longitudinal, ou
scja, deve acontecer diariamente, considerando vérios textos dos alunos.

Entretanto, as propostas nio descrevem com clareza possivris etapas
processuais do trabalho de escrita na sala de aula, com excegdo de dois curriculos que
orientam para trés etapas da produgfo escrita: uma primeira versdo do texto, um trabalho
de revisdo orientada e a versdo final.

4.3. A gramitica

Ensinar e aprender Lingua Portuguesa, na escola, quase sempre é entendido
como ensinar ¢ aprender regras gramaticais. Esta associacio, embora hoje j4 nio seja vista
como inerente ao processo de ensino/aprendizagem, ainda se faz presente tanto na prética
corrente dos professores quanto na concepgéio dos alunos sobre o que seja aprender uma
lingua. Ndo € sem razfo, entdo, que a maioria dos curriculos destinou grande espago para
relativizar a importincia da gramdtica, numa tentativa de romper o vinculo estreito que se
estabeleceu historicamente entre o estudo da lingua e o estudo gramatical.

Encontramos na mudanga terminoldgica uma das primeiras pistas que nos
permitemn identificar essa tentativa de ruptura. Em boa parte dos curriculos, nfo
encontramos a se¢@o da gramdtica e sim a se¢do dos conhecimentos lingiifsticos. Longe de
ser uma troca simples e até ingénua, essa mudanga terminolégica parece querer estabelecer
¢ sedimentar uma concepgio de estudo da lingua que pretende, dentre ouiros aspectos,
interligar funcionalmente o estudo gramatical com o uso da lingua, principalmente nas
priticas de leitura e escrita. Nesta mudanca de perspectiva, percebe-se claramente que
propor novas bases para o ensino de lingua significa desfocar o interesse exclusivo dado ao
ensino gramatical e privilegiar outros campos, como o ensino da leitura e da produgéo de
texfos.

Evidentemente & preciso ressaltar que nem sempre as inten¢des expressas nas
introducSes dos curriculos s@o concretizadas nos procedimentos metodoldgicos ou nos
contedidos programiticos selecionados. H4, com freqiiéncia, incompatibilidades entre as
concepgdes tedricas anunciadas e os procedimentos sugeridos. Nesse sentido, encontramos
curriculos que, através da substitvigiio das terminologias, preocupam-se em marcar, de
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forma reiterada, uma mudanga conceitual, mas acabam, em outros momentos, repetindo e
reforcando modelos anteriores. Ou seja, retirar o termo gramdtica ndo significou,
necessariamente, que o seu status foi perdido ou relativizado.

Um bom exemplo dessa contradicdo encontra-se na forma como se
relacionaram, em um determinado curriculo, pressupostos tedricos e contetido
programadtico:

Fundamentacdo:

(...) A gramdtica encontra-se implicita no texto pela fun¢do admirdvel que
exerce na lingua. O seu estudo é assistemdtico, e os meios deverdo ser mais
variados a fim de que fagcam da aprendizagem da lingua uma_atividade
pradtica, dindmica e agraddvel ao aluno. (grifos acrescentados)

Contertido programdtico:

19 série: - reconhecimento do substantivo em textos;
- construgdo de frases com o emprego do substantivo: no
masculino/feminino; aumentativo/diminutivo; singular/plural;
- identificac@io em textos, exercicios orais e escritos de artigos:
masculino/feminino; singular/plural;
- reconhecimento de palavras que indicam qualidade.
(...)
3% série: - distingdo sujeito/predicado.(...)

Nas outras séries desse mesmo curriculo, apresenta-se uma listagem de
contetidos que coincide com o indice de uma gramética normativa.

Uma das justificativas para esses desencontros que produzem, muitas vezes,
incoeréncias pode ser identificada na necessidade de se apresentarem "slogans” sintonizados
com as novidades tedricas e, a0 mesmo tempo, na dificuldade e na impossibilidade de se
desfazerem das referéncias pertencentes a uma tradicéio de analise e de ensino.

O fato de constatarmos que houve uma hegemonia no tratamento
relativizante dado ao ensino gramatical ndo significa dizer que houve uma unanimidade na
abordagem da questdo. Essas abordagens rumaram em diferentes sentidos. Podemos dizer,
pois, que a gramética ocupa diferentes lugares nos diversos curriculos. Existem aqueles que,
de forma explicita, ainda a situam numa posi¢do de destaque - o eixo sobre o qual giram as
atividades de lingua portuguesa; outros nfo assumem essa postura, mas a mantém
implicitamente. No entanto, em confronto com essas posi¢es mais extremas ¢ menos
freqiientes, situa-se uma outra que tenta buscar um novo enquadramento para esse estudo.

4.3.1. Os objetivos do ensino gramatical
Ao observarmos os objetivos delineados nos curriculos, de forma explicita
ou implicita, verificamos que a énfase nem sempre recaiu sobre um mesmo ponto.

Citaremos exemplos de diferentes enfoques que tentam justificar as razdes de se fazerem
estudos lingiifsticos sistematizados - portanto, ensinar gramética - ne ensino fundamental.
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Uma primeira tendéncia, mais representativa, apontouw que um estudo
lingiifstico pode servir de suporte para o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita. Nesse sentido, a reflexdo sobre os valores funcionais atribuidos a uma determinada
estrutura lingiifstica pode ser 1til, por exemplo, para o aluno perceber tanto as variagdes de
sentido quanto os diferentes efeitos produzidos por essa estrutura, num dado tipo de texto e
numa dada situacfio de interlocugfio. E interessante ressaltar, nesse grupo de currfculos,
que, em momento algum, se postulou a existéncia de uma correlagio direta entre estudar
gramdtica, com suas normatizacdes e nomenclatura, ¢ desenvolver habilidades de leitura e
escrita. Ao contririo, o postulado, reiteradas vezes defendido, € o de que essa correlagéio é
artificial e muito pouco produtiva para o ensino da lingua. Verifica-se, também, que ja ndo é
mais freqiiente um discurso corrente e, 20 mesmo tempo, ingénuo sobre a fungio do ensino
da gramdtica normativa como meio exclusivo de se chegar ao dominio da lingua. Como se
apontou anteriormente, grande parte dos curriculos situou a andlise lingiiistica como um
procedimento dtil nas atividades de leitura e producdo de textos, sem, no entanto,
determiné-las, desfazendo, assim, o argumento de que s6 desenvolvem as habilidades de ler
¢ escrever aqueles que dispdem de um aparato metalingtifstico. Nessa abordagem, estudar a
lingua ndo se confunde com assimilar um conjunto de normas prescritivas cujos valores sdo
absolutos.

Uma segunda tendéncia, menos representativa numericamente, situou a
importincia dos estudos lingiifsticos como um caminho interessante para confrontar as
variantes lingiifsticas padrdo e ndo-padrio, nas modalidades oral e escrita. Esse tipo de
estudo contrastivo levaria o aluno a perceber as diferengas formais e funcionais entre a
organizagfo oral e a organizacdo escrita, permitindo um estudo mais apurado dos critérios
de adequacgdo que governam os vérios usos lingdisticos. Conforme ja foi anotado no topico
sobre produgio de textos, embora esses curriculos tenham enfatizado um estudo contrastivo
entre as modalidades, freqlientemente esse confronto vem impregnado de uma visdio
unilateral que situa os padrdes da lingua escrita como o nico ponto de referéncia para a
comparagao. Assim, a modalidade oral s6 € convocada quando interessa destacar um desvio
saliente em relacfio & escrita, ou, 0 que mais tendencioso, quando interessa substituir seus
tragos caracteristicos pelos tragos da escrita, na crenga de se garantir o dominio da variante
padrio também na oralidade.

Podemos observar, claramente, a existéncia de um elo que permite interligar
as duas tendéncias selecionadas, o qual ndo foi, muitas vezes, vislumbrado pelos curriculos.
E possivel afirmar que as justificativas perderam a consisténcia, ao enfatizarem, de forma
excludente, ou sé a concepgdo norteadora (primeira tendéncia) ou sé alguns procedimentos
de andlise (segunda tendéncia).

Uma ultima tendéncia que interfere nas propostas ditas inovadoras € a que
insiste em estudar a gramética como um contelido auténomo, com uma finalidade em si
mesma, que, muitas vezes, se reduz a nomenclatura da gramdtica normativa.

4.3.2, A selecio e ordenacio dos conteddos gramaticais
Algumas questdes, ainda sem respostas, indagam sobre quais sdc os

contetidos gramaticais que merecem c¢/ou devem ser estudados na escola e qual a ordem
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para a sua apresentagdo. Convém apontar, j4 de inicio, que essas questOes ndo sdo
respondidas, de forma satisfatéria, nem pelos curriculos nem por aqueles poucos
pesquisadores que estudam o ensino da gramidtica. Dai, entdo, a fragilidade das vdrias
selecOes e, principalmente, das vérias ordenagdes, ji que ndo existem justificativas claras e
difundidas que orientem ¢ fundamentem as propostas curriculares.

Essa auséncia de fundamentag@o provocou, parece-nos, dois tipos bdsicos de
procedimentos. Um que, a priori, definiu os contelidos e os organizou, na maioria dos
casos, seguindo a tradicdo de andlise das gramiticas normativas, veiculada também pelos
livros didéticos, e outro que defendeu que a definigdo dos conteddos somente a partir das
producdes lingiifsticas dos alunos., Nesse iltimo procedimento, um curriculo ndo teria
autonomia para decidir sobre os temas gramaticais a serem trabalhados, j4 que estariam

subordinados s dificuldades ¢ as questdes manifestadas pelos alunos.

Esses dois procedimentos, antagonicamente situados, podem trazer alguns
problemas. O primeiro deles € que uma lista de contetidos pode ser utilizada como uma
camisa de forca que vai orientar, de forma determinista, o processo de ensino da lingua.
Nesse caso, o ensino da gramética normativa, classificatoria, pode ser facilmente
reconduzido como eixo central de estudo. Essa possibilidade, inicialmente nem prevista
pelos curriculos, em seus pressupostos tedricos, fica mais concreta se pensarmos que 0s
quadros dos contetidos, geralmente apresentados no final dos curriculos, tendem a ganhar
grande destaque, principalmente para aqueles leitores que concebem a funcfo essencial de
uma proposta curricular como a indicagdo dos contelidos programéticos. Em resumo,
oferecer uma lista de contetidos pode significar superestimar, novamente, o papel do ensino
da gramdtica, com énfase na prescricio e classificagdo, embora a concepgdo norteadora
queira mudar essa abordagem.

O segundo procedimento, caracterizado pela recusa em apresentar e ordenar
algum contetido gramatical, pode produzir um estudo assistemético que acaba por reduzir o
ensino da lingua & indicagio de uma lista de curiosidades que eventualmente podem servir
para resolver alguma dificuldade lingiiistica localizada.

Embora colocados como pontos antagdnicos e, portanto, distantes, estes
procedimentos se aproximam, quando pensamos no efeito que podem causar: o de enfatizar
o estudo gramatical. Selecionar conteddos gramaticais e apresentd-los detalhadamente pode
significar que o tempo gasto nesse estudo serd grande, o que induz novamente a relacionar
intrinsecamente a aula de lingua portuguesa como sendo a aula de andlise metalingiifstica.
Nio selecionar contetidos pode significar, por outro lado, ndo apresentar indicagdes para o
trabalho, 0 que pode provocar uma indefini¢fio que induz, por conseqiiéncia, o retorno ou a
permanéncia de préticas mais tradicionais de ensino, dentre elas a do estudo exclusivo da
gramdtica normativa.

Se a opgdo for a de selecionar contetidos, como o fez a maioria dos
curriculos, uma resolugfio que ainda deve ser tomada é a forma de organizi-los e distribui-
los nas diversas séries ou ciclos. Ressalta-se, no entanto, a observagfo de que a lista de
conteridos previstos para cada.série precisa ser encarada come uma lista de tépicos em que
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o professor devera insistir em determinada série, € ndo como uma lista exclusiva daquela
série. (MG)

A grande pergunta €, entfio, definir de qual nivel a andlise lingiifstica deve
partir. Algumas possibildades de resposta serdo discutidas a seguir.

4.3.3. Aspectos Metodologicos

Como j4 se viu, a maioria dos curriculos abordou a questio do uso das
nomenclaturas na andlise gramatical. Uma pergunta recorrente foi sobre o uso das
terminologias. As respostas tenderam a assumir a idéia de que “a andlise lingiiistica nfio tem
por objetivo a mera aprendizagem de nomenclatura ou regras, mas explicar as
caracteristicas e arbitrariedades da lingua e auxiliar o aluno a resolver os problemas que seu
texto possa conter’” (RN). No entanto, se por um lado esta € uma crenga que esteve muito
presente nos curriculos, por outro, as orientagdes dela derivadas ndo indicaram um mesmo
procedimento de andlise. Assim, a definigio de quando e como as terminologias devem
entrar nas andlises lingiiisticas foi um ponto que revelou diferengas. As duas citagSes abaixo
sdo suficientes para percebermos os diferentes encaminhamentos:

a insercdo dos conteddos gramaticais necessdrios ao dominio da lingua
padrdo se fard de forma leve, determinada pelo ritmo do educando, sem a

preocupacdo de oferecimento de denominagéo como género, niimero, grau,
verbo etc. (TO)

Até a 6a. série as terminologias devem ser evitadas e sé na 7a. e 8a. podem
ser usadas. (CE)

Essas citagOes sdo também ilustrativas da nossa afirmacgfio de que a questio
do uso da terminologia acabou sendo, em alguns curriculos, o centro das discussbes, como
se ela, por si s6, resolvesse os problemas do ensino gramatical.

Niao € sem razdo, entfio, que algumas propostas chamam a atengéo para o
fato de que “o uso da nomenclatura ndo é o que, em si, traz maleficios; é a concepgdo de
linguagem e lingua que estd orientando o uso do aparato terminolégico que determina os
objetivos da utilizagdo das nomenclaturas” (SP) Na realidade, “a questdo da terminologia
gramatical ndo pode ser colocada em termos absolutos (subestimi-la ou superestima-la)”
MG).

Além da questdo das terminologias, vale destacar as indicagtes que foram
elaboradas no sentido de orientar o ponto de partida e de chegada das andlises lingiifsticas.
Citaremos alguns trechos:

Numa primeira etapa a observagdo do funcionamento da lingua deve partir
da oralidade. A fonte de dados é o préprio aluno. Trabalhando-se dentro de
uma progressdo ordenada, apds a reflexdo, passa-se para o prdtica sem
grandes dificuldades. (SE)

O texto do aluno é tomado como ponto de partida para a andlise lingiitstica
e a ampliacdo da gramdtica interiorizada. (ES)

40



Parte-se da gramdtica intuitiva do aluno, chegando a formacdo de
conceitos e destes até a propria nomenclatura. (MS)

Partindo-se da experiéncia concreta da leitura e produgdo, ou seja, da
gramdtica intuitiva, vai construindo a gramdtica reflexiva. (DF)

As observagbes gramaticais deverdo ser inseridas em razdo das
oportunidades veiculadas pelos textos, quer aqueles construidos pelos
alunos, quer aqueles oferecidos para leitura, andlise e interpretacdo. (RJ)

O trabalho da gramdtica deverd partir dos problemas evidenciados no texto
do aluno ou, até mesmo, em outros textos. (RS}

Nessas citagOes, que poderiam ser ampliadas, a escolha do ponio de partida -
a fonte que fornecerd os dados para a andlise - é definida como procedimento determinante
do ensino/aprendizagem da gramdtica. Assim, categorias apontadas - oralidade e texto -
parecem funcionar como “lugares” privilegiados, ¢ até exclusivos, para a andlise lingiifstica.
Nos curriculos, entretanto, ndo se evidenciou com clareza uma definigdo dessas categorias.
O pressuposto subjacente € o de que elas sfio autodefinidoras, de dominio amplo e,
portanto, ndo se faz necessdrio explicitar as referéncias que as sustentam, o que &, sem
diivida, um equivoco.

Na busca desse ponto de partida, algumas propostas definem procedimentos
mais conceituais do que metodoldgicas, o que também produz inimeras lacunas. Veja-se a
citagdo:

O ponto de partida para o trabalho de descrigio gramatical e de
Jormulacdo metalingiiistica é o que os alunos jé sabem sobre a linguagem.
(SP)

A questdo bésica, no entanto, refere-se 4 determinagéo desses conhecimentos
prévios que o aluno detém: com que critérios e quais seriam.

Gostarfamos de ressaltar que nfo estamos, em principio, discordando dos
procedimentos adotados. Apenas apontamos a necessidade de uma maior explicitagdo de
determinadas categorias e conceitos.

As categorias propostas para a andlise lingiifstica tentam explorar os virios
niveis de organizac¢fo da gramdtica. Nas diversas abordagens dos curriculos ora se privilegia
o método indutivo, em que se estudam primeiro unidades menores do sistema fonol6gico
até se chegar ao sistema sintitico; ora se privilegia um método dedutivo, em que a
organizagio textual € a grande referéncia. Pelo tipo de organizagfio da andlise sugerida
pelos curriculos percebemos claramente a filiagdo tedrica das abordagens. E a Gramética
Tradicional que sustenta uma andlise mais indutiva, enquanto a Lingiifstica Textual e teorias
discursivas referendam uma anélise mais dedutiva. Novamente aqui a nossa critica vai em
direcé@o ao modo simplista e excludente com que as decises metodol6gicas sdo anunciadas
pelos curriculos, como se a definigdo de um encaminhamento preferencial para a andlise
fosse suficiente para garantir o sucesso do ensino/aprendizagem da lingua.
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Como exemplo dessa simplificacio de anélise, encontramos, em todos os
curriculos que propuseram uma mudanga de paradigma, uma tendéncia a superestimar o
nivel de anélise textual, como se esse nivel fosse completamente independente de outros. Os
grifos nas citagdes abaixo refletem csta tendéncia:

“as nogbes gramaticais devem sempre emanar do texto” (RJ)

“(...) ndo trabalhar a palavra fora do texto”. O professor deve sempre
trabalhar o texto e ndo a palavra isolada” (MG)

“(...) 0 que se passa a ter prioridade é criar oportunidades para o aluno
construir, analisar, discutir, ler e ouvir textos - dnica instdncia em que o
aluno pode chegar a compreender como, de fato, a lingua que ele fala
Junciona.” (PE)

Quanto a questdo da avaliacfo, a indicagdo recorrente é a de que “ndo se
deve penalizar o aluno pelo emprego indevido de formas privativas do uso escrito culto e
pouico fregiiente no portugués”, embora isso ndo signifique que os padrdes da norma culta
nao possam ser uma referéncia para avaliar os textos escritos.

Ao abordar as questdes gramaticais, a maioria dos curriculos tentou desfazer
uma visdo dogmdtica que prioriza o ensino metalingiifstico e prescritivo da lingua. Essa
mudanga de perspectiva, ji anunciada teoricamente e demandada pela pritica hd virias
décadas, nos parece ndo sé desejivel como necessdria, No entanto, se fizermos um estudo
comparativo entre as trés priticas presentes nos curriculos, vamos constatar que a prética
do ensino gramatical (ensino lingtifstico) foi a que se revelou mais 4rida, no sentido de que,
a despeito do grande mimero de piginas a ela dedicado, é a drea que apreseniou menos
subsidios tedricos € metodol6gicos para orientar o trabalho pedagégico. E sintomético,
entdo, constatarmos que, embora os curriculos tentem tracar novos objetivos e abordagens
para o ensino da lingua, a pritica presumivel por eles ainda se caracteriza pelo privilégio
dado ao estudo gramatical, em que a anélise do enunciado e do produto é real¢cada.

B - CONSIDERACOES FINAIS

Como se postulou, na introdugéio deste trabalho, os curriculos nasceram de
uma possivel necessidade de se redefinir o enfoque do ensino de Lingua Portuguesa.
Cumpre-nos, pois, verificar se essa redefinigfo, de fato, ocorreu.

A maioria das propostas encontra-se sintonizada com as tendéncias
contemporineas dos estudos na drea de linguagem, ainda que de forma, muitas vezes,
incipiente. No entanto, como j4 apontamos no corpo desta andlise, a essa atualizacio
tebrica ndio corresponde sempre uma proposta metodolégica coerente e renovadora. Os
problemas vio da organizacdo formal & definicfio de categorias conceituais que permeiam
€8sas propostas.

E necessario pensar sobre como construir um perfil curricular sucinto, que
sirva de eixo orientador de vérias questdes e facetas do ensino/aprendizagem da lingua,
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diante do perfil do professor, que, muitas vezes, nZo tem acesso a um conhecimento
especifico para a compreensdo da proposta.

De certa forma, a presenga, na maior parte dos curriculos, de pressupostos
tedricos considerados fundamentais para o ensmo/aprendxzagem do portugués é o aspecto
mais positivo detectado nesta andlise. Entretanto, a maioria deles ndo apresenta uma
formulagdo clara e bem articulada no nivel que se espera de uma orientagio curricular.

A fim de generalizar alguns aspectos a serem considerados numa proposta
curricular, tomaremos dois exemplos de curriculos entre alguns dos que alcancaram maior
nivel de adequagfio e consisténcia, embora com problemas que os impedem de serem
tomados como modelo.

A proposta de S#o Paulo exemplifica o que ocorre em muitas outras.
Apresenta uma consistente e detalhada orientacfo tedrica, mas com uma organizagio pouco
diddtica para o professor € com uma exigéncia de conhecimentos especfficos dos estudos
contemporéineos em linguagem que, provavelmente, o professor ndo detém. Se se entender
como necessdrio o nivel de explicitagido das concepgbes tedrico-metodoldgicas desejadas
por alguns curriculos e efetivamente realizada por outros, uma questio importante € pensar
a melhor organizacdo para essa reflexdo, de forma que fiquem claros os eixos orientadores.
do trabalho na sala de aula € que o texto tenha, também, um nivel de organizagio formal
que facilite a leitura do professor. Quanto a essa organizagfio, por exemplo, as questdes que
envolvem as préticas de linguagem propostas pelos programas (leitura, produgio de texto e
conhecimentos lingiifsticos) estfio disseminadas em vérios tépicos. No préprio sumdrio do
programa, pode-se perceber a dificuldade gerada por essa fragmentag@o e disseminacdo de
topicos.

A proposta de Minas Gerais, ao contrario da de S3o Paulo, tem uma
organizacgdo formal, pelo menos aparentemente de mais ficil acesso, com trés categorias
organizadoras (objetivos, orientagGes metodolégicas ¢ atividades), mas, em alguns
momentos, essas trés categorias se confundem pela semelhanga e até mesmo pela repeti¢do
de contetidos de uma em outra. Qutra dificuldade é a falta de critérios subjacentes a
ordenacio e articulagfio do contetido apresentado, no interior de cada uma dessas partes e
até mesmo a repeticio desnecessdria de alguns topicos. Parece que, pela auséncia da
definicAo de alguns pressupostos gerais bdsicos, ji ressaltados nas outras propostas, a
coluna de orientagdes metodol6gicas se estende em explicagdes com essa fungfio. No
curriculo de 1% & 4* séries, hd alguns objetivos que se confundem com estratégias e
atividades, por exemplo, trabalho coletivo/individual, produzir um texto a partir de recortes,
jogos, recriagfio. A extensa relagio de objetivos poderia ser organizada, a titulo de
sugestao, a partir da seguinte légica: a) de natureza comunicativa, pragmatica: demonstrar
percepgdes, de forma critica; entender-se com as pessoas; participar espontancamente de
atividades de linguagem oral; orientar-se por meio da leitura, etc. b) relacionados a
conhecimentos lingiifsticos/textuais especificos: escrita de textos variados; andlise de
elementos textuais (t{tulos, grafia, partes do texto, palavras, etc.).
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Os problemas apresentados a seguir refletemn tendéncias gerais detectadas na
andlise dos curriculos. Em alguns casos uma exclui outra pela sua prépria natureza, como
no caso dos trés primeiros itens:

a)

b)
)

d)

€)

auséncia de quaisquer orientagSes prévias, apresentando -s¢ apenas
listagens de contetidos;

orientacdes superficiais em torno das categorias adotadas;

excesso de informagdes, considerando-se as condi¢bes de producéo
presumiveis de um texto curricular, as quais devem considerar os
interlocutores da proposta, ou seja, os professores, com seus objetivos,
conhecimentos prévios e condi¢Ges concretas de leitura e/ou de uso desse
texto, no cotidiano;

auséncia de eixos claros de articulagéio entre os pressupostos tedricos, os
objetivos, os conteddos e os procedimentos didaticos, de forma a orientar,
efetivamente, o professor. Essa “desarticulacdo”, recorrente na maioria
das propostas, algumas vezes € fruto de entrecruzamentos de matrizes
tedricas divergentes, sem delimitagdio clara de como podem se
compatibilizar, caso isso seja possivel. Isso € evidente, no dmbito central
da discussao sobre concepgbes de linguagem e discurso pedagdgico,
quando se cruzam concepc¢des diferentes de lingua, de linguagem, de
gramidtica, de texto, de ensmolaprendlzagem,

equivocos e contradigGes, &s vezes até de forma a 1nv1ab1hzar a proposta,
por falta de clareza tanto formal quanto conceitual;

abordagens consideradas ultrapassadas em relagio a questdes que se
consideram redimensionadas, segundo estudos e discussBes
contemporineas, no terreno da linguagem e educacio. HA casos em que
esse tipo de abordagem aparece contracenando com outras, ocorrendo o
descrito no item anterior. Mas hd casos em que a proposta recorta como
objetivo e conteldido do ensino, o enunciado, o domfnio do cédigo escrito,
tomado como um sistema fechado de regras. Além de opgdes convictas,
decorrentes de uma dada concepgéio de linguagem, parece também se
cruzar nesse terreno, a “boa” intengdo de se tomar como referéncia o
“dialeto padrdo” que, nesse caso, confunde-se com o treino de algumas
habilidades de leitura e de escrita.

Nesse ponto da nossa anélise € que podemos resumir como questdes bésicas
sobre a produgfio textual a se explicitarem articuladamente em um curriculo: por que
escrever na escola, considerando-se como ponto de partida uma concepgiio discursiva da
linguagem? Ou seja, como se definir, no processo pedagégico, as condigdes de produgéio e
recepgdo de textos que considerem:

a)
b)

o papel da escola como um dos espagos para a construgdo de sujeitos
capazes de usar a escrita, nas muiltiplas situagGes sociais;

a leitura e a producfio de textos como atividades eminentemente
comunicativas, que atendem a interesses pragmdticos dos sujeitos
envolvidos na interagfio e, conseqiientemente, ndo separem contetido e
forma; sejam capazes de articular os determinantes do texto (os



interlocutores, com seus objetivos, papéis sociais, conhecimentos de
mundo e lingiifsticos; o vefculo ou suporte textual);

d) o aluno um sujeito cognoscente que tem um conhecimento pratico do uso
oral da linguagem que o faz capaz de usar a lingua. Da mesma forma
como ele é capaz de formular e refazer hip6teses em relac@o & lingua oral,
também o serd em relagfio a lingua escrita, desde que esteja em contato
permanente com esse objeto de conhecimento e que possa confrontar as
suas hipdteses, em situacdes adequadas de ensino/aprendizagem.

Considerando as questdes discutidas neste trabalho, pode-se vislumbrar a
necessidade de uma reflexfio mais aprofundada sobre o ensino/aprendizagem da lingua,
envolvendo um major ndmero de segmentos da comunidade educacional (profissionais e
instituicGes voltadas para o ensino fundamental, universidade, bem como especialistas da
drea). Dessa forma, sua formulagio e implementagdo responderd mais adequadamente is
expectativas e demandas proprias desses grupos envolvidos, assim como levard em conta
possiveis diferengas sécio-culturais.
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PROPOSTAS CURRICULARES DE MATEMATICA

INTRODUCAO

Qual o papel da matemética no ensino fundamental? Tradicionalmente, a
resposta a esta pergunta tem sido “preparar o aluno para o ensino em niveis posteriores”,
reduzindo portanto o ensino de matemdtica a um nivel puramente propedéutico.

No entanto, esta resposta & insatisfatéria perante as demandas de uma
sociedade em que o cidaddo se movimenta em um ambiente cada vez mais complexo, e que
lhe exige nfio s6 conhecimentos especificos mas maneiras de organizar o pensamento, de
saber lidar com dados, interpretando-os, dispondo-os ¢ avaliando-os, de tomar decisfes em
que dados estatisticos comparecem cada vez mais. Assim, o ensino de matemitica tem de
libertar-se de seu cardter propedéutico e assumir a tarefa de preparar cidaddos para wma
sociedade cada vez mais permeada pela ciéncia e pela tecnologia. Os objetivos do ensino de
matemadtica, neste contexto, deveriam capacitar o aluno para:

- planejar a¢Bes e projetar as solugdes para problemas novos, que exigem
iniciativa e criatividade;

- compreender e transmitir idéias matematicas, por escrito ou oralmente;

- usar independentemente o raciocinio matemdtico, para a compreenséo do
mundo que nos cerca;

- aplicar matemética nas situages do dia-a-dia;

- avaliar se resultados obtidos na soluciio de situagGes problemas sdo ou
néo sio razodveis;

- fazer estimativas mentais de resultados ou célculos aproximados;

- saber aplicar as técnicas bésicas do cdlculo aritmético;

- saber empregar o pensamento algébrico, incluindo o uso de gréficos,
tabelas, formulas e equagGes;

- saber utilizar os conceitos fundamentais de medidas em situagOes
concretas;

- conhecer as propriedades das figuras geométricas planas e sélidas,
relacionando-as com os objetos de uso comum, no dia-a-dia ou no trabalho;

- utilizar a nocfo de probabilidade para fazer previsbes de eventos ou
acontecimentos.

- integrar os conhecimentos algébricos, aritméticos e geométricos para
resolver problemas, passando de um desses quadros para outro, a fim de enriquecer a
interpretagdo do problema, encarando-o sob vérios pontos de vista.

- tratar a matemética como um todo orgénice, em vez de dividi-la em
compartimentos estanques.

Estes objetivos sfio uma adaptagéo livre dos adotados pelo National Council
of Teachers of Mathematics, dos Estados Unidos, e que tém alcangado repercusséo
mundial.
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Esta visdo da fun¢io da matemdtica perpassa a anélise das vdrias propostas.

Embora concentrado na anélise das propostas da primeira & quarta série, este
relatério por vezes faz comentdrios relativos as séries subseqiientes, a fim de transmitir uma
impressdo global das propostas examinadas.

Evidentemente, ndo foram apresentados todos os detalhes observados na
andlise. Para cada particularidade discutida, procurou-se apresentar um ou dois exemplos
representativos, sem fazer uma listagem exaustiva das propostas em que consta. Além disso,
no caso de particularidades apresentadas em propostas de um estado com tradi¢do ja
firmada e de um estado com menos tradi¢do, escolhemos citar, como exemplo, o estado
menos experiente,

As divisdes abaixo nfio sdo exclusivas, servem para organizar o relatério.
Freqlientemente, elas se interpenetram,

1. Os contendos curriculares

A Anidlise dos curriculos de matemdtica postos a disposi¢cdo do consultor,
revelou, em primeiro lugar, grande homogeneidade do “corpo” da matemdtica escolar
ensinada nos vérios estados. No entanto, dentro dessa homogeneidade verificam-se algumas
clivagens que passamos a descrever e analisar:

Em primeiro lugar, os curriculos dividem-se em duas grandes familias: os
que ainda estio impregnados pela teoria dos conjuntos, € os que a eliminaram ou a
reduziram ao minimo. Entre os curriculos deste dltimo grupo temos, por exemplo, a
proposta do Estado de S#io Paulo. No outro grupo, um caso extremo € a proposta do
Estado do Amazonas, que se caracteriza por um tratamento dado a teoria dos conjuntos
tfpico da matemadtica moderna.

Juntamente com essa énfase na teoria dos conjuntos, a segunda proposta
apresenta outra caracteristica da “matemdtica moderna”: grande &nfase nas propriedades
estruturais, com excesso de nomenclatura e explicitagio das propriedades das quatro
operagdes aritméticas, ja na segunda série.

Um dos problemas trazidos pela matemdtica moderna foi a introdugio, desde
as primeiras séries, da distin%e”lo entre nimero e numeral. Assim, por exemplo, a proposta do
Estado do Amazonas, na 4 série, fala de “sisternas de numerais”. Pior ainda do que a
énfase na distinco entre miimero e numeral, € seu emprego de maneira nio-coerente, como
acontece na proposta do Estado da Paraiba.

A preocupagiio com as propriedades estruturais das operagdes com 08
nimeros naturais, tipica da rzrllatemética moderna, evidencia-se também na proposta do
Estado do Amazonas, ji na 2 série, quando todas as propricdades das quatro operagdes
aritméticas so apresentadas com a correspondente nomenciatura técnical
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A proposta do Estado do Piauf segue basicamente as linhas do Estado do
Amazonas; a €nfase na teoria dos conjuntos encontra-se também na proposta do Estado da
Paraiba, a qual apresenta fortes laivos do chamado movimento da matemdtica moderna.

Embora a linguagem da teoria dos conjuntos seja ttil, uma andlise dos livros
diddticos de matemadtica para o ensino fundamental mostra os riscos de incluir a teoria dos
conjuntos explicitamente nas propostas curriculares. S&o0 bem conhecidos os exageros e
mesmo erros conceituais grosseiros existentes em tais livros.

A proposta do Estado de Minas Gerais, embora abordando a teoria dos
conjuntos, a estuda em um grupo temético chamado de raciocinio l6gico e combinatéria. De
fato, se hd uma parte da matemética escolar em que naturalmente fazem sentido as nogdes
bésicas da teoria dos conjuntos € ao tratar-se a combinatéria, tépico que poderia ser
abordado desde as primeiras séries, extremamente importante, ¢ normalmente descurado
nos curriculos, relegado ao segundo grau, onde se estudam mecanicamente as combinagdes,
arranjos ¢ permutagdes. Em verdade, desde muito cedo, utilizando por exemplo diagramas
de 4rvore, pode-se introduzir o principio multiplicativo (ver, a proposta do Estado de Sfo
Paulo). A proposta do Estado de Santa Catarina aborda a combinatéria desde a terceira
série.

Um exemplo da influéncia da matemdtica moderna sobre as propostas
curriculares € a apresentaciio do conceito de fun¢fio por meio de relagdes, como feito na
proposta do Estado da Paraiba. Vérias pesquisas de educagfio matemética mostram o perigo
da introdugé@o do conceito. de fungio, basico em matematica em todos os niveis, por meio
de relagtes. Em verdade, poucas propostas curriculares explicitam e exploram o conceito
de fungdo. Entre estas, temos a do Estado do Parand, que aborda o conceito de fungfio a
partir da primeira série. O documento também mostra que as relagGes sio estudadas desde
o pré-cscolar, mas sua concisdo ndo nos permite dizer qual o tratamento que lhes é dado, e
se o conceito de fungéo é embasado no conceito de relagio.

Ainda no que diz respeito aos contetidos, uma diferenga entre as propostas
curriculares € quanto 2 inclusfio ou ndo da matemdtica financeira (nogdes simples de juros,
descontos, etc.). Embora os educadores matemdticos em geral nio abram mio da
organicidade do ensino da matemdtica, que deve respeitar as especificidades da matemética,
ndo a reduzindo a uma mera colegiio de preceitos e férmulas para uso no dia-a-dia, frisam
também a importéincia de instrumentar o alunc de primeiro ou segundo grau para utilizar a
matemética, no dia-da-dia, no trabalho, e como cidadfio, em uma sociedade cada vez mais
permeada pela ciéncia e pela tecnologia. A matemaitica financeira pode ser considerada um
dos tépicos para decidir se a proposta curricular tem ou nio a preocupagio de instrumentar
o cidadio para a utilizaciio da matemética em seu dia-a-dia. Infelizmente, mesmo estados
que apresentam propostas muito boas, como o de Sdo Paulo, nfo incluem nelas o estudo da
matemdtica financeira. O Estado de Mato Grosso do Sul inclui a matemdtica financeira em
sua proposta curricular. O mesmo acontece com os Bstados de Alagoas ¢ de Santa
Catarina.

Um ponto muito descurado na maioria das propostas é o do tratamento de
dados, com sua apresentag@o em tabelas e graficos, passando de um quadro aritmético para
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um quadro algébrico e vice-versa. Neste sentido, a proposta do Estade do Parand é
realmente inovadora, pois nela o levantamento e tabulagdo de dados, com a consequente
construgfo de gréficos repassa toda a proposta.

A proposta do Estado de Sdo Paulo descreve muito bem como se deve
trabalhar com gréficos:

“O trabalho de construgdo e interpretagdo de grdficos de diferentes
tipos é de relevincia para a pripria matemdtica pois, além de
possibilitar a continuidade de estudos dentro da prépria matemdtica
em séries e graus posteriores, constitui, também, um tema de grande
aplicacdo nas demais ciéncias fisicas e sociais e na interpretagio de
dados da nossa realidade socioecondmica. Vdrios tipos de grdficos
deverdo ser trabalhados, dentre os quais destacamos: grdficos
cartesianos, grdficos de barras, grdficos de setores, grificos de
pirdmides. Deve-se discutir com os alunos a conveniéncia de um ou
outro tipo de grdfico em funcdo dos dados disponiveis e o fato a ser
visualizado no grdfico. Deve-se, ainda, sempre que possivel, propor
aos alunos atividades nas quais, dado um certo tipo de grdfico,
construam os demais tipos para visualizar a mesma situacdo.
Compasso, esquadro, transferidor, redes quadriculadas, papel
milimetrado e calculadoras sdo materiais que poderdo ser utilizados
nessa fase, para auxiliar e simplificar o trabalho dos alunos, na
construcdo dos grdficos e no trabalho com os dados disponiveis.”

Em verdade, o trabalho com graficos deveria comecar desde o inicio da
escolaridade, a principio com material concreto, depois com simbolizagfio escolhida de
acordo com a situagdo tratada, e mais tarde usando um tratamento j4 mais abstrato (Veja,
por exemplo, “Mathematics Teaching in Early Childhood”, NCTM, 1981).

2. Erros de Conteido ¢ conceituais

Algumas propostas contém erros claros de contetido ou conceituais, embora
eles sejam localizados, e ndo invalidem nenhuma proposta como um todo.

Assim, por exemplo, a proposta do Piaui, em sua orientagio metodoldgica,
cita, a propdsito dos niimeros inteirgs, “como Eratéstenes mediu a terra”, obviamente um
erro. Ji a Paratba apresenta, na 8 série, “fungdes definidas por equagGes”, o que €
claramente um erro, pois suponho que ndo est@o tratando de funcBes definidas
implicitamente por equagdes do tipo f(x,y)=0 no primeiro grau!

Na mesma linha de erros ou confusGes conceituais, a proposta do Mato
Grosso do Sul fala de “indugdo algébrica” ao discutir, na sua orientagdo metodolégica, ©
método da indugfio matemdtica (p. 22). J4 antes, na pégina 19 da mesma orientagfo
metodoldgica, a proposta incorre em uma generalizacdo descabida.
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3. Metodologia, ordenaciio e distribuigfio dos conteiidos

Basicamente todas as propostas contemplam trés grandes vertentes: o
trabalho com mimeros, o trabalho com medidas, e o trabalho com geometria. Mesmo
quando os contetidos séo agrupados por tépicos, como no caso do Estado de Minas Gerais,
esses trés grandes blocos da matemética da escola elementar perpassam e moldam todas as
propostas analisadas.

A proposta do Estado de Tocantins distribui estes trés grandes blocos por
temas; nés € 0 espago que ocupamos na pré-escola, com vérios sub-temas; eu no mundo
dos nimeros, na primeira, segunda, terceira e quarta séries! Examinando-se a proposta,
nota-se que a criagdo dos temas em nada acrescentou aos curriculos tradicionais. Vejamos,
por exemplo, o sub-tema eu ¢ a geomeltria, da terceira série:

“Explorar, manuseando figuras geométricas no concreto (ampliando,
reduzindo ou deformando) [sic];

Trabalhar figuras geométricas, explorando-as possibilidades de
construcdo do quadrado e losango, do retdngulo e do paralelogramo;

Trabalhar o tridngulo no material concreto, explorando seus dngulos
(retos) [sic!];

Ampliar e reduzir triéingulos, através de dobraduras;
Trabalhar retas e dngulos retos [sic];

Estabelecer comparacdo com figuras, usando material concreto.”

A proposta da Secretaria Municipal de Educacfio da Cidade do Rio de
Janeiro difere das demais em estrutura; apresenta os contetidos dispostos em uma matriz
2x2, cujas entradas verticais (os principios educativos) correspondem a meio ambiente,
trabalho, cultura e linguagens e cujas entradas horizontais {os niicleos conceituais)
correspondem a identidade, espago, tempo, transformagfio. Cada uma das 4reas de
contetido, lingua portuguesa, educacio artistica, educacao fisica, ciéncias, integracio social
e matemdtica tem seus topicos distribuidos dentro desta matriz 2x2. A matriz funciona
como um mecanismo integrador entre os vérios dominios do saber. Como exemplo,
vejamos como os diversos tépicos de matemdtica do CA e da primeira série se distribuem
no niicleo conceitual tempo:

Meio ambiente - Representagdo de trajetos explorando as nogdes de
distdncia e percurso ao longo de um tempo.

Trabalho - Observacao/comparagéo entre tempos diferentes para a realizacio
de diversas tarefas (conceito de periodizac¢o).

Cultura - Construgciio do conceito de medida de tempo, estabelecendo
nogOes de duraciio e seqiiéncia temporal (dia, semana, més, bimestre, semestre, ano).
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Linguagens - Reconhecimento e uso da tecnologia facilitando a acéo
matematica (4baco, calculadora, computador, etc.).

Uma das vantagens desta proposta é deixar bem claro que a matemitica é
uma criaglo s6cio-cultural, desenvolvida por um grupo social para atacar ¢ resolver
determinados problemas relevantes para o grupo. Além disso, chama a atengfo para o fato
de que a matemdtica é uma linguagem, paralela a lingua materna, € que, nas palavras de
Nilson José Machado, ¢ um mapa conceitual da realidade que nos cerca. A proposta do
Estado de Sdo Paulo também destaca este papel de linguagem da matematica:

“De fato, a linguagem natural e a matemdtica desempenham no
curriculo um papel muito semelhante. Na escola bdsica, nem uma
nem outra representam conteiidos em si mesmos; ndo sdo ramos
do conhecimento dos quais se pode gostar ou ndo, mas sdo,
conjuntamente, condicGo de possibilidade do conhecimento, em
qualquer drea.

Nesta proposta, pretende-se que o aprendizado da matemdtica
tenha essencialmente o significado de uma alfabetizacdo nos
aspectos quantitativos da realidade, na classificacdo das formas,
nos rudimentos da razdo, na liégica da articulagdo dos
significados, no desenvolvimento da capacidade de projetar, de
arquitetar solucdes para problemas envolvendo grandezas. Tal
opcdo deixa em segundo plano preocupagdes que se caracterizam
muito mais como uma organizacdo do conhecimento jd construido
do que com o efetivo processo de construgdo. Assim sdo
consideradas questes como a da estrutura algébrica dos
conjuntos numéricos ou a da unidade do conhecimento
matemdtico através da linguagem dos conjuntos.”

Mais ainda;
“Neste primeiro contato com a matemdtica o fundamental é o
estabelecimento de uma linguagem simples, referente aos aspeclos
quantitativos da realidade, envolvendo o sistema de representacdo
dos niimeros que, juntamente com o alfabeto, preparard os alunos
para uma verdadeira alfabetizacdo.”

Um aspecto importante na proposta do Estado de S#o Paulo, ¢é a €nfase dada
a integrac3o entre a aritmética e a geometria por intermédio das medidas. A proposta divide
os contetidos matemdticos em t€s grandes femas, nimeros, medida e geometria,
integrando-os nos vérios niveis do ensino fundamental (pdgina 17).

Uma linha divis6ria bem nitida entre as propostas é a maneira como atacam a
apresentacfio da geometria. Algumas delas seguem o esquema tradicional de apresentarem
em primeiro lugar a geometria plana (como por exemplo Mato Grosso do Sul, Amazonas) e
outras propostas introduzem a geometria a partir dos sélidos que a crianga encontra no dia-
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a-dia, como a do Estado de Goiés e do Ceard. Pode-se dizer que nenhum Estado tem
propostas realmente inovadoras quanto & metodologia do ensino de geometria.

Ha diferengas substanciais quanto & colocagio do estudo de fragdes no
curriculo. Alguns Estados apresentam prematuramente as quatro operagdes com fracOes, na
4% série, como o Cear4, enquanto que outros s6 apresentam a divisdo de fragdes por fragdes
na 6° série, como Goids.

O Estado de S@o Paulo ataca o problema de frente e reconhece, em suas
orientagoes metodolédgicas, a dificuldade em entender a di\gsﬁo de fracBo por fragdo. Nesta
proposta, a divisfio de fragéo por fragio é apresentada na 5 série.

A honestidade de reconhecer o que ¢ dificil, sem tentar escamotear as
dificuldades de certas situagSes é também apresentada por S&o Paulo ao discutir a “regra de
sinais”, (-1)x(-1)=1. Nesta linha, a proposta do Mato Grosso do Sul serve como exemplo
de como ndo reconhecer que hd tépicos genuinamente dificeis. Na pédgina 37 das
orientagdes metodolégicas, foge de qualquer tentativa ttil de explicar a regra dos sinais.

QOutro ponto que S@o Paulo ataca de frente € o da interpretagio de fragtes
como nimeros. O ensino tradicional, chamando a atengdo para partes de bolos, de barras de
chocolate, de pedagos de pizza, de partes de conjuntos discretos (balas, bolas, etc.) introduz
um obstéculo epistemolégico sério 3 percepgdo de que as fragdes sfio nimeros. Verifica-se
isso pela incapacidade demonstrada por quase todos os alunos em marcar um nimero
racional (fracfo) na reta numérica. A proposta de Sdo Paulo, em suas orientagdes, chama
explicitamente a atengfio para a importiincia de marcar niimeros racionais na reta, ponto em
geral descurado nas outras propostas.

Ainda quanto & metodologia, a proposta do Rio Grande do Norte chama
atencdo para o excesso de terminologia algébrica que se encontra nas iltimas séries do
primeiro grau, ¢ comenta os excessos do trabalhe com radicais.

Um perigo muito presente nos textos das primeiras séries do ensino
fundamental, e repetido pelo menos em uma proposta, a do Estado de Goids, € o de tentar
“graduar” as dificuldades das operacGes em tipos de complexidade crescente, o que pode
dar a impressdo de que hé4, por exemplo, ndo uma adi¢do, mas uma série de definigdes de
adigfo. Isso destr6i completamente qualquer tentativa de enfatizar os conceitos ligados as
operacGes, além de retalhar o conteddo, atomizando-o, e tornando-o sem sentido.

Uma presenga interessante na proposta do Estado do Piaui € a atengfo
dedicada &s escalas, tema integrador que une geometria, proporcionalidade numérica,
trabalho com medidas e niimeros decimais e que constitui uma aphcagao real e significativa
da matemadtica elementar.

Pode-se dizer que todas as propostas adotam, mais ou menos fielmente, o
modelo de ensino "em espiral”, em que os topicos sdo apresentados sucessivamente, ao
longo das séries, com mais profundidade e detalhes, Essa concepgéo fica particularmente
clara no caso do Estado de Santa Catarina, com seu diagrama circular,
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4. Problemas didatico-pedagdgicos

Todas as propostas, sem excegio, se pretendem “construtivistas”, no sentido
em que propdem criar um ambiente em que os alunos “construirdo” os conceitos
matemdticos. Além disso, algumas visam a preparar o aluno para uma vivéncia democrética
em uma sociedade plural. No entanto, ao ler-se as orientagdes metodolégicas, ndo se
percebe uma preocupagdo real em alinhar a proposta com os objetivos pretendidos.

Mais especificamente, hd propostas extremamente convencionais que
afirmam que “as atividades dos contelidos neste programa deverdo ser ministradas através
de situagfo problema [sic]”, como € o caso com ¢ Estado do Amazonas, que nfio apresenta
nenhuma sugestdo metodolégica para embasar esta afirmativa. Sem querer desmerecer o
trabalho de nenhuma equipe de secretarias de educagfio, a mesma proposta apresenta como
objetivos:

“Desenvolver a capacidade de analisar, relacionar, comparar,
classificar, ordenar, sintetizar, avaliar, abstrair e generalizar;
Desenvolver hdbito de estudo, de rigor e precisdo de ordem e
clareza, de wuso correto da linguagem, de concisdo e de
perseveranga na obtencdo de solugdo para os problemas
abordados; de criticas e discussdo dos resultados obtidos;
Estimular a curiosidade e o interesse do aluno, a fim de gue ele
explore novas idéias e descubra novos caminhos na resolugdo de
um problema;

Conduzir progressivamente os conhecimentos [do] educando, a fim
de ampliar o seu campo de raciocinio, tornando-o ao mesmo tempo
mais dindmico e versdtil, de modo que, com o auxilio da
matemdtica, o seu aprendizado em gqualquer outra drea seja mais
simples e rdpido™.

Estes objetivos certamente serdo aceitos e apoiados por qualquer pessoa que
trabalhe com educacdo matemitica. No entanto, se nfo forem apoiados por orientacGes
metodolégicas bem fundamentadas e que realmente ajudem o professor, além de se
refletirem na prépria grade curricular, ndo passam de inten¢des genéricas que dificilmente se
transformardo em realidade.

No campo especifico da psico-pedagogia, nota-se af a presenga da crencga na
transferéncia genérica das habilidades adquiridas na aprendizagem da matemdtica para
outras dreas, o que € extremamente discutivel.

As propostas nfio realgam a importincia da histéria da matematica para a
compreensdo de que a matemdtica é uma construgfio histérica. As poucas referéncias
histéricas que fazem s@o isoladas, e correm o risco de serem interpretadas como simples
anedotas historicas pelos professores. Por exemplo, os resultados dos artigos de Gliser e de
Schubring sobre os ndmeros negativos ndo sfo usados, a fim de mostrar ao professor como

o conceito de aiimero inteiro demorou a firmar-se. A referéncia a “historia das fracGes” em
uma das propostas néo chega a configurar-se como utilizagdo da histéria da matemadtica
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para o enriquecimento da pratica docente do professor. No entanto, a proposta do Estado
de Santa Catarina chama a ateng&o para a evolugéio dos conceitos matemdticos, ao afirmar

“... a organizagdo dos contelidos ndo precisa necessariamente ser
baseada na estrutura dos compéndios de matemdtica. A historia é
rica em exemplos que mostram como a construcdo da matemdtica
ndo ocorreu de forma linear, mas teve equivocos, tropecos e
distorcoes. Dal a importincia de se fazer a referéncia historica
aos conteidos, aos procedimentos, ao contexto cultural em que
ocorreram, as Solugbes dos problemas em outras épocas,
oportunizando uma visdo mais critica e mais apurada da
situagdo.”

5. Problemas com as bibliografias

Um outro problema com as propostas € a presenga, nas bibliografias citadas,
de livros que recentemente foram alvo de severas andlises por uma comissdo nomeada pelo
Ministro da Educacfio para analisar os livros adquiridos pela FAE. Entre as propostas que
apresentam livros altamente discutiveis, e que de nenhuma maneira podem ser considerados
como contribuindo para uma boa formag&o do aluno ou como orientag@o para o professor,
temos a do Estado do Pard, que lista as cole¢tes Mundo Mdgico, Aquarela e Alegria do
Saber. Dificilmente estes livros se ajustam & proposta de:

“Favorecer condigbes que propiciem ac aluno as atividades de
pensar, raciocinar, relacionar e operar com ampla generalidade,
facilitando a formagdo de conceitos e aquisicdo de conhecimento
bdsico, necessdrio para a compreensio de seu contexto sécio-
econdmico-politico e cultural, contribuindo para a melhoria da
qualidade de vida como cidaddo critico, vesponsdvel e
participante do desenvolvimento técnico e cientifico da
sociedade.”

Propostas que se auto-definem como construtivistas, transformadoras, etc.,
ndo podem conviver com livros textos que sfio exatamente o oposto do que a proposta
prega.

Um problema séric com as bibliografias apresentadas nas propostas
curriculares é que ndo se sabe se elas se destinam ao professor que usaré a proposta ou se
foram utilizadas pela equipe que elaborou a proposta. Neste sentido, o caso extremo é o de
Minas Gerais, com uma bibliografia extensissima, com cbras em lingua estrangeira, muitas
delas esgotadas ou de acesso dificil. A 1inica proposta que faz uma separacio nitida entre o
que foi utilizado pela equipe para a elaboragfio do trabalho € o que estd sendo sugerido
como apoio ao professor € a do Estado de Sio Paulo. Na parte destinada ao professor, hé o
cuidado de apresentar obras em portugués e de ficil acesso.
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6. Apresentacies e orientacdes metodolégicas

Anteriormente jd nos referimos virias vezes &s orientages metodoldgicas.
Aqui, teceremos alguns comentdrios mais gerais.

As apresentages e orientagdes sfo de extensdo, coeréneia e niveis variados.
Um dos perigos que elas acarretam & que quando se apresenta uma sugestio de tratamento
de algum tépico, com indicagfio de exemplos de atividades e problemas, isso pode tornar-se
o exemplo, a maneira de ensinar aquele tépico.

Nesse aspecto, a proposta do Estado de S3o Paulo € extremamente
cuidadosa. Analisando-a, fica-se com a impressdo nitida de que o que ela apresenta sdo
caminhos, sugestdes, exemplos, e que nfo se estd tentando transformar as orientagdes em
caminhos obrigatdrios e tinicos.

O dnico caso em que se chama a atengdo para o fato de que uma proposta
curricular deve ser acompanhada por vérias outras medidas (plano de qualificaciio dos
docentes, projeto bibliotecas-laboratérios, projeto permanente de aprimoramento do
curriculo, discussio permanente da filosofia de trabalho) € o do Estado do Piaui.

A proposta do Estado de Minas Gerais tem uma apresentacio e
fundamentacdo muito desenvolvidas, parecendo ser mais o contetido de um curso de
treinamento em servico para professores do que a fundamentagdo de uma proposta
curricular. Esta apresentaciio € extremamente rica, abordando alguns problemas
fundamentais do ensino de matemdtica. No entanto, por sua propria amplitude falta-lhe
unidade e organicidade. A amplitude dos problemas tratados impede que sejam traduzidos
em propostas concretas de atnagio docente. Além disso, nota-se na proposta uma tendéncia
a introdugéo de terminologia rebarbativa, como “calculogia”, para indicar a pritica dos
algoritmos das operagdes aritméticas. Além disso, a bibliografia citada estd muito além do
alcance da maioria dos professores do ensino fundamental. Parece mais incluida para
demonstrar erudigéio e conhecimentos da equipe que a elaborou.

Um pouco preocupante € a visdo algo ingé€nua, formulada na proposta do
Estado de Santa Catarina, de que

“Munido desse conhecimento [a matemdtica] ¢ aluno terd uma
compreensdo cada vez mais profunda de seu contexto sdcio-
econdmico-cultural,”
7. A avaliacio
As propostas ndo se detém como deveriam em uma discussdo sobre a

avaliacio em matemdtica, tema de muitos estudos e pesquisas entre os que se dedicam ao
ensino da matemética. O Estado do Par4, por exemplo, diz simplesmente
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“Quanto a avaliagdo, esta ndo deve ser entendida como sindnimo
de medida do contelido, que o aluno é capaz de decorar e
reproduzir, mecanicamente, através de uma prova ou feste
unilateral, autoritdrio e conservador.”

_ J4 o estado do Piauf dedica pouco mais de uma pigina a esse assunto. Mais
uma vez, embora praticamente todos os educadores concordem com as afirmagdes do
documento, elas ndo sfo acompanhadas de sugestdes mais especificas que instrumentem o
professor para melhorar suas avaliagGes:

O Estado do Parand, ao discutir a avaliacio, tenta priorizar, para cada série,
o que € mais importante avaliar, Chama a atencfio, também, para a necessidade de que “Nao
podemos ficar cobrando coisas acessérias e reprovar os alunos que nfio sabem ditar alguns
nomes ou reconhecer algumas propriedades formais”,

8. Conceitos, procedimentos e atitudes

Nenhuma das propostas explora convenientemente as relagdes entre estes
trés componentes bésicos da aprendizagem da matemdtica. AfirmagGes genéricas e vagas
como “todo conceito deve ser apresentado a partir de situagSes-problema” sfio por demais
imprecisas para permitir um engajamento eficaz por parte do professor.

Mais ainda, falta s propostas clareza e fundamenta¢fio quanto ao papel
representado por cada uma desses componentes na aprendizagem. Quando se afirma que
todo conceito deve ser apresentado a partir de situagGes problema estd-se adotando o ponto
de vista da “dualidade ferramenta-objeto”, que afirma que todo saber matemdtico é
originalmente um saber ferramenta, contextualizado, usado para resolver um problema, e
que s6 se transforma em matemdtica quando € descontextualizado pelo estudante, com
ajuda do professor. Assim adquire generalidade e, de maneira aparentemente paradoxal,
mais utilidade? Ou se estd simplesmente repetindo o que se ouviu dizer sobre a importincia
da resolugdio de problemas ou da modelagem? O Estado de Santa Catarina percebe
claramente esse processo de construgéio do conhecimento matemdtico, exibindo-o em um
grafico.

A proposta que apresenta mais embasamento e clareza conceitual € a do
Estado de Sdo Paulo. A de Minas Gerais, talvez por sua prépria prolixidade, ndo se
concentra em pontos essenciais, sobre os quais se deve insistir junto ao professor e para os
quais ele deve ser motivado e preparado. A simples leitura das bibliografias apresentadas
com as propostas mostra o carater difuso de sua fundamentacio tedrica.

Essa falta de clareza conceitual de algumas propostas pode ser evidenciada
no seguinte trecho (proposta do Estado do Piaui, pigina 10), em que se tenta apresentar o
segundo pardgrafo como conseqiiéncia do primeiro:

“De acordo com Vergnaud (1986) "o desenvolvimento dos

conhecimentos prdticos e tedricos de wma crianga faz-se através de
campos conceituais. Alguns sdo de ordem matemdtica (as estruturas
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aditivas, as multiplicativas, o espago), outros sdo de ordem ‘fisica (a
dindmica, a eletricidade...) ou econdmica (as compras, os precos, os
ganhos, as perdas), outros sdo de ordem ldgica (classificagdo, ldgica de
proposigdo e operagdes booleanas...), estes campos conceituais ndo $Go
independentes, mas interagem entre si.”

Assim, percebe-se que a estruturacdo de um conceifo depende da
interagdo professor x aluno e conhecimento...”

Néo fica claro nas propostas, ao se tratar das operagdes aritméticas, o que é
conceitual ¢ o que € simplesmente procedimento, algoritmo. Por exemplo, a divisdo da
adi¢do em uma progresso de casos de dificuldade crescente, sobrepde os procedimentos ao
conceito. Poucas propostas chamam a atengfio para os virios aspectos de tratar a subtragéio
(comparar, subtrair, completar), que é uma questdo conceitual, e se concentram na parte
algoritmica desta operag@o.

As dificuldades de distinguir e explorar o conceitual, os procedimentos e as
atitudes sdo igualmente sérias na parte de geometria. N&o se consegue perceber com clareza
a posi¢do das propostas curriculares quanto 2o fato de que a geometria ¢ uma linguagem
para estruturar as formas (planas e sdlidas) do espaco em que vivemos. Mais uma vez, a
proposta de Sio Paulo, atenta ao fato de que a matemética é uma linguagem que permite
estruturar e “formar” o mundo que nos cerca, é melhor do que a dos outros estados.

9. Integracao

Um velho vicio do ensino de matemitica € a compartimentalizagio.
Tradicionalmente, aritmética, medida e geometria sfo tratadas isoladamente, com o minimo
de contacto possivel entre si. A estruturagfio de algumas propostas em torne de temas ajuda
a romper com esse isolamento. Nesse sentido, parece interessante a estrutura da proposta
do Municipio do Rio de Janeiro. Esse tratamento parece favorecer mais a integragdo do
que, por exemplo, a apresentagdo escolhida pela proposta curricular do Estado do Piaui,
que centra sua atenc@o nos objetivos

Séo Paulo chama a atengfio para o aspecto integrador da parte de medida,
uma ponte entre a aritmética e a geometria.

O Estado de Santa Catarina estrutura sua proposta de maneira a mostrar a
integraco entre os temas por meio de um diagrama circular.

As propostas ndo enfatizam a necessidade de se “mudar de quadro” ao atacar
um problema, passando do quadro aritmético para o geométrico e vice-versa. Essa ¢ uma
maneira ndo s6 de integrar os conceitos e contelidos da matematica da escola elementar,
como também de enriquecer as situagdes problema estudadas; além disso desenvolve a
atitude de investigagéo e criatividade que se deve procurar inculcar nos estudantes.
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10. Consideracdes finais

As propostas ddio sinais de que o currfculo de matemdtica no ensino
fundamen‘ral comega 2 mudar, adequando-se as necessidades que enunciamos no inicio
deste relatério, pois em algumas delas observamos os seguintes pontos positivos:

1- O tratamento e analise de dados por meio de gréficos

2- A introdugfio de noces de estatistica e probabilidade.

3- A introducio da matematica financeira.

4- A exploragdo do conceito de funcéo.

5- O desaparecimento da &nfase na teoria dos conjuntos.

6- O trabalho com escalas e grificos.

7- A percepgiio de que a matemdtica € uma linguagem.

8- O reconhecimento da importdncia do raciocinio combinatério.

9- Um esforgo para embasar a proposta em estudos recentes de educagio
matemdtica. |

10- A percepgio de que a fungfio da matemitica escolar € preparar o cidadio

para uma atuag@o participativa, critica na sociedade em que vive.

Por outro lado, convivendo com esses sinais positivos, encontramos por
vezes indicios preocupantes que mostram que ainda h4 muito a fazer para adequar os
curriculos 2 realidade:

1- Falta de coerfncia entre o discurso psico-diddtico-pedagdgico da
proposta curricular e a proposta propriamente dita. Em particular, um choque direto entre a
filosofia enunciada pela proposta e os livros de primeiro grau citados na bibliografia.

2- Grande énfase em detalhamento de contetidos, como se isso fosse
suficiente para garantir uma boa aprendizagem.

3- A citagfio de muitos trabalhos de educac@io matemdtica sem a assimilagfo
real de suas idéias.

4- A énfase em algoritmos das operagdes, priorizando-os em relagdo aos
conceitos.

5- A auséncia de uma perspectiva histérica na proposta, quer em sua
apresentacgdo e instru¢des metodoldgicas, quer no préprio contetido.

6- A falta do célculo mental, das estimativas e das aproximagoes

7- A auséncia marcante de nogdes elementares de estatistica e probabilidade,
que podem ser apresentadas, respeitando-se o estigio de desenvolvimento dos alunos,
desde as primeiras séries.

8- A falta de propostas realmente inovadoras e bem embasadas sobre a parte
de geometria,

58



PROPOSTAS CURRICULARES DE CIENCIAS

INTRODUCAO

A perspectiva de andlise assumida foi a de verificar 0 comum, o novo e o
descartdvel no nivel dos diferentes elementos que compdem cada uma das propostas curriculares
elaboradas pelas Secretarias Estaduais de Educacfo das diferentes unidades federadas no que diz
respeito ao componente Ciéncias. A apreciagfo, numa perspectiva global, tentou desvelar quais os
aspectos significativos do componente Ciéncias, tendo como parimetro a educagio cientifica
presente nos guias curriculares.

A - ESTRUTURA DOS CURRICULOS

Antes de iniciar a anélise do componente Ciénicas dos guias curriculares colocados
a disposi¢do para estudo faz-se necessdrio retratar o formato que eles assumiram em cada estado.
Esse formato, direta e/ou indiretamente, explicita ou nfo a globalidade da proposta; em
decorréncia, condiciona e pode ser um limitador na leitura da concepgdo de ensino de Ciéncias
presente.

O Quadro I sumaria esses achados. Chama-se a atencfo para o fato de que a sua
leitura e releitura sfio necessdrias para a melhor compreenséo dos dados subseqiientes.

Quadro I
Formato dos Guias Curriculares por UF
Unidades Federadas Proponentes:
AL ,AM,CE,DF,ES,GO,MG,MS ,MT,PA,PB,PE,PL.PR,RI.RN,RS,SC,SE,SP,TO
COMPONENTES CURRICULARES UNIDADES FEDERADAS
Eixo Bésico DEFE,ES,GOMG,PA,PE,PR,RI,RS,SC,SE,SP,TO
Conteitdo AL,AM,CE,DF,ES,GO,MG,MS,MT,PA,PB,PE,PI,
PR,RI,RN,SC,SE,SP, TO
Principios Metodolégicos AM,CE,DF,ES,GOMG,MS,MT,PA,PB,PE,PI,PR,
RJ,RS,SC,SE,SP,TO
Objetivos CE,DF,GO,MG ,MS MT,PA,PB,PLPR,RI,RN,RS,
SC,SE,SP,TO
Avaliacio GO,MG,MS,MT,PR,RI,RN,RS,SC,SE,SP,TO
Critérios para Selecio do Contetido ES,GO,MG,PB,PL,R],RS,SE,SP
Bibliografia AM,CE,DF,GO,MG,MS ,MT,PA,PB,PE ,PI.PR,RJ,
RN,RS,SC,SE,SP
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1 - Eixos basicos para o ensino de ciéncias

Das propostas que apresentam um eixo bésico - aqui englobados linhas-mestras,
temas geradores e diretrizes - a Educagio Ambiental, surgida em 1990 (GO e RS} € o elemento
com maior freqiiéncia, citado por nove entre 12 estados (MG, ES, PE, RJ, GO, RS, SE, DF e
SC). Convém salientar que, no conceito Educagiio Ambiental, foram englobados todos os que
dizem respeitc ao ambiente, pois ndo se concebe o estudo do ambiente sem as devidas
consideracdes educativas,

A importincia atribuida 2 Educagio Ambiental - parece evidenciar uma
preocupac¢do bisica com a qualidade de vida no Planeta Terra e com o desenvolvimento
sustentado. Talvez esta postura evidencie que a educag@o ambiental surge como um substrato no
processo de compreensdio da ci€ncia vista globalmente, bem como no de suas relagdes com a
tecnologia ¢ a sociedade.

Do conjunto de propostas que se preocupa em delimitar um eixo para o ensino de
Ciéncias, aparecem ainda, ndo excludentemente, em trés propostas Higiene ¢ Sadde (ES, PA e
PR); em outras trés, o Homem (SP, SE e SC); em duas, Sexualidade (ES e PA); em outras duas,
Seres Vivos (DF e SE). “Transformagdes” também aparece explicitamente, em trés propostas
(PR, RI e SE). Ficam também contempladas Plantas Medicinais (PA) e Astronomia (PR).
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Quadro 11

EIXOS BASICOS
ANO | UNIDADES LINHA MESTRA/TEMAS ENFOQUES
FEDERADAS GERADORES/DIRETRIZES
1988 | SP Homem A matéria, a energia, a
Terra, seres vivos
1994 | MG Ambiente/educacio ambiental Ser humano e demais seres
vivos, 0s materiais e suas
transformagdes, a Terra
como planeta
1993 | ES Higiene/sexualidade/educacio
ambiental
1993 | PE O ambiente e suas inter-relacdes Matéria e energia, seres
vivos
—— | PA Educacgo sexual/plantas medicinais
1992 | PR Nogdes de astronomia;
transformagdes e interagdes da
matéria e energia, sadde e melhoria
de qualidade de vida
1994 [ RT Sécio;  Politico; Contetdido  da | Sécio-Temporal, Espacial ¢
Disciplina;  Transformagbes  de | Cultural, Sadde
Energia(6® a 8%; Educagio
Ambiental;Lingtiistico-Cultural
1992/ | GO Educag&o ambiental Ser humano, lazer,
1992 alimentagio, protegio,
trabalho
1993 [ TO Partindo da realidade e
experimentando
1990 | RS Ambiente
1995 | SE Elementos fisicos do ambiente; seres
vivos com destaque para o homem;
matéria e suas transformagtes
1993/ | DF Diversidade dos eclementos que | Dindmica dos sistemas do
1995 formam o ambiente; elementos dos | ambiente, relagBes dos siste-
sistemas vivos e n#o-vivos do [ mas vivos entre si € com o
ambiente ambienie
1991 | SC O homem e sua relagio com a

natureza e a sociedade
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A par disso, colocam-se alguns enfoques que giram em torno dos mesmos temas
dos eixos bésicos, além de temas como Matéria, Energia, o Plancta Terra, Alimentagéo, Lazer,
Trabalho; registra-se também a abordagem s6cio-temporal, espacial e cultural proposta pelo Rio
de Janeiro.

2 - Os conteddos

Se compararmos os eixos bésicos e os enfoques com os contetdos
propostos no Quadro III, observamos que linhas mestras/temas geradores/diretrizes séo
reforcados pelo tratamento especifico ao longo do ensino fundamental.

O estudo dos conteidos apresentados pelas 21 propostas curriculares
analisadas foram categorizados em 11 grandes grupos a saber: Seres Vivos, Meio
Ambiente, Energia, Matéria, Movimento, Transformac¢des, Eletro-Eletrénica, Recursos
Naturais, Corpo Humano, Sadde ¢ Bem-estar e Universo, que so trabalhados no decorrer
das oito séries, com maior ou menor &nfase em cada uma delas.
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Quadro ITT

Quadro-Sintese dos Conteitdos por Série do Ensino Fundamental

Unidades Federadas Proponentes:
AL,AM,CE,DF,ES,GO,MG,MS ,MT,PA,PB, PE, P PR, RJ,RN,SC,SE,SP,TO

Conteridos Séries (1* Fase)
lﬂ. 23 38 4!
Seres Vivos DF,ES,GO, AM,DEES,GO, | AM,DF,ESMG, | DF,ES,GOMG,
MG,MS,MT, MG,MS,MT, MS,MT,PA,PB, | MS,MT,PA,PB,
PA,PB,PE,PR, | PAPB,PEPR, PE,PR,RI.RN, PE,PLPR,R],
RI,RN,SC,SP, | RJ,RN,SC,SE, SC,SE,SP,TO RN,SC,SE,SP,
TO SP,TO TO
Meio Ambiente AM,CE,DE,ES, |CE,DF,ES,GO, | AM,CE,DEES, |CE,DEES,GO,
GO,MG,PA, MGMT,PB,PE, | GOMG,MS, MT,PA,PE,PI,
PB,PE,PIPR, PI,PR,RIRN, MT,PA,PE,PI, PR,RJ,RN,SC,
RIRN, SC,SP | SC,SP PR,RI.RN,SC SE, TO
Energia MG,PR,RJ,RN, [MG,PR,RIRN, | AM,ESMG/FPR, | AM,CEES,GO,
SC,SP SC,SP RIRN,SC,SE, PA PLPR,R],
SP RN,SC,SP
Matéria MG,PR,R],SC |MG,PR,R],SC |DFEZES,GOPA, |AMES,GO,PR,
PB,PR,RI,SC,S | RI,LRN,SC,SP
P
Movimento DF,GO,MQG, GO,PR,R],SE GO,PB,PR,RJ, GO,PB,PR,RJ
PR,R],SC,SE, SE
SP
Transformagdes DF,GOMG, DE,GO,MG,PR, | DF,ES,GOMG, |CE,DF,ES,GO,
PR,RJ.SC,SE, | RI,SC,SE,SP, PB,PR,RI,SC, MG,PA,PB,PI,
SP TO SP,TO PR,R],SC,SE,
SP,TO
Eletro-Eletrnica GO,R] RI GO,RJ GO,R]
Recursos Naturais ESMGMS, AM,ES MG, AM,CE,ES,GO, { AM,DF,ES,MS,
MT,PAPB,PE | MS,MT,PAPB, | MGMS,MT, MT,PB,PR,R],
PR,RI,RN,SC, | PE,PR,RIRN, PB,PR,RI.RN, RN,SC, SE
SP SC,SP SC,SE,SP,TO
Corpo Humano AM,CE,DF, CE,DF,PA,PB, |CE[ES,MSMT, | AL,AM,CE,DF,
GO,PA,PB,PI, | PLRJ,.SC,TO PA PLRI,SC, ES,GOMG,
RI,SC,SE,TO SP,TO MS,MT,PA,PB,
PLPR,RJ,SC,
SE,TO
Satide e Bem Estar AM,CE,GQO, AM,CE,GQ, CE,DF,ES,MG, | AL,CE,DEES,
MG,PB.PL.PR, | MG,PA,PB,PI, | MS,PA PB,PI, GO MG,MS,
RIRN,TO PR,RI.RN,TO PR,RI.RN,SE, PA,PB,PLPR,
SP,TO RI, RN,SE, TO
Universo ES,MG,PR,R], | AM,ES,MG,PI, | AM,ESMG,PA, | DF,ES,MG,PA,
RN,SP PR,RI,RN,SE, | PB,PR,RI,RN, PB,PR,RIEN,
sSp SE,SP SP
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Quadro III (Continuaco)

Quadro Sintese dos Conteiidos por Série do Ensino Fundamental

Unidades Federadas Proponentes:
AL.AM,CE,DF,ES,GO,MG,MS,MT,PA,PB,PE,PL.PR,RJ.RN,SC,SE,SP
Contexidos Séries (2° Fase)
5* 6* ke g
Seres Vivos DFE.ES,MG,MT, AL AM,CE,ES, GO, | DF,ESMGMT,PR, | DF,ES,GOMGMT,
PR,RI,LRN.SC,SP MG,MS,MT, PA, RILRN,SC,SP PR,RI,RN, SC,SP
: PB,PL,PR,RJ, RN,
SC,SE.SP
Meio Ambiente | AM,DF,ES,GO, AM,DE,ES,GOMG, | CE,DF,ES,GO, CE.DF,ES,GO,MS,
MG,MS,MT,PAPE, | MS,MT,PA PE,PI, MS,MT,PLPR, MT,PAPI, PR,R],
PLPR,RJ,RN,SC, PR,RI.RN,SC,SE,SP | RI,LRN,S8C RN,SC
SE,SP
Energia CE,DF.ES,GO, DF,ES,MG,MT, DF,ES,MGMT,PE, | AL,AM,CE,DF,ES,
MG,MT,PR,R], PE,PR,RI,RN,SC,SP | PR,RI,RN, SC,SP GO,MG,MS,MT,PA,
RN,SC,SP PB,PE, PLPR,RI RN,
SC,SP
Matéria ES,MG,MT,PB, DF,ES, MG MT, ES,MT,PR,RI], AL,AM,CE,DF,ES,
PE,PR,RJ,RN, PR,RI,RN,SC,SP RN,SC,SP GOMG,MS, MT,
SC,SP PAPB,PE, PLPR,
RI,RN,SC,SP
Movimento GO,PR,RJ DF,GOMG,PR, R] | DF,GOMG,PR,R] AL AM,GO,MG,PA,
PB,PE,PLPR,R],SE,
Transformagées | AM,DF,ES,GO, DF.ES,GOMG, DF,ES,GOMGMT, | AM,CE,DEES, GO,
MG, MT,PE,PR, MT,PE,PR,R], PE,PR,RI, MG,MS,MT,PA,PE,
RJ,RN,SC,SP RN,SC,SP RN,SC,SP PI,PR,RI,RN,SC,
SE,SP
Eletro- ES,GO,PR,RJ ES,RJ DF,ES,GO,MG, AL.AM,DF,ES MG,
Eletronica PR,RJ MS,PB,PE, PR,RI,SE,
SP
Recursos AL.AM,CE,DF, ES, | DFES,GO,PE, ES,PR,RJ,RN,SC ES,PR,RI,RN,SC
Naturais GOMG,MS, MT, PR,RI,RN,SC
PA,PB.PE, PI1PR,
RJI,RN,SC, SE,SP
Corpo Humano | DF,ES,MG,RIRN, DF,ES,PR,RLRN, AL, AM,CE,ES, DE,ES,GOMG,
SC sSC GOMGMS,PA,PB, | PR,RIRN,SC
PE,PLRI.RN,SC,SE
Saddee AL ,AM,CE,DFE, DE,ES,GOMS, AL.ES,.GOMG,MS, | AL,CE,ES,MT,PE,
Bem Estar ES,GOMG,MS, MT,PLPR RJ, MT,PAPB, PI, PR, | PLPR,RLRN
MT,PB,PE,PLR], RN.,SE RIRN
RN,SE, SP
Universo AL, ES MG,MT, DF,ES,GO,MT, ES,MT,PR,R], CE,DF.ES,GO,MT,
PLPR,RI.RN,SE,SP | PR,RI,RN,SP RN,SP PR,RIRN, SP
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Desses, trés destacam-se pela sua abrangéncia e presenca em todos os demais:

- Meio Ambiente, onde foram englobados conteidos curriculares que dizem
respeito & sua constituigio, ecologia, preservagfo. Sua incidéncia é bastante significativa ao longo
das oito séries, com um decréscimo na sétima e oitava, (Tabela I).

Tabela I
Sintese das Propostas por Contetidos por Série do Ensino Fundamental
Estados Federados Proponentes:
AL,AM,CE,DF,ES,GO,MG,MS,MT,PA,PB,PE,PL.LPR,RT.RN,SC,SE,SP,TO
Contetdos Séries do Ensino Fundamental

? 2* 3 42 5° 6* 7 8*
Seres Vivos 15 18 16 17 09 17 09 10
Meio Ambiente 15 14 15 14 16 16 11 12
Energia 06 06 09 11 11 10 10 18
Matéria 04 04 09 08 10 09 07 18
Movimento 08 04 05 04 03 05 05 11
Transformacoes 08 09 10 14 12 11 11 17
Eletro-Eletrénica 02 01 02 02 04 02 06 12
Recursos Naturais 12 13 15 11 19 08 05 05
Corpo Humano 11 08 10 17 06 06 15 08
Saide ¢ Bem Estar 10 11 14 15 16 10 12 09
Universo 06 09 10 09 10 08 06 09

- Satide e Bem-estar, que aborda os aspectos ligados a aquisi¢io e manutengéo da
saide, considerando as varidveis que nela intervém, associados aos aspectos que garantem a
qualidade de vida, com vistas & promocgdc individual e social. Esse tema distribui-se
equilibradamente entre as séries do ensino fundamental (nove a doze propostas nas 1% e 2%, 6* a 8%)
e mais acentuadamente na 3* (14 propostas), na 4* (15 propostas) e na 5* (17 propostas).

- TransformagSes, que contém todo o tipo de transformacio que ocorre na
natureza, nos seres vivos, no universo, nos niveis micro € macro, sob os enfoques fisico, quimico,
biolégico e outros afins, além de suas relagSes com o social. A &nfase maior estd centrada na
oitava série (17), o que talvez se justifique pela grande concentragio que af se encontra de
Matéria e Energia. A série contemplada em segundo lugar é a quarta com indicagio de 14
propostas.

Os dois primeiros grupos - Meio Ambiente ¢ Saide ¢ Bem-estar - pela sua
contemporaneidade e abrangéncia, parecem caracterizar-se como elementos-chave do ensino de
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Ci€ncias, considerando-se o perfil de cidaddo, visto que devem ser enfatizados na abordagem de
qualquer contetido da 4rea cientifica. O terceiro -Transformagdes - é uma presenca constante em
todos os temas, pelo fato de que, na natureza tudo € dinamico.

A categorizag@o em 11 grupos deu-se em funco de que esses temas curriculares
sfo abrangentes, contendo virios contetidos curriculares intimamente interligados, o que, de certa
maneira, pretende garantir a nfio fragmentagfo do curriculo Por outro lado, os 11 grupos também
mantém uma estreita relagio entre si, contendo-se uns nos outros em virios aspectos.

Com isso a énfase fica por conta dos 11 temas curriculares, ndo se pretendendo
uma separag@o entre eles. Por exemplo, ao falar em seres vivos, o que implica nas suas relagdes
bidticas e abidticas, automaticamente terfamos os 11 temas curriculares envolvidos, visto que
todos séc bdsicos, o que, de certa forma atende & proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionais
que se propde a trabalbar com o bdsico e nfio com o minimo.

Pela andlise das propostas (Tabela I) parece haver uma tentativa na primeira fase
do ensino fundamental, de contemplar em todas as séries alguns contedidos bésicos tais como
Seres Vivos, Meio Ambiente e Recursos Naturais. Tal fato pode indicar, por exemplo, uma
preocupagdo em situar os Seres Vivos no seu meio e interagindo com os Recursos Naturais, o
que nio se evidencia to claramente na segunda fase.

Um exemplo que demonstra esta desarticulagio pode ser observado na sétima
série, onde 14 propostas trabalham com Ser Humano ¢ apenas sete com Seres Vivos. O Ser
Humano ndo é um Ser Vivo? Nio & desejdvel que se aborde o tema Seres Vivos evolutiva e
comparativamente?

De acordo com o Quadro II pode-se perceber que hd uma concentragio de certos
temas curriculares em determinadas séries como, por exemplo Matéria ¢ Energia na oitava (18
propostas); Recursos Naturais na quinta (17 propostas); Corpo Humano na quarta (17 propostas})
e na sétima (15 propostas). Esses exemplos demonstram uma tendéncia ao esquema tradicional
apresentado pelos livros diddticos, de trabalhar de forma estanque. Por exemplo, Fisica € Quimica
na oitava série, Ar, Agua e Solo na quinta e Corpo Humano com &nfase na quarta e fortemente na
sétima.

O tema curricular Eletro-Eletrfnica, que nesta categorizacio envolve
Eletromagnetismo, Eletricidade, Recursos Eletrdnicos, Tecnologia, entre outros assuntos e que é
do cotidiano do aluno, tem baixa incidéncia ao longo das séries € uma concentragio na oitava, o
que, mais uma vez, reforca o trabalho de Fisica ao final do ensino fundaméental.

Movimento & outro tema curricular que aparece com pequena indicagéo,
concentrando-se, no entanto, na primeira (nove propostas) e tltima séries (11 propostas).

Seres Vivos tem alta concentra¢do nas quatro primeiras séries, decai na quinta,
recupera-se na sexta, cainde novamente nas duas tltimas. Parece que uma explicagdo para esse
fendmeno pode estar ligada a estrutura de alguns curriculos que enfatizam esse tema na primeira
fase e a ele retornam apenas, na sexta série.
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Quanto ao tema Universo, nenhuma séric se destaca por apresentd-lo
significamente, jd que a sua maior ocorréncia se dd em dez propostas, na terceira e quinta séries.

Relativamente as séries iniciais, observa-se que na quarta séric hid maior
concentragédo do conjunto dos conteitdos, caracterizando-se como uma série sintese (Quadro III),
Os contetidos menos contemplados nessa série, que alids seguem a tendéncia geral em todas as
séries, sdo Eletro-Eletrdnica (apenas dois) e Movimento (somente quatro).

A apreciagiio vertical do Quadro ITI ¢ da Tabela I da idéia de um curriculo que
tende & segmentagdo do contetido. Por exemplo na segunda série, hd uma alta ocorréncia do tema
Seres Vivos (18 propostas), Meio Ambiente (14 propostas), Recursos Naturais (13 propostas).
Pergunta-se: Como trabalhar esses contelidos sem considerar os temas Matéria (quatro
propostas), Energia (seis propostas) e Movimento (quatro propostas)? Outro exemplo pode ser
tomado na quinta série, quando hi uma énfase significativa para os temas Recursos Naturais (19
propostas) e Meio Ambiente (16 propostas). Como trabalhar esses contetidos curriculares sem o
tema Movimento (trés propostas)?

E assim sucessivamente,

3 - Orientagdes metodologicas
3.1 - Principios metodolégicos

Ao analisarmos esses dados (Quadro III) em relaglio a alguns dos principios
metodolbgicos (Quadro IV) que mais se destacaram nas propostas tornam a surgir questdes.
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Quadro IV - Quadro-Sintese dos Principios Metodologicos

UNIDADES FEDERADAS
PROPONENTES:AM,CE,DFE,ES,GO,MG,MS,MT,PA,PB,PE,PLPR,RJ.RS,SC,SE,SP,TO

Principios Metodolégicos

Unidades Federadas

Interdisciplinaridade

DF,GO,MS,MT,PR,RJ,RS,SE,TO

Contexto historico-social

GO,PA,PE,PL,PR,R],RS,SC,SE,SP,
TO

Abordagem histoérica

MT,PR,R],SE,SP

Relacdo ciéncia/tecnologia/sociedade

GO,MS,PR,RJ,SE,SP

Partir dos conhecimentos prévios dos alunos

CE.ES,GO,MG,MS,PA,RI,RS,SC,SE
SP,TO

Natureza como laboratério

CE,GOMG,MS,MT,PA,PB,PLRS,SP

O aluno como ceniro do processo ensino-aprendizagem GO,PLRJ

Cotidiano como ponto de partida AM,DF,ES,GO,MS,MT,PA,PLRI,
RS,SC,SE,SP, TO

Adequaciio de contetidos e habilidades ao nfvel de desenvolvi- | GO,MS,PE,RJ

mento dos alunos

Metodologia ativa

AM,DF,GO,MS,PA,PB,PE,PLRS, TO

Vis#io globalizante da ciéncia GOMSMT,PR,RIRS,TO

O homem como elemento da natureza GO

ENFA | Ciéncia do cotidiano MS

SES Estrutura da ciéncia MS
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade MS

CUR- Habilidades cientificas MS

RICU- | Enfase das explicagdes corretas MS

LA- Individuo como explicador MS

RES Fundamentagfo sélida MS

Abordagem histérico-experimental GO

Suporte conceitual CE,GO,RI

Hierarquizacio dos conceitos GO

Linha evolutiva GO

Atividades estra-classe (te6ricas/priticas) GO

Abordagem dedutiva MT

Abordagem do simples para o complexo MT,SC

Abordagem interacionista ES,PR

Meétodo dialético ES,PIR],SC,SP

Dinamicidade do conhecimento cientifico ES,GO,PA PR.RS

Uso de material convencional e nfio convencional PA

Flexibilidade DF

Experiéncias concretas RJ

Observagao/experimentagio como condigbes necessdrias GO

Formas coletivas de trabalho RJ

Multidisciplinaridade MT
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Na determinagfic de seus principios metodolégicos, 14 propostas incluem o
"cotidiano como ponte de partida”. Propdem enfocé-lo cientifica e socialmente, favorecendo a
aplicagio de conhecimentos, habilidades, atitudes, ao dia-a-dia e levando o aluno a atuar como
um agente de transformagfio no ambiente em que vive. Doze das propostas colocam que se deve
“partir do conhecimento prévio dos alunos", considerar o que o aluno ji sabe, de forma a facilitar
a relagdo entre a sua estrutura cognitiva e as novas aquisi¢gdes. Tal procedimento tende a
favorecer a predisposigiio para o estudo e, conseqiientemente, pela aprendizagem, a motivar o
aluno a novas buscas no campo do conhecimento, A medida que o aluno percebe o seu progresso,
isto lhe causa prazer, criando-se uma espiral de desenvolvimento.

Por outro lado, apenas duas propostas (Tabela I) indicam Eletro-Eletr6nica para a
primeira, terceira, quarta e sexta séries; uma para a segunda; quatro para a quinta; seis para a
sétima e 12 para a oitava. Essa alta incidéncia na dltima série, mais uma vez, pode ser explicada
pela concentragio de conteiidos de Fisica ¢ Quimica ao término do ensino fundamental.

Pergunta-se: os aparelhos eletrodomésticos ndo fazem parte do dia-a-dia dos
alunos? Os carros motorizados ndo séio do conhecimento de todos? E os avides? E os
computadores? E a energia elétrica? H4 um grande convivio dos alunos com equipamentos eletro-
eletrbnicos, tais como jogos eletrdnicos; aparelhos de som, musicais, TV, telefone. Geralmente,
os usudrios sabem manipuld-los, sem, no entanto, conhecerem os seus principios de
funcionamento, constituindo-se numa verdadeira caixa-preta. Tal conduta reforga o esteredtipo
do cientista, que seria "aquele” que conseguiria decifrar o seu funcionamento.

A "Relacio Ciéncia/Tecnologia/Sociedade” (indicada por seis propostas) - fazer do
conhecimento cientifico e tecnolégico um elemento de interagéo continua entre o saber escolar ¢
os conhecimentos, experi€ncias, vivéncias, sensibilidades que permeiam o meio ambiente no seu
sentido pleno: aspectos naturais, sociais, politicos, econdmicos, culturais, psicolégicos, histéricos
ndo prescinde, na sua andlise, da tecnologia. Como, entfo, trabalhd-la sem abordar, por exemplo,
o tema Eletro-Eletrnica?

Paralelamente, a "abordagem histérica" (citada por cinco propostas) facilita a
compreensdo do que € a vida e do que ela depende, assim como o "contexto histérico-social”
(indicado por 11 propostas), permite situar a evolugZo do conhecimento cientifico e tecnolégico,
possibilitando visualizar as muitas varidveis que interferem nas prioridades cientificas da cada
época e de diferentes culturas, favorecendoe a andlise das repercussdes sobre a humanidade e a
natureza,

A dimensdo histdrico-social do desenvolvimento cientifico-tecnol6gico no trato da
ciéncia possibilita a contextualizacfio e flexibilizacdo que permitem compreender que o
conhecimento cientifico ndo representa a verdade absoluta, que & influenciado por varidveis das
mais diversas origens e que, por sua vez, as influencia. Acresca-se a isso a questdio da
refutabilidade do conhecimento cientifico e dos seus avangos por processos continuos e por
revolugdes cientificas. Conseqiientemente, possibilita em principio ao aluno posicionar-se como
sujeito histérico, o que lhe abre os horizontes para agir como cidadio, conhecendo os problemas
a curto, médio e longo prazos, relativos & manufencdo da sadde, & conservagio da natureza, as
aplicaces tecnolégicas e dos conhecimentos cientificos, em prol da qualidade de vida no dia-a-
dia e com vistas as futuras geragses.
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Relacionado a isso aparece "o homem como elemento da natureza" (indicado por
uma proposta) e néc como seu dono e senhor, de forma a levar & compreensio de que hd um
equilibrio natural que precisa ser respeitado. Esse equilfbrio, segundo dez propostas, pode ser
melhor entendido utilizando-se a "natureza como laboratério” para o ensino de Ciéncias, 0 que
néo pressupde a exclusdo de outras modalidades laboratoriais. Em qualquer delas a "observagio e
a experimentagio constituem-se em elementos essenciais”" para a aprendizagem significativa, o
que implica uma metodologia ativa.

A "metodologia ativa" € citada por dez propostas, onde o aluno € o foco do
processo na busca de um ensino de Ciéncias de qualidade e voltado para as reais necessidades do
individuo e da sociedade. Dos dez proponentes, seis (GO, MS, PA, PB, PI ¢ RS) coincidem com
a indicagcfo da natureza como laboratério, 0 que demonstra uma certa coeréncia, o que, no
entanto, ndo € garantia de que tal ocorra. Essa metodologia de ensino de Ciéncias estd voltada
para o aluno como sujeito concreto, com vistas ao desenvolvimento de sua autodeterminagéo,
autonomia intelectual, auto-estima positiva, promocdo, via trabalho individual, coletivo e
cooperativo, respeitando o seu nivel de desenvolvimento.

O principio metodolégico "adequagdo de contetidos e habilidades ao nivel de
desenvolvimento dos alunos”, é citado por quatro propostas, nas quais trés (GO, MS e PE) hd
coincidéncia com o principio da metodologia ativa. Deve também considerar os diferentes estilos
de aprendizagem dos alunos, suas maneiras de aprender e compreender o mundo, possibilitando-
Ihes o conhecimento do que lhes é préximo até o conhecimento universal, num processo
constante e gradativo, que ndo sofra rupturas de seriacio. Em termos psicoldgicos, propde-se
uma abordagem que v4 do concreto para o abstrato, nfio subestimando, nem supervalorizando a
capacidade de compreensdo de cada um, mas poessibilitando a aquisi¢do de novos conceitos e
habilidades que permitam, escalonadamente, o estabelecimento de relagGes mais complexas.

Por esse caminho, chega-se ao "aluno como centro do processo de ensino-
aprendizagem” (referido por trés propostas), o que parece retratar uma postura educativa, cuja
énfase recai sobre a aprendizagem, ou s¢ja, em que o ensino € um meio para se alcangar o
objetivo maior - que o aluno aprenda.

A "visdo globalizante da ciéncia" (sete propostas), parece tornar indispensdvel a
abordagem que permita a compreensdo dos fendmenos nos scus diversos graus de abrangéncia, o
que fica dificil de perceber quando hd segmentacfio. Assim, sdo importantes as habilidades de
perceber relagbes, discriminar varidveis, identificar problemas, levantar alternativas, buscar
solugdes sempre com a postura de lidar com a incerteza, ou seja, ndo esperar a verdade absoluta e
definitiva, dando €nfase & "dinamicidade do conhecimento cientifico” (apontado por cinco
propostas).

Essa visfio globalizante da ciéncia pressupde, necessariamente, uma "abordagem
interdisciplinar” dos conteddos (principio metodoldgico apresentado por nove propostas},
possibilitando ao aluno compreender os elementos e os processos nas suas imimeras relagdes.
Considerem-se aqui os aspectos biol6gicos, fisicos, quimicos, ecologicos, geoldgicos,
tecnolégicos, sécio-econdmicos, culturais, estéticos, legais, éticos. Esse tipo de abordagem
favorece o desenvolvimento de habilidades, atitudes e convicgdes que provém o individuo de
criticidade frente aos problemas do cotidiano, nos diversos niveis em que se apresentam.
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A habilidade de analisar, com base em critérios, favorece a agiio consciente em
relagio as questdes colocadas, nos diversos niveis em que se apresentam ¢ nas esferas
competentes.

Embora se proponham a trabalhar numa dimens3o que, além dos aspectos
biolégicos, fisicos e quimicos, enfoque também os demais aspectos relacionados e suas
repercussdes sobre o social, 0 econdmico, o politico e vice-versa, cabe lembrar que o ensino € de
Ciéncias. Ou seja, tem que ser evitada a pulverizagio que possa descaracterizar o conhecimento
cientifico e as habilidades e atitudes que o diferenciam das demais dreas de conhecimento. Nessa
perspectiva deve ser considerada a estrutura Idgica da ciéncia.

Muitos desses principios metodolégicos e outros mais, tais como: "método
dialético” (cinco propostas), "suporte conceitual" (trés propostas), "abordagem interacionista”
(duas propostas), "abordagem do simples para o complexo” (duas propostas) e ainda mais alguns
com apenas uma indicagfio (quadro V) t€m apenas na prética a garantia da sua exeqiiibilidade.

Considerado todo elenco dos principios metodologicos apresentados pode-se até
" pensar que o ensino de Ciéncias estd tendo um bom encaminhamento, o que de fato, nfio se
verifica nas escolas, de um modo geral. Quando se fala em cotidiano do aluno, que cotidiano é
esse? Aquele que serve de base para a compreensio dos conceitos cientificos, da ciéncia e da
tecnologia e das suas relagfes com seu modo de vida, com a sociedade? Aquele que se propSe a
ser o primeiro degrau na escalada do conhecimento cientifico e na apreensio das relagbes da
natureza? Ou a andlise mediocre do cotidiano que ndo propicia a aquisi¢do de conhecimentos, o
desenvolvimento de habilidades intelectuais, o despertar de convicgdes, valores, o aprimoramento
de atitudes?

A mesma reflexdo pode ser feita em relagio a cada um dos principios
metodoldgicos indicados pelas propostas estaduais para Ciéncias (Quadro IV).

3.2 - Procedimentos metodoldgicos

O papel do professor € o do aluno implica que ambos €ém que transitar por
diversos caminhos para que ocorra o processo de ensino aprendizagem em Ciéncias. De onde se
deduz a importincia de opgdes variadas no dia-a-dia das aulas da drea cientifica. E onde o
professor ird buscar essas fontes? Certamente, devera procurd-las e crid-las a partir das mais
diversas origens.

O critério basico "a exemplificacfio”, no entanto, nfio faz parte necessariamente,
das propostas curriculares, uma vez que n3o cabe em propostas dessa natureza o tratamento
especifico dos temas, j& que a sua simples presenga poderia limitar a imaginagfio do professor, sua
criatividade. Porém, algumas unidades federadas (como por exemplo GO, MG, PE e SP)
apresentam materiais didaticos separadamente ou acompanhando a proposta. Qutros (como no
caso de MS, PA e PI) indicam sugestdes de atividades, que vado de estudos de caso a jdris
simulados.
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4 - Os objetivos

Os eixos bésicos (Quadro II), os contetidos (Quadro III) e os principios
metodoldgicos (Quadro IV) apresentados na globalidade das propostas, quando relacionados ao
perfil para o que est4 sendo delineado, educando em Ciéncias, demonstram uma certa coeréncia.

Ressalte-se, porém, que estamos falando do conjunto proposto, que € a soma do
que oferecem as propostas. No entanto, a andlise da estrutura interna de cada proposta, em
muitos casos, deixa a desejar.

Das 21 propostas curriculares analisadas, apenas 17 referem-se a objetivos gerais
efou especificos. Causa estranheza de certo modo, que os objetivos ndo aparegam na totalidade
das propostas.

Como pode ser direcionado o ensino de Ciéncias se nfo € delincado o perfil de sua
contribuicdo na formagfio do individuo ¢ da sociedade? Que dominios o estudo cientifico
favorece? Que conhecimentos podem ser aprendidos? Que habilidades desenvolver-se-io? Que
atitudes serdo construidas? Que valores aflorarfio? Nesse sentido parece fundamental a
determinacéo de objetivos béisicos que, coerentemente, com os contelidos, a metodologia e a
avaliagfo possibilitardo, de fato, a aprendizagem cientifica significativa.

Inicialmente, os dados foram organizados em dois quadros: um com os objetivos
gerais e outro com os especificos. Como nfo havia padronizagiio entre as propostas,
relativamente ao que € geral e especifico, foi claborado um dnico quadro de objetivos. Os
objetivos também s&o apresentados, ora voltados para os alunos, ora como proposta do professor
ou da disciplina. Sem fazer essa discriminagfio, foram considerados no seu conjunto.

A partir dessa listagem de objetivos, construiu-se 0 Quadro V, onde estes foram
classificados em quatro dimensdes, de acordo com o que estabelece a proposta do Estado de
Goids. Optou-se por esta classificagdio pelo fato de que contempla o elenco de objetivos
apresentados nas diferentes propostas.
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Quadro V
Quadro-Sintese das Dimens3es dos Objetivos

UNIDADES FEDERADAS PROPONENTES: CE, DF, GO, MG, MS, MT, PA, PB, PI, R],
RN, RS, SC, SE, SP, TO
Dimensées Unidades Federadas
Dimensdo dos contetidos CE,DF,GOMG,MS,MT,PA,PB,PI,PR,R],
RN,RS,SC,SE,SP,TO
Intelectuais CE,DF,GOMG,MS,MT,PA,PB,PILRJ,RN,
Dimens&es dos RS,SC,SE,SP
procedimentos Praticas GO,MG,MT,PA,RI,RS,SE,SP
e habilidades Comunicacfo oral DE,GO,MGMS,MT,PA,RILRS,SP
Comunicagfo escrita DF,GOMGMS,MT,PA,RIRS,SP
Dimens#o da prética social CE,GOMGMSMT,PLPR,RIRS,SC,SE,
SP,TO
Dimens3o atitudinal CE,GO,MG,MS,MT,PA,PB,PLLRN,RS,SC,
SE,SP,TO

A dimenséo dos contelidos, como s0i acontecer, foi a mais indicada, sendo referida
pelas 17 propostas. Ficam englobados aqui desde contelidos bidsicos da cincia até os que
permitem uma leitura diferente do mundo que cerca os educandos. Alguns exemplos:

- "Permitir a todos os alunos da escola piblica estadual a apropriagdo do
patrimbnio cientifico, cultural e artfstico, dotando-os de instrumentos capazes de operar a
democratizacdo da sociedade” (MG)

- "Compreender as relagfes dos seres vivos entre si e com o meio, o que possibilita
um conhecimento mais adequado da natureza e permite um aproveitamento mais racional dos
recursos disponfveis"” (SE)

- "Ter acesso aos bens cientificos e culturais da sociedade" (RJ)

- "Demonstrar conhecimento cientifico referente a fatos, leis, teorias, principios”
(GO)

- "Compreender os fatos para que compreenda a si proprio como individuo e como
ser histérico” (MT)

- "Adquirir conceitos cientificos que ajudem o aluno a interpretar o meio ambiente
e a integrar-se nele” (PB)

- "Dar condic¢des ao aluno de construir uma rede conceitual..." (SC)

- "Reconhecer as relacGes dos seres vivos entre si € com o0 ambiente” (DF)

A dimensfio dos procedimentos e habilidades estd subdividida em trés categorias,
segundo Caamafio Ros (apud Goids, 1990): a das habilidades intelectuais, a das habilidades
préticas e a das habilidades de comunicag@o tanto oral, quanto escrita.

As habilidades intelectuais estdo contempladas em 15 propostas e muito voltadas
para o método cientifico, o que é esperado, levando-se em conta a natureza da disciplina. Alguns
exemplos:

- "Formular e testar previsdes derivadas de hip6teses e modelos tedricos” (GO}
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- "Desenvolver o pensamento 16gico e vivéncia do método cientifico e de suas
aplicactes” (SP)

- "Identificar as inter-relagGes entre qualidade de vida e satide" (DF)

- "Desenvolver no aluno o pensamento 16gico-matematico” (MT)

- “... um aluno observador reflexivo, questionador, que tenha condi¢des de ampliar
seu proprio conhecimento e, com isso, compartitha-lo" (RS)

- "Desenvolver habilidades para avaliar informagGes, reconhecer problemas,
interpretar fatos, leis, teorias e principios” (PI)

- "Adquirtr o espirito cientifico da observacao” (CE)

- "Desenvolver o pensamento l6gico e critico, numa metodologia que permita ao
aluno observar, comparar e classificar fatos e fendmenos, chegando & generalizacGes e criticas"
(MS)

- "Compreender o processo cientifico” (RJ)

- "Problematizar a realidade, formular hipdteses acerca dos problemas, planejar e
executar investigagches (experimentais ou nfo), analisar dados, estabelecer e criticar as
conclusdes” (SP)

As habilidades préticas, embora inerentes 3 propria ciéncia natural, a sua
compreensdo, sdo citadas apenas por oito propostas, obtendo o escore mais baixo no conjunto
{Quadro V). Este fato é no minimo intrigante se considerarmos que as habilidades priticas sdo
desenvolvidas via atividades préticas, atividades essas que motivam fortemente os alunos.

Convém lembrar que para o desenvolvimento das habilidades intelectuais, as
préticas contribuem significativamente, assim como também os contetidos.

Alguns exemplos podem ser dados:

- "Promover a vivéncia do método cientifico” (MT)
- "Realizar observagdes corretas” (GO)

- "Desenvolver a capacidade de observagdo..." (SP)

As habilidades de comunicagio oral e escrita foram, ambas, citadas por nove
propostas. A formagdo cientifica, prépria da disciplina Ciéncias, ndo pode prescindir da
comunicagfo nas suas diversas formas, considerando-se o que é préprio da ciéncia. Alguns
exemplos permitem visualizar este fato:

“Ter o hédbito de apreciar trabalhos cientificos”; Referenciar as obras
corretamente. Comunicar com fidedignidade os resultados e conclusdes de experiéncias.
Apresentar, oralmente e por escrito, seu trabalho com corregfio, objetividade, propriedade
vocabular, precisdo, clareza, coeréncia, impessoalidade, coesdo." (GO)

- "Favorecer ... da expressdo oral e escrita” (MS)
- "Exercitar sistemdticamente as capacidades de ..., comunicagio” (MT)

A dimens#io da pratica social, citada por apenas 13 propostas, parece ser bastante

enfatizada quando se analisam os objetivos propostos. Também pode-se estabelecer uma relagéo
com o eixo bdsico mais abrangente "Educagfio Ambiental", por exemplo. Essa linha-mestra, por
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sua vez, tem intima relagdo com a postura que estabelece os vinculos entre
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, principio metodolégico indicado por seis propostas.

O alcance dos objetivos da dimensfio da pratica social fica facilitado quando as
propostas utilizam, entre os seus principios metodolégicos, as abordagens histdrico-social,
histérico-experimental; a natureza como laboratério; a visao globalizante da ciéncia.

Sao exemplos dessa dimens3o:

- "Contribuir como instrumento de preparagio dos individuos para o pleno
exercicio da cidadania, isto €, instrumentalizar o aluno para compreender o mundo fisico e social e
prepard-lo para atuar e transformar esse mundo, tendo em vista o bem estar social” (MG)

- "Conhecer a realidade e agir construtivamente na sua transformaggio"(MT)

- "Perceber que a ciéncia existe para melborar a qualidade de vida humana” (TO)

- "Compreender as implicagGes da ciéncia e da tecnologia para a civilizagéio atual,
aplicando os contetidos e metodologias da ciéncia na vida didria" (GO)

-"Proporcionar ao aluno condi¢Ges de reflexdo para que se criem situacdes
conflitantes, provocando mudangas nas situagcSes do dia-a-dia, tornando-o, com isso, capaz de
constituir-se em um agente participativo no seu meio social, de modo que aprenda, na escola,
aquilo que sirva para organizar-se e cooperar para a melhoria da qualidade de sua vida e da
comunidade em que vive" (RS)

- "Demonstrar uma compreensdo mais realista do significado e utilidade da ciéncia
e da tecnologia, e de suas ralagGes com a sociedade” (PI)

- "Substituir os tabus e preconceitos por conhecimento cientifico, tornando o aluno
um agente ativo e transformador do meio em que vive, possibilitando-lhe uma atuac@o consciente
na sociedade e na methoria da qualidade de vida" (MS)

- "Refletir ¢ agir sobre o mundo em que se vive, quer nas relagdes com os outros
individuos, quer destes com o mundo natural e tecnolégico” (RJ)

- "Perceber as dimensdes histdrica, social e ética do processo de producdo da
ciéncia e tecnologia" (SP)

- "Perceber os fendmenos naturais como possiveis de serem utilizados em beneficio
de sua coletividade e sem prejuizo do meio ambiente” (MT)

- "Identificar as relagSes entre o desenvolvimento cientifico ¢ o desenvolvimento
social e econfmico” (DF)

A dimensdo atitudinal, contemplada por 14 propostas, revela que somente dois
tergos do universo analisado preocupa-se com a questfo. Parece estranho este dado, visto que
vivemos um momento histérico em que se faz necessdrio o resgate de atitudes de cooperagio,
solidariedade, honestidade. Atitudes essas que estdo estreitamente ligadas aos valores que
compdem a cidadania.

Séo alguns exemplos dessa dimens@o:
- "Desenvolver atitudes cientificas” (PA).
- "Desenvolver uma postura ativa e critica em relagéo aos dados e as informagGes

evitando sua aceitacdo de forma passiva e incondicional" (PI).
- "Adgquirir o hibito de pensar e agir da forma cientifica" (CE).
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- "Compreender ¢ utilizar os procedimentos de investigagdo, em especial os de
carater cientifico” (SP). ’

- "Desenvolver valores e atitudes diante do mundo” (MG).

-"Desenvolver a atitude cientifica bem como o interesse, a apreciagdo pelo mundo
em que se vive" (PB).

- "Ter responsabilidade na execugio de tarefas e sobre seus atos em relagéo ao
meio ambiente.

Ter persisténcia na busca de informag@es ¢ abertura a novos rumos néo previstos.

Relatar os resultados de investigagéio de maneira honesta e objetiva.
Expor seus dados e idéias a critica de colegas" (GO).

Os exemplos de objetivos apresentados nas diversas dimensdes ndo esgotam o
elencado pelas propostas, mas jlustram os que apareceram explicitamente ou nas entrelinhas.

Como se pode observar hi diferentes graus de abrangéncia na formulagdo dos
referidos objetivos. Como ja foi dito, anteriormente, ndo hd um padrao. A questdo que se coloca
frente a este rol € em que medida o trabalho desenvolvido na escola leva ao alcance dos objetivos
especificados nas propostas.

H4 objetivos, que na sua formulagfio, contemplam diversas dimensdes, o que, a
propésito, se pretende num ensino que promova a visdo globalizante (sete propostas). Alguns
exemplos sdo:

- "Estabelecer relagdo entre o conhecimento teérico-prético, estimulando o espirito
critico na incorporagdio desses conhecimentos, definindo os limites de sua validade ¢ a suva
natureza dinmica, buscando a solugZo a curto, médio e longo prazo, para adaptag@o e melhoria
do ensino de ciéncias, conhecendo e utilizando a perspectiva interdisciplinar e problematizadora
do ser humano” (PA).

- "Desenvolver o pensamento 16gico e critico, numa metodologia que permita ac
aluno observar, comparar ¢ classificar fatos ¢ fendmenos, chegando a generalizagdes e criticas”
(MS).

- "Propiciar ao aluno condigdes para que ele compreenda as transformagtes que
ocorrem na natureza, analise as inter-relagtes destas transformagdes com a tecnologia e com a
evolugdo dos seres vivos e as suas implicagdes politico-sociais" (GO).

- "Compreender as relagtes dos seres vivos entre si € com o meio, o que possibilita
um conhecimento mais adequado da natureza e permite um aproveitamento mais racional dos
recursos disponiveis” (SE).

- "O pensar cientifico e seus procedimentos devem permear todas as agbes
necessdrias para a construgéo dos conceitos, expressando-se pela pritica constante do estimulo a
curiosidade, observagfo, indagagéio, experimentagéo, investigagio e busca de solugbes” (RJ).

- "Desenvolver a capacidade de observagfio, o conceito de vida e as nogbes de
espaco, tempo e causalidade (interaciio), naquilo que diz respeito 2 matéria, energia ¢ suas
transformacdes, resultantes da agfo integrada de determinantes fisicos, quimicos, biolGgicos,
geoldgicos, tecnoldgicos, sociais, econdmicos e culturais” (SP).
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Os exemplos de objetivos foram utilizados no sentido de mostrar as diferentes
dimensdes. No entanto, cabe salientar que essa divisdo ¢é diddtica e que os objetivos t&m interfaces
que s@o desejdveis, visto pretender-se uma visdo globalizante, sem segmentaces.

5 - A avaliacio

Do exposto até o momento, pelas caracteristicas do conhecimento cientifico, suas
habilidades e atitudes, assim como a postura frente 2 ciéncia € & tecnologia nas suas relagdes com
a humanidade, deve-se considerar que o ensino de Ciéncias pressupde uma avaliagio sistematica,
diversificada, continua e permanente, que visa ao desenvolvimento de habilidades do aluno para
auto-avaliar-se e para avaliar problemas de natureza ambiental, cientifica, tecnolégica, com
reflexos sobre o individual e o social.

Para tanto, faz-se necessério que o ensino de Ciéncias utilize a avaliagio nas suas
diversas modalidades ao longo do processo - diagnéstica, formativa e somativa - fornecendo
elementos para que efetivamente se efetue a aprendizagem significativa.

No entanto, das 21 propostas analisadas, apenas 12 o fazem explicitamente ou
deixam antever alguns caminhos nessa dire¢io (Quadro VI). Com isso, ndo se pretende,
absolutamente, inferir que as demais ndo se posicionam quanto 2 avaliagfo, apenas ndo o fazem
no texto em estudo. Como o item avaliagfio é um elemento essencial no processo de ensino-
aprendizagem, esperava-se que 0 mesmo fizesse parte de todas as propostas,.

Quadro VI
Quadro-Sintese das Propostas de Avaliaciio
UNIDADES FEDERADAS PROPONENTES: GO, MG, MS, MT, PR, RJ, RN, RS, SC,
SE, SP, TO
Avaliacio Unidades Federadas
Quem estabelece critérios | Professor RS
de avaliagdo Alunos RS
MO- || Diagnéstica Professor GO.PR,RI.RS,SP,TO
DA- Professor GO,MG,PR,RJ,RN,RS,SE,SP,TO
LI- Formativa Aluno (auto-avaliagdo) GOMGMS,RILRS,SP
DA- Aluno (avaliagio cooperativa) | MS,RI,RS
DE Somativa GOMGMT,RIRN,SC,SP,TO
Avaliacfio como processo MG,MS,MT,PR,RILRN,SP,TO
Avaliagio do professor RJ,SP
Procedimentos de avaliacdo diversificada ' MG,PR,RI,RN,RS,SC,SP
Instrumentos de avaliagfo diversificados MG,RIRN,RS,SC,SP

A avaliagfio pressupde que se aborde a dimensfio dos contetidos; a dimensdo dos
procedimentos e habilidades, que conta com habilidades intelectuais, habilidades praticas e
habilidades de comunicagdo oral e escrita; a dimensfio da prética social e a dimensiio atitudinal
(Goids, 1990).
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A respeito de quem deve estabelecer os critérios de avaliagdo, apenas a proposta
do RS abordou esse assunto, afirmando que tanto o professor quanto o aluno devem participar da
discussdo desses critérios.

Em relagdo as modalidades, apenas seis propostas (Quadro VI) especificam a
avaliacdo diagnéstica.

Considerando-se que muitos autores utilizam avaliagio diagndstica e avaliagdo
formativa com as mesmas finalidades, talvez o baixo indice de refer€ncias seja conseqii€ncia dessa
postura. Como 12 propostas indicam entre os seus principios metodolégicos (Quadro IV) que se
deve "partir dos conhecimentos prévios dos alunos", isso implica, no minimo, numa abordagem
diagnéstica.

A avaliac@o formativa, desenvolvida pelo professor (Quadro VI), foi contemplada
em nove das propostas. Esse dado pode parecer significativo se considerado no dmbito das que se
referem 2 avalizagfo, no entanto, torna-se pouco representativo se enfocado no universo das 21
propostas, dada a importincia desse procedimento frente aos objetivos colocados por 17 delas.
Como pode o professor trabalhar habilidades intelectuais (11 propostas), habilidades préticas (dez
propostas), habilidades de comunicagiio (cinco propostas) sem essa modalidade de avaliagio? E o
que dizer das dimensdes atitudinal e da pritica social?

Relativamente & avaliagio formativa realizada via auto-avalicio pelo aluno,
somente seis propostas a indicam. E quanto 2 avaliagiio cooperativa, apenas trés referem-se a ¢la,
0 que parece retratar a realidade vigente nas escolas.

Se pretendemos um aluno critico, consciente ¢ atuante no meic em que vive € na
condi¢iio de cidadfio planetirio como especificam os objetivos, como néo proporcionar a ele
procedimentos que propiciem o desenvolvimento dessas habilidades?

A avaliac@io somativa foi referida por apenas oito propostas, o que também causa
estranheza, pois parece que ela, associada &s demais modalidades, também desempenha um papel
importante no ensino de Ciéncias. Essa modalidade de avaliagfo esperava-se que estivesse
presente em todas as propostas que se referem ao processo avaliativo, visto ser uma pritica
constante nas escolas.

Quanto & dimensdo de objetivos (Quadro V), impSe-se que os mesmos sejam
contemplados na avaliagiio, esperando-se coeréncia entre os diversos elementos que compfem a
proposta curricular. No entanto, talvez devido a sua estrutura, & forma de apresentagdo, essa
relagdo nem sempre € clara.

A avaliagdo como processo estd indicada por oito propostas, embora seu uso
possa ser inferido das que se propdem a trabalhar especialmente com a avaliagio formativa.

A avaliacdo do professor, outro ponto crucial ¢ fundamental como postura, foi
citada por apenas duas propostas, o que € irrisdrio.
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A indicagfio de procedimentos de avaliagfio e de instrumentos foi feita por sete e
seis propostas, respectivamente. Possivelmente, a ocorréncia de detalhamentos tais como estes,
deve-se a4 preocupacfio de deixar claro que tanto os procedimentos quanto o0s respectivos
instrumentos deverdo ser diversificados, nas diversas modalidades de avaliacdo.

6 - Critérios para a selegiio de contefidos

Na busca de coeréncia entre os elementos estruturantes das propostas, parece
fundamental que haja critérios para selegdo dos conteiidos. Nesse sentido, poucas propostas
manifestaram-se explicitamente -apenas nove - indicando oito critérios a serem considerados

(Quadro VII).

Quadro VII

Quadro-Sintese dos Critérios para a Selecfio de Contetdos
UNIDADES FEDERADAS PROPONENTES:ES,GOMG,PB,PLR],RS,SE,SP
Critérios Unidades Federadas
Vinculo com o cotidiano (experiéncia do aluno) GO,R]J,RS,SE,SP
Relevincia social GO,MG,PB,R],RS,SE,SP
Relevancia cientifica GO ,MG,SP
Adequaggo ao desenvolvimento intelectual do estudante GO,R],SP
Interesse do aluno ES,GOMG,PB,PLRJ
Necessidades do aluno GO,PB,R]
Contetidos desprovidos de prenconceitos GO
Contetidos que propiciem o desenvolvimento de processos GO,RJ
cognitivos (sentido amplo)

O critério da "Relevéncia social" foi o mais citado - sete propostas - 0 que estd
afinado com os inimeros objetivos colocados na "Dimensdo da prética social”. No entanto, outro
que também contemplaria essa dimensfo - "Necessidades do Aluno" -foi indicado por somente
trés.

Por outro lado, o critério da "Relevincia cientifica”, que é inerente & natureza da
matéria Ciéncias, aparece apenas com trés indicagdes.

Se confrontados os nimeros apresentados no critério da "Relevéncia social” (sete)
e no da "Relevincia cientifica” (trés) cabem alguns questionamentos: Ndo estari o ensino de
Ciéncias perdendo o que é prépric da estrutura légica da cincia? Nao estard sendo
descaracterizado em fungdo de um cotidiano mediocre? Ndo estard sonegando a aquisicio de
conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades e de atitudes que o diferenciam das demais
dreas do conhecimento? Sem diivida a relevéncia social faz parte do bojo da ciéncia, contudo, néo
¢ a prépria ciéncia.
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O "Interesse do aluno” € outro critério indicado por seis propostas e que estd
afinado a uma postura de tornar o ensino de Cié€ncias prazeroso e significativo.

Esse critério associado ao de "Adequagfio ao desenvolvimento intelectual do
estudante” e ao do "Vinculo com o cotidiano” (experi€ncia do aluno), parece tentar garantir o
envolvimento do aluno com a ciéncia, no sentido de que partindo do que o motiva ¢ do que
conhece, possa algar v6os mais arrojados, saindo da mesmice do atual ensino de Ciéncias, calcado
em livros didaticos descontextualizados e ndo levando a lugar algum.

QOutro critéric extremamente significativo, mas que sé estd referido em duas
propostas € o de "Contetidos que propiciem o desenvolvimento de processos cognitivos”. Se
analisarmos os livros didéticos que t&€m sido o "guia", na maior parte dos casos, para o ensino de
Ciéncias, verificaremos, com raras excegdes, que os contetidos e sua abordagem subestimam a
capacidade dos alunos. Esse encaminhamento néo favorece o desenvolvimento de habilidades, que
vio desde a aquisicio de conhecimentos e metodologias, passando pelo estabelecimento de
relagOes e pela aplicagfio de conhecimentos ¢ metodologias até & generalizagéo.

Portanto, deduz-se ser esse critério de grande importancia na selegio de conteridos
para Ciéncias, com vistas ac alcance dos objetivos propostos.

Ainda um outro critério referido apenas pela proposta de Goids é o que diz
respeito & "Conteiidos desprovidos de preconceitos”. Basta analisar parte da literatura na irea,
logicamente ndo recomendada, para constatar o grande ndmero de preconceitos que sdo
veiculados. Dentre esses, aparece o "cientista" como um ser atipico, dando a imagem de um
desajustado, de alguém com inteligéncia superior. Essa imagem, além de descaracterizar a
profissdo, pode afastar interessados por julgd-la inatingivel ou por dar a impressdo de ser algo
muito distante de sua realidade.

Outros exemplos poderiam ser citados, no entanto, o importante, é o professor
fazer a leitura do contetdo cientifico, procurando eliminar e alertar para o que € preconceituoso,
o que demonstra que esse critério ¢ fundamental.

A importfincia do estabelecimento de critérios para selegiio de conteddo justifica-
se, também, pelo fato de que as propostas contém os conteiidos minimos, devendo o professor
selecionar os que os complementam. E o fario com base em que critérios?

Cabe ressaltar que apenas a proposta de Goifs aborda os oito critérios indicados.

Tanto os critérios para a selecdo dos conteiidos quanto os objetivos demonstram
uma preocupagio marcante com relagio ao social, 4 formacio da cidadania. Sem ddvida, o ensino
de Ciéncias tem sua contribuigfio a dar nessa linha, porém ha que se considerar que devem ser
priorizadas habilidades e atitudes, permeadas pelos conteidos préprios da ciéncia que favorecam
a relag@o Ciéncias/Tecnologia/Sociedade.

Com isso pretende-se garantir que o conhecimento cientifico ocupe o espage que
lhe cabe no ensino formal, vindo, inclusive a despertar a vocagfo cientifica.
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7 - A hibliografia referida

O professor de Ciéncias para manter-se atualizado necessita de uma boa infra-
estrutura em todos os setores que compdem o ensino, principalmente no que se refere 2
bibliografia. Nessa diregfio é importante o professor ter conhecimento e acesso & bibliografia que
subsidiou a elaboragfio da respectiva proposta curricular, para melhor compreendé-la e assim
poder implementi-la. '

Quinze das propostas analisadas (Quadro VIII) demonstraram preocupagdo nesse
sentido. Dez recomendam bibliografia o que também & uma atitude que revela o desejo de que o
professor busque incessantemente a literatura especializada para subsidiar o seu trabalho.

Quadro VIII
Referéncia a Bibliografias nas Propostas Curriculares
Bibliografias Unidades Federadas
Referéncias bibliograficas AM,CE,DF,GO,MS,PB.PE,PL,PR,RJ,RN,RS,SC,SE,SP
Recomendadas CEMG,MS,MT,PA,PB,PE,PLPR,SP
N3do apresenta AL,ES,TO

De qualquer forma, se o ensino de Ciéncias almeja um aluno que saiba
fundamentar cientificamente suas posiges, estabelecendo as demais relagdes, é necessério que
trabalhe sempre com bibliografia especializada e atual. Logo, um professor para ensinar esse
aluno tem que, necessariamente, ter dominio da literatura cientifica, a qual deve ser fornecida pela
respectiva Secretaria de Educaggo.

Parece que algumas propostas preocuparam-se, num primeiro momento, em
apresentar os seus fundamentos e componentes, deixando as sugestdes de atividades com a
respectiva indicagio bibliogrifica para encaminhamento 2 parte.

B - CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Ciéncias, a par de sua responsabilidade quanto a formacéo cientifica,
desempenha, hoje, com maior énfase, uma fungdo social. E, a cada momento, aumenta a sua
responsabilidade, tendo em vista a utilizagio dos conhecimentos cientificos e tecnologicos em
prol da melhoria da qualidade de vida desta e das futuras geragGes, de forma a possibilitar uma
leitura do mundo que permita compreender a realidade, apropriar-se dela e transformé-la.

Esse exercicio de cidadania envolve participagfio plena nas decisGes econfmicas,

politicas, sociais, culturais de uma sociedade, embasada pelo conhecimento cientifico, pelo
pensamento racional, pelo produto tecnoldgico.
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Destacam-se, entre outras preocupagdes, duas linhas, na tentativa de tornar o
ensino de Ciéncias uma contribuico ao desenvolvimento sustentado:

- Educagio Ambiental -"processo permanente no qual os individuos € a comunidade tomam
consciéncia do seu meio ambiente e adquirem conhecimentos,
valores, habilidades, experiéncias e determinacio que os tornam aptos
a agir - individual e coletivamente - ¢ resolver problemas ambientais

presentes e futuros"®.

- Educagdo em Saiide - "é um processo pedagdgico que concebe o homem como sujeito, principal
responsdvel pela sua realidade. Como tal, suas necessidades de sadde
e bem estar sdo solucionadas a partir de uma agfio consciente e
participante, a qual se organiza com elementos especificos de sua

histéria/cultura e dinimica préprias”’ .

Esta tltima definigiio é referendada por Gavidia®, quando afirma que educagfio
para a saiide é o "conjunto de estratégias de ensino-aprendizagem que permite & pessoa analisar o
seu entorno e que melhora a sua capacidade de funcionamento nesse contexto”.

Existe um certo consenso de que a educagfio cientifica abrange a Educaggo
ambiental e a Educacfio para a saide. Mas nfio se pode esquecer, que ¢la deve abranger a
Educagdo tecnol6gica, nfio contemplada explicitamente nas propostas curriculares analisadas.

O que € Educacio tecnologica?

1 - O aluno ter experiéncia pritica através da produgéio de dispositivos eletro-
eletrdnicos (Ex. circuito elétrico, radio a pilha).

2 - O aluno ter conhecimento das realidades tecnolégicas na situagiio do trabalho,
do lar e do lazer (Ex. CD-ROM, telefone sem fio).

3 - O aluno ser introduzido em formas de raciocinar e de solucionar problemas
tipicos da tecnologia (Ex. banco 24 h, méquina fotografica).

4 - O aluno formar opiniGes sobre produtos/procedimentos tecnolégicos (TV a
cabo, antenas parabdlicas).

5 - O aluno compreender os tipos de trabalho cooperativo e individual que
ocorrem na manufatura e na inddstria (Ex. montadoras de automéveis, fbricas de refrigeradores).

O ensino fundamental precisa considerar que a educag#o cientifica ecorre nas mais
diversas instituigBes da sociedade e pelos meios mais variados. Além disso, pela oferta de

¢ BRASIL, Ministério do Meio Ambiente ¢ da Amazdnia Legal, Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e
dos Recursos Naturais Renovéveis. Educaco Ambiental, Brasflia, 1993 (Encarte)

7 MINISTERIO DA SAUDE. Secretaria Nacional de Assisténcia 3 Smide. Departamento de Programas de
Saidide. Coordenacfio de Educagio em Saidde (COESA). Educagfio para a Saiide: Plano Estratégico.
Brasilia: MS, 1992,

GAVIDIA, Valentin, La educacién para la salud: Instrumento en ¢l desarrollo de actitudes, Aula:
Incvacion educativa, 227, 1994, p. 16-22.
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recursos decorrentes do desenvolvimento cientifico e tecnolégico, o convivio social exige que se
domine, na formagao de seus cidadfos, a familiaridade com esses avangos. Consegiientemente, o
educando é bombardeado com informagtes, com exigéncias da prética social e com a otimizagio
do tempo, do trabalho, do lazer, da alimentagfio, da protegfio, da sadde. Porém, paralelamente,
convive com outros efeitos desse avango, tais como a poluigdo, as guerras, a destrui¢do dos
recursos naturais, os quais geram valores nfo tdo desejaveis ao ser humano.

Importante se faz uma politica educacional que defina um projeto para a educagéo
cientifica, para que se evitem decisGes individuais e casuisticas, que ndo garantem o universal ou a
construcdo de um futuro pensado. Esse universal visa, ndo somente o individuo e a sociedade no
momento atual, mas prevé o desenvolvimento social, cientifico e tecnolégico do pais e do planeta
para o futuro,

Nessa dimensio a educag@o cientifica precisa ser direcionada para que os
educandos compreendam os diferentes aspectos do desenvolvimento humano, dos demais seres
vivos, do meio fisico e as decisSes éticas a respeito das relagdes entre elas, bem como as
CONCeITentes aos recursos naturais.

Se o estudante tiver a oportunidade de trabalhar, via ciéncia e tecnologia, com
conhecimentos, habilidades e atitudes que demonstrem valores de cooperagdo e harmonia
relacionados i qualidade de vida para todos, que demonstrem que 0s recursos naturais sfo
limitados, provavelmente teremos cidaddos com postura critica, respeitando as demandas
individuais e coletivas, revelando senso de obrigag@o reciproca.

A educacgdo cientifica necessita ser constantemente redefinida, tendo em vista a
celeridade com que a humanidade € influenciada pelos novos avangos da ciéncia ¢ da tecnologia,
Como jé foi salientado, anteriormente, hd trés temas comuns & grande parte das propostas: Meio
Ambiente, Transformagdes e Saiide e Bem-estar, que permeiam todos os contetidos cientificos.
No momento atual, colocam-se como temas importantes, segundo Bybee (1993)’, o crescimento
populacional, o uso dos recursos naturais e a degradagio ambiental. Esses trés temas podem ser
contemplados ao longo dos 11 conteddos bisicos extraidos das propostas curriculares das 21
unidades federadas (Quadro IV). O primeiro - crescimento populacional - tem sua abordagem,
entre outros, em Satide e Bem-estar, Meio Ambiente, Transformacgdes. J4 o uso de recursos
naturais aparece claramente em Recursos naturais, Eletro-Eletrnica, Transformagdes, Saide e
Bem-estar, Energia, Matéria, Meio Ambiente. A degradagfo ambiental deve ter a sua inclusio
garantida em Transformacdes, Saide e Bem-estar, Meio Ambiente, Seres Vivos, Recursos
naturais,

Em 1982, D'Ambrosio'?, citando Baez, jé colocava que a melhoria da qualidade de
vida da humanidade estaria relacionada a quatro temas: populagfio, pobreza, poluigio e paz.
Percebe-se que h4 uma relagdio fntima entre esses e os temas anteriormente referidos. Decorrida
mais de uma década, mesmo continuando a agressdo ao planeta e as desigualdades sociais, a
postura frente & educacéo cientifica avancou.

® BYBEE, Rodger W. Reforming Science Education: Social perspective & personal reflections, New
York: Teachers College Press, 1993, 198p.

1® 1 AMBROSIO, Ubiratan. Desenvolvimento, avaliagdo, tecnologia e outras tantas consideragOes sobre a
situacdo atual do ensino de ciéncias. Ciéncia e Cultura, Sao Paulo, v.34, n.2, fev. 1982, p. 133-138.
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Deduz-se, que via Educacgo cientifica deve-se continuar a proporcionar:

. O entendimento e uso do método cientifico, devido & sua importfincia para a
obtengdo de dados vilidos e fidedignos;

. O desenvolvimento do conhecimento, de habilidades, atitudes e valores que
promovam o préprio individuo e um ambiente de qualidade, sem conseqiiéncias desastrosas para
os demais seres vivos desta e de outras geragBes;

. A relacio ciéncia/tecnologia/sociedade deve ser trabalhada, concomitantemente,
tendo em vista as prioridades da educag@o cientifica.

Bybee'' referenda essas colocagdes ao propor que, para a préxima década, a
politica educacional dos programas cientificos inclua como objetivos:

". Preencher as necessidades humanas bédsicas e facilitar o desenvolvimento
pessoal;
. manter e promover o ambiente ffsico € humano;
. conservar ¢ usar eficientemente os recursos naturais;
. promover maior desenvolvimento comunitirio nos niveis local, regional,
nacional e global."

Do conjunto de dados apresentados pelas propostas analisadas pode-se concluir
pela existéncia de eclementos bésicos a serem considerados na elaboragiio dos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino de Ciéncias.

A impressdo que fica é a de que hd um repensar do ensino de Ciéncias em moldes
que o contextualizem e que venham a se refletir num novo cidaddo. No entanto, o avango desse
debate, passa por um estudo mais detalhado de cada proposta curricular, o que, certamente,
levaria a inimeras questSes capazes de propiciar uma reflexdo no sentido do seu aperfeigoamento,
assim como conduziria ao desvelamento de maior niimero de intersecgOes entre as propostas.

""" Idem Thidem p. 44
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PROPOSTAS CURRICULARES DE HISTORIA

INTRODUCAO

Para apresentar uma andlise critica das atuais propostas curriculares para o
ensino de Hist6ria cabe, inicialmente, explicitar os procedimentos metodolégicos que
envolveram a leitura.

Um primeiro aspecto considerado na andlise foi o dar natureza da
documentac#o. Trata-se de documentos origindrios de um "lugar" institucional, de cardter
oficial, produzidos por um corpo de especialistas representantes do poder educacional. Essa
natureza especifica do documento, que legitima o conhecimento escolar e lhe confere uma
dimensdo politica, necessita de um tratamento metodolégico e de uma abordagem que
possam garantir o desvendamento de seu contetido explicito e implicito. Nessa perspectiva,
¢ um documento que envolve os sujeitos que os produzem e para quem é produzido,
definindo concepgdes sobre o saber escolar ¢ scus agentes fundamentais: professores e
alunos.

Uma segunda questdo refere-se ao problema do contetido escolar que as
propostas curriculares produzem efetivamente. O conhecimento escolar por ele definido,
organizado e sistematizado, envolve um didlogo com as ciéncias de referéncia das
disciplinas escolares e com as questdes sociais, culturais ¢ politicas da sociedade na qual ele
estd inserido. Nesse sentido, pretendemos desvendar as concepgbes de disciplina escolar
contidas nas propostas, buscando identificar as mudangas e permanéncias desse
conhecimento escolar em relagdo as anteriores. A questdo bdsica, decorrente desses
pressupostos, € a possibilidade de identificar a articulagdo entre conteridos das areas de
conhecimento oriundas das ci€ncias de referéncia e conteiidos pedagégicos, no sentido de
explicitar as clivagens ¢ coeréncias entre o concebido e o operacionalizado, Assim, foi
fundamental realizar a leitura dos fundamentos e objetivos das propostas relacionando-os
aos contelddos, métodos de ensino e avaliagio.

Partindo dessas perspectivas, situamos, inicialmente, 0 momento de sua
producdo ¢ pontuamos algumas das questdes fundamentais que envolvem esse campo do
conhecimento escolar,

A Histdria, enquanto disciplina escolar, tem sido objeto de varios debates a
partir da década de oitenta, na busca de se afirmar como drea de conhecimento escolar
bésica e legitima para substituir, ao lado da Geografia, os Estudos Sociais. Assim, as
discusstes e confrontos que nortearam a inclusio da Hisiéria e da Geografia como
disciplinas escolares obrigatérias, a partir das séries iniciais, estdo necessariamente
contemplados na leitura, por intermédio das consideragdes, introdugdes ou justificativas dos
autores e se tornaram pontos relevantes para a compreensio do conjunto da proposta, Os
propositos iniciais enunciados pelos autores foram abordados em uma dimensfo
contextualizada, considerando o momento histdrico da constitui¢io e redefinicio desse
saber escolar. Procuramos também identificar o espago onde tais conflitos se tornaram mais
visiveis e onde as mudancas t&m sido mais significativas.
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Os procedimentos de uma leitura que considerasse o contexto histérico da
produgdo das propostas curriculares, tiveram ainda, como parimetros, a reflexdo sobre a
dimenséo e as razdes das mudangas de contefidos e dos métodos de aprendizagem.

O ensino e aprendizagem de Histéria estdo mudando € o mesmo ocorre com
a produgiio historiogrifica. Novos temas e objetos de estudo t€m sido introduzidos nas
pesquisas dos historiadores, redimensionando o status e o papel dos documentos,
redefinindo e ampliando os limites de interpretagéio, revisando o tratamento e utilizagfio de
conceitos, repensando as nog¢des de tempo e espago. Surgem debates significativos relativos
a natureza do conhecimento produzido pelo historiador e & construgdo das temporalidades
sociais, buscando novos paradigmas para a ordenagfo das pesquisas, ao lado da introdugéo
de métodos e abordagens de outros campos das ciéncias sociais.

Concomitantemente is mudangas historiogrificas, consideramos também que
as novas reformulacdes dos curriculos estio vinculadas aos avangos das ciéncias
pedagégicas, notadamente no campo da psicologia cognitiva e social que t&ém fundamentado
teorias e redefinido o campo da epistemologia com novas abordagens relativas a
concepgdes do saber construido e produzido para e pela escola. Conhecimento cientifico e
conhecimento proveniente do senso comum, o mundo das representactes sociais, todos
estdio sendo considerados como partes integrantes da elaboragfio do conhecimento escolar.

Finalmente, entendemos ser essencial, para uma leitura adequada desses
documentos, articular as mudancas curriculares que estio ocorrendo com as transformagGes
pelas quais a sociedade tem passado, em especial, as que se referem as novas geragdes. A
entrada de setores das classes trabalhadoras nas escolas, a expansio da rede de ensino, o
intenso processo de urbanizagio e de migragdo trouxeram novos problemas para a sala de
aula. Diversidade cultural, problemas de identidade social e as questdes impostas pelos
jovens "formados" pela midia, com novas perspectivas ¢ formas de comunicagfo, t&€m
exigido mudancas substantivas nos programas curriculares.

O ensino de Histdria, cuja origem se deve & construgéio da idéia de nacgdo e
de pétria na formagio dos Estados nacionais modernos no decorrer do século XIX, depara-
se atualmente com outras questdes frente ao papel histérico do Estado e em face do
processo de mundializagio. Identidade social e identidade nacional tornam-se questoes que
necessariamente emergem das propostas nesse momento de redefinicdo de conteiidos e
métodos, impondo-se ainda um redimensionamento das concepgdes de tempo e espago.

Em decorrénecia  dessas  consideragGes, buscamos incorporar uma
metodologia que destacasse as propostas curriculares enquanto agentes da histria da
disciplina, no sentido de explicitar o alcance das mudangas e as tendéncias de continuidades
e, enquanto objeto a ser explicitado em sua forma de sistematizador do conhecimento
histérico escolar, indicando o para que, o que, e 0 como deve ser o ensino de histéria.
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A - Estrutura dos Curriculos

1. As formas de apresentacio

Uma leitura inicial das 23 Propostas analisadas, apontou para uma
diversidade na forma de apresentag@o.

As propostas em seus aspectos formais ndo s@o homogéneas, inexistindo
uma sistemética inica para apresentar os vérios tépicos a serem analisados como objetivos,
contetidos, métodos e sistemas de avaliagdo. Nem sempre existem formulagdes sobre
pressupostos metodolégicos ou explicitacdo de formas de avaliagfio, limitando-se algumas a
elencar conteidos, havendo em outras confusfio entre métodos, técnicas, objetivos e
conteddos.

A falta de homogeneidade nos levou-nos, entdo, a realizar um estudo
comparativo, recaindo a atencfio sobre aspectos relativos ao processo de elaboragéio da
proposta.

Um primeiro aspecto destacado foi o da autoria das propostas. O "lugar” da
produgio merece destaque pelos parceiros selecionados para sua confecgdo. A tendéncia
maijor foi a produg@o de propostas por equipes de técnicos das Secretarias de Educagéio em
parcerias com professores da rede ptiblica ¢ da universidade, através de assessorias ou
colaboragbes pontuais. Os guias curriculares, fregiientemente resultaram de processos
anteriores de debates e reflexdes, como por exemplo, no caso de Sao Paulo, cuja proposta
foi elaborada exclusivamente por professores das universidades, mas que se originou de
amplas discussdes e debates entre representantes de todos os graus de ensino que
ocorreram no decorrer dos anos oitenta. O levantamento dos autores e 0 acompanhamento
dos processos de elaboragdo sdo relevantes, nfo exatamente para avaliar a qualidade das
propostas, mas para dimensionar as possibilidades de sua implantagdo na sala de aula, além
de identificar o grau de comprometimento das Secretarias com os professores.

O momento, o processo de producfio e a autoria, sfio dados significativos
quando se pretende analisar as reais tendéncias das propostas para mudancas mais efetivas
na préitica de sala de aula, refletindo sobre as formas possiveis de didlogo com os
professores por intermédio desses instrumentos oficiais. A auséncia de possibilidades de
interlocugdo com os professores evidencia a manutengfio de uma visfo tecnicista de
produgio de curriculos, feita por especialistas, sem proporcionar vinculos efetivos com
quem podera transformar o saber proposto em préticas de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, foi interessante identificar os interlocutores reais que os
autores desejam atingir. As propostas elaboradas com linguagens e formas de organizagfo
mais completas quanto aos pressupostos teéricos que fundamentam os critérios de selegio
dos contedidos da 4rea, com explicitagdo de conceitos bisicos assim como dos contetdos
pedagégicos, visam, em principio, atingir o piblico docente. Esperam que os professores
fagam uma leitura atenta dessas produgdes oficiais para que nfo se limitern a coniribui¢des
de técnicos e especialistas educacionais ou empresas de produgiio de materiais did4ticos.
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Existem propostas com exemplos mais concretos para a efetivagiio de préticas em sala de
aula, incluindo perpectivas de producfio de subsidios e material de apoio complementares
para a efetivagio do trabalho dos professores.

1.1. As referéncias bibliograficas

Visualizando possibilidades de estabelecer meios de comunicacdo com os
professores, realizamos a leitura das bibliografias contidas nas propostas, que demonstrou
diferenciagtes significativas entre elas. Pudemos distinguir inicialmente dois tipos de
apresentagdo.

Em algumas propostas, a bibliografia € direcionada claramenie aos
professores, com indicagdes atualizadas de obras sobre os contedidos apresentados, sendo
separada por temas, apresentada ao final de cada série, ou em partes da proposta,
especificando os textos tedricos sobre ensino/educagio e os de contetido histérico. Em
outras, a indicagdo bibliografica limita-se as obras utilizadas pelos autores na sua prépria
confecgilo.

Distinguimos, em seguida, a bibliografia pela especificidade das obras
apresentadas, Pudemos identificar os seguintes tpicos:

- historiografia com fundamentagfio teérica e concepgdo de histéria- 6
propostas;

- historiografia sobre conteidos especificos gerais - 8 propostas;

- produgdo de hist6ria local e ou regional - 5 propostas;

- fundamentacdo pedagdgica - 4 propostas;

- fundamentacio de métodos de ensino da disciplina - 8 propostas;

- obras didéticas e paradidaticas - 13 propostas;

- outras propostas curriculares -7 propostas.

Dois pontos nos pareceram relevantes nesse levantamento. Um deles € a
utilizagio de livros did4ticos em algumas das propostas, nfio para fornecer referenciais para
o trabalho do professor mas como suporte fundamental da estruturagéio da proposta e base
de critérios para a ordenagéo dos conteiidos.

Outro dado importante foi a constatacdo do uso como pardmetro para a
elaboragdo, de outras propostas, cuja fundamentacio tedrico-metodolégica era mais
completa, ndo significando, no entanto, que os contelidos fossem idénticos. As propostas
utilizadas como "modelos"”, indicadas na bibliografia foram, na sequéncia de quantidades
referenciadas: - Sdo Paulo (Estado) - 1986 e 1992 e (Municipio) - textos diversos da
proposta de Reorientacfio curricular pela via da Interdisciplinaridade -1991;

- Parani (Estado) - 1990 e Curitiba - 1988;

- Rio de Janeiro (Municipio) - 1988 e Fundamentos para Elaboragfo do
Curriculo Basico - 1991;

- Minas Gerais (Estado) - 1986;

- Rio Grande do Norte (Estado) - 1992.
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Tais constatagdes fundamentaram a leitura subsequente dos contetdos,
permitindo selecionar as propostas curriculares consideradas mais significativas no atunal
quadro de mudancas educacionais.

1.2. Agrupamentos

Para evitar repeti¢oes e buscando identificar as mudangas mais substantivas
para o ensino e aprendizagem da Histdria, estabelecemos o seguinte agrupamento:

1 - Propostas curriculares que mantém a separag@o entre o ensino de [* a 4
séries e as demais séries, utilizando o termo Estudos Sociais ou termos semelhantes.
Correspondem a 16 propostas, significando que a maioria dos estados mantém ainda
Estudos Sociais, embora com concepcoes diferentes, para introduzir nocdes de histéria para
as séries iniciais.

2 - Propostas curriculares de Histéria, subdivididas entre:
- as que trabalham de 5* a 8" séries, perfazendo 16 propostas
- as que estabeleceram a separag#io entre Historia e Geografia em todas as
séries, correspondendo a 5 propostas: Sdo Paulo, Rio Grande do Norte,
Minas Gerais, Parand e Santa Catarina.

2. Propostas de estudos sociais

As propostas curriculares que mantém Estudos Sociais como base do ensino
nas séries iniciais ndo formam um conjunto homogéneo. Primeiramente por nfio possuirem
as mesmas concepcdes de Estudos Sociais e pelas diferencas nas formulagdes dos
conteddos. Dessas, um nimero majoritdrio se baseou nos circulos concéntricos (da escola e
da familia ao estudo do estado), do mais pré6ximo ao mais distante e, apenas irés delas
introduzem temas articulados com as séries sequenciais, na tentativa de um trabalho
fundamentado em conceitos e com pressupostos de curriculo em espiral, aproximando-se do
modelo de Bruner.

Os Estudos Sociais, para a maioria dos proponentes, correspondem & soma
das diversas ciéncias humanas. Para uma minoria (Rio de Janeiro e Mato Grosso), os
Estudos Sociais foram substituidos por Ciéncias Sociais ou Iniciacsio as Ciéncias Sociais,
embora o préprio termo, Ciéncias Sociais, ndo tenha o mesmo significado nas duas
propostas mencionadas. Para os autores da proposta de Mato Grosso, as Ciéncias Sociais
"sdo na realidade, conteidos de Historia e Geografia que deverdo ser trabalhados
conjuntamente nas séries iniciais de 1° grau e por disciplina a partir da 5% série.", ao
passo que para os do Rio de Janeiro, Iniciaclio as Ciéncias Sociais é o estudo que
encontra "seus fundamentos na Histéria, Geografia, Sociologia, Antropologia Cultural e
Social, Economia e Politica”.

89



Considerando o conjunto das propostas de 1° a 4* série, percebe-se que o
conceito de histéria acha-se diluido em meio &s demais 4reas das ciéncias humanas,
principalmente Geografia. E predominante a idéia de histéria como o estudo do passado ao
ser inserido como "histéria do bairro" ou "histéria do estado" na época da coldnia ou
império.

2.1. Objetivos e métodos de ensino

Os objetivos do ensino de Estudos Sociais nas séries iniciais,
independentemente das concepgdes enunciadas, sdo, no entanto, muito semelhantes em
todas as propostas, considerando-se fundamental introduzir os alunos na compreensdo do
espaco e no tempo da sociedade em que vive e, a partir desse conhecimento, transformar a
realidade. A &nfase apenas difere quanto ao papel do aluno no processo de transformacao: o
de constatar que as mudangas sdo produtos sociais ou, a partir dessa constatacdo, o de
envolver-se no processo de transformacéio. Assim, o aluno, ao se apropriar das nogdes de
tempo e espago socialmente construidos, deve sentir-se como agente desse processo de
construgio, porque a mudanca € realizada pelo conjunto de agentes saciais e ndo por heréis
ou figuras proeminentes do cendrio politico.

Para umas poucas propostas, em etapa subsequente, o objetivo fundamental
€ de levar o aluno a se perceber como agente das transformacdes futuras, rumo a uma
sociedade almejada, constatando que o espaco e o tempo séo organizados de acordo com
determinados interesses e que existem conflitos entre os diversos grupos sociais nesse
processo de transformacio.

O compromisso do ensino de Estudos Sociais presente em todas as
propostas é com a formagdo de uma postura crifica ou a construcéo de um pensamento
critico pelo aluno.Esta postura critica, em alguns casos, remete 2 necessidade da
construgéo de uma sociedade democrética ou vincula-se & constituicdo da cidadania, cujo
conceito ndo é explicitado, aparecendo mais como algo inerente ao momento vivido e sem
historicidade.

Também € consensual nas propostas, como pressuposto metodologico, que a
iniciacio aos estudos da sociedade deve partir da realidade do aluno. A vivéncia do aluno
deve ser o referencial para introduzi-lo em espacos e tempos mais distantes. O discurso das
teorias construtivistas estd presente, ainda que nfio estejam explicitadas ou aprofundadas
questdes epistemoldgicas que as sustentam, limitando-se a considerar o aluno como sujeito
do conhecimento e valorizando, como principio, o saber desse aluno.

A metodologia do ensino sugerida parte, assim, desses principios enunciados
¢ aponta para a necessidade de o aluno desenvolver capacidades de observagio do meio,
utilizagio de materiais de sna vivéncia, tais como a prépria moradia, fotografias, artigos de
jornais e revistas. Estdo ausentes, no entanto, reflexdes e informagdes sobre como o
trabalho com tais materiais pode ser realizado de maneira a desenvolver leituras criticas da
realidade observada sobre como a diversidade dos registros pode ser aproveitada no sentido
de aproximar e relacionar o conhecimento produzido pelas ciéncias de referéncia
enunciadas, Histéria, Geografia, Antropologia, Economia, etc, com a produgfio oriunda do
conhecimento do cotidiano do aluno. Parece assim que ¢ suficiente trazer para a sala de aula
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elementos da vida do aluno, nas séries iniciais, para que a relagdo e articulagio entre as duas
formas de conhecimento se estabelecam. Em duas propostas apenas, hd algumas
especificagOes sobre o levantamento de hipéteses frente s observactes realizadas e, a partir
delas, o estabelecimento de comparagbes que possibilitem uma reflexdo sobre o mais
préximo e o mais distante no tempo e no espago.

2.2. Analise dos conteiidos programticos

Pode-se distinguir dois tipos de propostas de Estudos Sociais para as séries
iniciais quanto a organizacio dos contetidos.

Um nimero significativo delas manteve a estrutura de contetidos baseada nos
circulos concéntricos, iniciando pela crianga e a familia, crianga e a escola, a rua ¢ o bairro,
a cidade contrapondo-se ao rural, o municipio ¢ o estado. Em nimero reduzido, hi
propostas que, partindo desse referencial, organizam conceitos que permeiam cada uma
dessas etapas: conceitos organizadores. Em todas as propostas, entretanto, hi a recorréncia
as nogdes chaves de tempo e espaco, apesar de nem sempre estarem explicitadas em todas
suas dimensdes. Tré€s propostas se destacam desse conjunto: Ceard, Sergipe ¢ Rio de
Janeiro (Estado) nas quais hd tentativas de trabalhar com temas de maneira a garantir que os
conceitos selecionados como fundamentais sejam ampliados no decorrer das séries.

Considerando os contetidos das propostas mais "tradicionais", destacamos
que ainda se mantém, com certa énfase, as comemoragdes das datas civicas e homenagens a
heréis nacionais e regionais. As comemoragGes civicas surgem em 5 propostas e S&o
coerentes com os estudos que apresentam, por exemplo, quanto & "histéria da cidade”, um
passado construido pelos feitos dos "homens ilustres”, conhecidos nacionalmente por

atividades politicas, principalmente.

De maneira geral, todas as propostas entendem os Estudos Sociais como
uma introdugdio do aluno ao mundo politico, limitando-se, no entante, a identificar a
estrutura de poder politico local, do estado e do pafs, especificando sua ordenagio
hierdrquica e as possiveis esferas de atuagéo do cidaddc comum e introduzindo, em alguns
casos, as formas de organizagfo partidéria e processos eleitorias. Ha uma inovacio em dois
casos, com a introdugido de formas de organizacio de trabalhadores e de patrdes por
intermédio de sindicatos, e, de organizagGes de moradores, para reivindicacdes locais. A
histéria local surge como histéria do bairro ou da cidade/municipio, sem que esteja
relacionada diretamente & historia regional. A tendéncia & de isolar e destacar o estado no
conjunto nacional, relacionando-o aos grandes acontecimentos nacionais. O estado nfo
aparece como um espago construido historicamente, mas como existente a partir da
chegada dos europeus. A sequéncia histérica é apresentada sob este prisma: o estado no
periodo colonial, no império e depois na fase republicana.

A nogfo de tempo vincula-se ao tempo cronolégico embora em algumas
propostas existam mengdes sobre tempos de mudancas ¢ de permanéncias.
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O estudo do "tempo vivido" da crianga surge para estabelecer a relagiio com
a identidade do aluno mas nfio em sua identidade social, limitando-se ao seu grupo de
convivio. Uma tinica proposta menciona o tempo vivido como base para a introdugdo dos
estudos em séries subsequentes. Desta forma, o tempo vivido € apenas trabalhado na 1*
série ou ciclo basico e desaparece nas séries subsequentes.

A sociedade estd vinculada &s formas de organizacGes sociais, ou dos
grupos sociais como € mais comum encontrar nas propostas, sem maiores preocupagdes
com as diversidades econdmicas e culturais. As diferencas estdo relacionadas ao espago
urbano ¢ ao rural, com necessidades especificas para cada grupo. O termo comunidade é
bastante mencionado, sem explicitagdo de seu conteudo diferencial: a comunidade da
escola, a comunidade do bairro ou do municipio. O mesmo tratamento € dispensado as
diferencas étnicas que aparecem em todas as propostas mas, em sua maioria, sfo
referenciadas a formagdo da populagdo. Os indios, como habitantes primitivos do local ou
do estado, sdo um tema constante e, em alguns casos, hd indicaces de estudos do passado
e presente dessas populagdes, redimensionando de maneira muito timida o significado
histérico dessas culturas e as formas de contato com os europeus. Em apenas dois estados,
Ceard e Pemambuco, se faz a introdugéio da histéria da populagfio negra e aponta-se para o
estudo das lutas de resisténcia a escraviddo, especialmente quanto a atuagio dos quilombos.
A questdo da escraviddo € mencionada dentro do histérico do estado ou da nagfio mas néo
¢ enfatizada ou sequer relacionada ao conceito de trabalho. A escravidio € apresentada
como um problema étnico e moral.

Os conceitos de culfura e trabalho merecem destaque, por serem os de
caréter mais inovador, sendo a hist6ria cultural uma fonte de referéncia bibliografica que se
apresenta através da produg@o historografica, ou por intermédio das propostas curriculares
que serviram de apoio.

O conceito de trabalho &, geralmente, ligado #s diferentes profissoes:
trabalho que os pais exercem, as atividades diversas na escola (serventes, diretores,
professores) e sua hierarquia, as diferengas entre o trabalho na 4rea rural e o trabalho nas
cidades.A &nfase acaba recaindo na relagdo trabalho-produgfo. Apenas duas dessas
propostas relacionam trabalho/ propriedade e trabatho/cultura.

Cultura, em trés propostas, estd associada ao trabalho, sendo entendida,
entdo, como resultante da agdo do homem no meio em que vive. Nas demais, cultura
relaciona-se & concepgéio de folclore com referéncia eventual A cultura popular e, em alguns
estados, € valorizada enquanto possibilidade de ser explorada para fins turisticos.

Uma inovagéio surge com a introdugfio de contetidos sobre ecologia ou meio
ambiente. Em 9 propostas a relacdo homem e a transformacfo da natureza € apresentada
como objeto de estudo. De maneira geral, a educagfio ambiental € introduzida como ponto
de reflex@o sobre a atuagio do homem no processo de transformagdo da natureza, com
tentativas esparsas de desenvolver habilidades ou atitudes para a preservagdo do meio
ambiente. '
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O contetido que melhor visa desenvolver atitudes especificas € o que trata da
educacio para o trinsito, mas este ndo € jamais apresentado em sua dimensdo histérica,
capaz, por exemplo, de relaciond-la & histéria dos transportes ou de referencid-la as
diferengas entre transporte ptiblico e privado ou entendé-la na relagéo entre mudancas de
espaco urbano e os meios de transporte.

Das propostas analisadas merece destaque a do Rio de Janeiro, ndo apenas
pela concepgéo de Ciéncias Sociais como meio de introduzir os alunos ingressantes na
escola em estudos do funcionamento das sociedades, mas pela introdugdo de uma seriagfio
diferenciada, em 5 anos de estudos, iniciados aos 6 anos de idade. Caracteriza-se também
por se estruturar no conceito-chave de grupo-social, organizando e ampliando este
conceito junto aos de espago e tempo. Acrescenta-se a esse conceito o eixo mais geral da
proposta que se apresenta sob a rubrica "Linha sécio-politica” que busca conferir uma visdo
politica para a agdo social dos individuos. H4 um esforgo de incorporar uma concepgio de
cultura que permita pensar de modo diferente os homens em sua vida social, nos espagos
piblicos e privados, assim com as diferengas entre povos, tipos fisicos, embora ndo explicite
com clareza a concep¢io de classe social, de maneira que se possa perceber sua
constituigdo para além dos aspectos econdmicos.

3. Propostas de historia
3.1. Histéria de 5° a 8° séries

Para as propostas que conceberam Estudos Sociais nas séries tniciais, a
Histéria, a partir das séries subsequentes, nem sempre sofreu uma continuidade no
tratamento de contetidos e nas especificagbes de conceitos. Os autores das propostas nem
sempre sdo os mesmos, podendo-se perceber maior interferéncia de especialistas da drea de
Hist6ria, com uma participa¢fio mais efetiva das universidades.

As justificativas para uma nova proposta ocorrem em face das novas
concepedes de Histéria, criticando os paradigmas da histéria denominada positivista, em
especial quanto & concepgiio de tempo linear e evolutivo. As criticas também se referem a
produciio diditica que reforgou uma histéria alicercada em um conhecimento histérico
distante da realidade do aluno, responsdvel igualmente por uma metodologia ultrapassada,
que o levava a responder questiondrios e decorar fatos.

Os objetivos propostos sio semelhantes aos apresentados para as séries
iniciais, ou seja, o ensino de Histéria visa a formagfo de um aluno critico, capaz de entender
o presente como resultante do passado e de se sentir como sujeito histérico. Algumas
propostas referem-se & formacéo do cidaddo em uma sociedade democratica. Hi a inclusdo
da preocupagiio com o despertar da capacidade do aluno para perceber as diferentes
temporalidades dos diversos setores sociais e culturais. Aqui, surgem, entretanto, problemas
sobre a formulagdo dos conteddos ou procedimentos metodoldgicos adequados aos
objetivos propostos.
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H4 referéncias A implementacio de uma Histéria social, cuja natureza &
sempre mal explicada ou apresentada por intermédio de fundamentos equivocados, Das 13
propostas analisadas, ndo fica esclarecida a concepgo de histéria efetivamente desejével,
especialmente quando se faz uma leitura concomitante & andlise bibliografica. Utilizam-se
autores com concepgdes tedricas conflitantes, marxistas mais tradicionais, da Escola de
Frankfurt ¢ da linha da denominada Histéria Nova francesa, sem estabelecer diferengas.
Igualmente se utilizam referenciais de outras propostas que se baseiam em autores
marxistas, ao lado de obras diditicas com conteddos criticados nas introdugBes e nos
pressupostos tedricos, notadamente quanto a uma abordagem ndo linear e evolutiva do
tempo histérico.

ContradicGes surgem também na selecio dos contetidos que, embora
apresentem algumas inovagdes quando consideramos o referencial das propostas anteriores,
ndo chegam a ser acompanhados da especificagcio de métodos ou condigBes para a
efetivag@o das mudangas sugeridas. Assim, em todas elas hd uma introdugio na 5* série
sobre o "que € Histéria" e, em algumas poucas, retoma-se o estudo do conceito de Historia
e seus objetivos, na 7* série. Embora haja inten¢io de fazer o aluno perceber os métodos do
historiador, introduzindo nogbes de documentos e do trabalho da critica, nio ha
posteriormente propostas para trabalhar, em sala de aula, com essa mesma metodologia. Ha
geralmente uma persisténcia em estabelecer a relagio presente-passado e, em algumas delas,
hi tentativas de concretizar este intento, como o estudo dos indios ontem/hoje, mas na
prética os conteddos sdo organizados de maneira a que o aluno comece o estudo em um
passado remoto e chegue ao tempo presente apenas no final do curso de 1° grau. Assim, a
relaco presente-passado ocorre apenas como introdugfio, na 5* série, quando o aluno
ingressa efetivamente nos estudos histéricos explicitando-se que tal articulacdo é
fundamental para o entendimento das mudangas e da atuagdo dos individuos nas mudangas.
Os conteddos seguintes estabelecem a separagfio entre passado-presente e qualquer possivel
relacdo entre os diferentes tempos s6 podera ocorrer na 8° série, ao finalizar o curso,
quando alguns dos problemas do tempo presente sfo incluidos. E interessante destacar que
ndo hd mengio dos possiveis conhecimentos sobre Histéria adquiridos em séries anteriores
a 5 série. Trata-se de um eterno recomegar.

Dois aspectos sobre o contetido merecem, ainda, destaque. O primeiro é a
introdugéo dos modos de produgdo dentro de uma concepgZo tradicional do marxismo, em
geral a partir da 5* série, em varias das propostas analisadas, ressaltando-se que, em duas
delas, o contetido elencado € retirado, sem modificagfo alguma, de uma obra didética. O
segundo aspecto € a introducfio de uma histéria local ou do estado, em geral como estudos
de caso, no decorrer das séries, mostrando intengdo de integrar a histéria mais préxima a
um contexto mais geral da sociedade brasileira.

Assim, tais propostas curriculares nfo apresentam mudancas significativas

quanto ao contetido, demonstrando uma dificuldade em concretizar os objetivos propostos,
repetindo contevidos tradicionais, em sequéncias cronolégicas e lineares.
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3.2. A histéria teméitica

Nos cinco estados que introduziram Histéria baseada em temas, Sdo Paulo,
Minas Gerais, Parand, Santa Catarina, Rio Grande do Norte, podemos destacar uma melhor
organizacdo quanto ao aspecto formal da proposta, com pressupostos e objetivos claros,
concepcdo de histéria coerente com procedimentos metodolégicos, contetidos com
bibliografia adequada para professores e, em alguns casos, com sugestdes para alunos € a
inser¢@o, com maior ou menor evidéncia, no interior do texto, de concepgdes de avaliacéo.
Dentro do esfor¢o de uma coeréncia, essas propostas buscam apresentar o ensino de
Histéria considerando a sequéncia de estudos do curso bdsico, a partir do processo de
alfabetizacfo. H4, dessa forma, uma percep¢iio de contelidos programéticos mais articulada
a concepgdo de conhecimento escolar ¢ do papel da escola e do professor no processo de
escolarizagio.

No entanto, apesar de serem, no ponto de vista formal, as mais bem
elaboradas, tais propostas néio séo idénticas, apresentando diferencgas tanto nos contetidos
quanto em suas abordagens metodolégicas. Algumas propostas servem de pardmetro para
as outras, aparecendo como suporte bibliografico para a explicitacio da concepgio de
histéria e dos temas elencados. Assim, a proposta do Parani foi o ponto de referéncia para
a de Santa Catarina ¢ ambas t&ém como referencial a de Minas Gerais dos anos 80, embora
apresentem contetidos programéticos diferenciados.

Um aspecto inicial que merece destaque refere-se & concepgiio de Hist6ria
temdtica e as justificativas para introduzi-la no ensino da disciplina.

A opgdo por um ensino baseado em Histéria temética é, para todas elas, um
meio de estabelecer a relagio presente-passado de maneira dinimica, evitando uma
periodizagdo estanque, europocéntrica e linear: "Enfendemos que se deve buscar a
recuperagdo da dindmica propria das sociedades no tempo, evitando o etapismo e sem
cair no presenteismo” (Curriculo Bésico para a escola piblica do Parand, 1990, p.84).
Considera ainda a impossibilidade de um ensino que possa abranger a.Histéria de toda
humanidade, redimensionando a questio da totalidade:"O recurso aos eixos temdticos
liberta o ensino de Histéria dos conteiidos fixos, cuja aparente unidade é dada pelo
"estudo do periodo”, nesta opgdo ndo hd conteiidos ou sequéncias obrigatorias; os
professores tém a liberdade de, juntamente com os alunos, escolher temas, assuntos,
épocas que se deseja estudar”, (Proposta curricular para o ensino de Histdria 1° grau- Sdo
Paulo, 1992, p.12) Explicita também que a opgdo por eixos teméticos "fundamenta-se na
perspectiva de que qualquer tema/objeto permite apreender a totalidade do social, uma
vez que a totalidade ndo significa visdo global (tipica das andlises por periodo) mas, um
certo tipo de relagdo do todo com as partes”. (Idem, p. 12- grifo nosso).

As propostas tém em comum uma fundamentagdo tedrica baseada em
autores da denominada Histéria Nova Francesa, especialmente aquelas presentes na obra
organizada por Jacques Le Goff, A nova histdria, traduzida para o portugués em 1986. E,
a partir dela, buscamn, uma histdria-problema enunciada pelos antecessores dessa linha
historiogréfica, a Escola dos Annales, em especial, a do historiador Lucien Febvre. A
Histéria social predomina nas propostas. Uma Histéria Social redimensionada, dissociada
da sua relagdo tradicional com o econdmico, base dos historiadores marxistas, na qual se
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tenta introduzir aspectos ou conceitos fundamentados na Histéria cultural. A Histéria da
cultura €, entretanto, objeto de interpretagGes diversas, ora considerando-se sua inserco na
Histéria das mentalidades, ora propondo estudos do imagindrio, como o caso do Parand e
Santa Catarina, ou ainda outras que se fundamentam, de maneira &s vezes ambigua, no
cotidiano.

Esses pressupostos explicam a sele¢fio dos temas ou eixos temdticos que t€m
em comum um aprimoramento quanto as nogdes de tempo, entendido em sua complexidade
de permanéncias e mudangas, dos diferentes tempos vividos pelos diferentes grupos sociais
no presente € em outros tempos, explicitando a importincia dos estudos comparativos para
se apreender a identidade pelo estudo da diferenca. A questio do "outro" aparece sem,
entretanto, aprofundar a problemética da diferenca que seria desejavel, considerando os
pressupostos mais gerais que presidem os textos oficiais introdutérios, que insistem sobre a
construgdo da cidadania em um sistema democritico. Seria fundamental o aprofundamento
da relagdo semelhanca/diferenca para o ensino de Hist6éria, dada sua insisténcia em
consideré-lo como instrumento privilegiado de transformagdo da sociedade no presente,
através do estudo de seu passado, entendendo e valorizando a participagio politica dos
individuos.

Um outro aspecto comum em tais propostas € encontrado nas temdticas que,
embora diferentes, pressupem a formacio dos conceitos de cultura, trabalho e poder.

Considerando as diferencas entre elas, destacaremos a seguir as questdes dos
conteddos programaticos e metodologias de ensino.

As dificuldades maiores parecem ter surgido exatamenie na selecio dos
conteiidos programdticos, repetindo as clivagens entre os pressupostos € a sua
operacionalizagdo.

No que se refere as séries iniciais, considerando algumas que introduzem o
ensino de Histéria a partir da pré-escola, como Santa Catarina e Parani, os conteiidos
partem da "histéria do aluno" e, gradativamente ampliam, dentro de pressupostos dos
circulos concéntricos, para o estudo do bairo, cidade, estado, chegando ao final da 4* série
com a abrangéncia do tema ""Relacdes de poder: dominacfo colonial. governo imperial e
governo republicano’. Niio se referem a cada momento da explicitagio dos contetidos,
como seria de se supor, aos problemas vivenciados pelos alunos para problematizar a
temdatica e a relagiio entre "vivido, percebido e concebido”, conforme anunciam nos
pressupostos metodol6égicos. Desta forma, apresentam uma sequéncia de contedidos
semelhante As propostas mais tradicionais, obedecendo a uma ordem cronoldgica sem
relac@o entre presente-passado.

Para os demais estados, os temas serviram mais adequadamente para
problematizar as situagGes vivenciadas pelos alunos e por intermédio delas organizar
contelidos mais significativos e coerentes, como no caso de Sdo Paulo com os temas "A
crianga constroi sua histéria” e a "Construgio do espago social: movimentos de populagao”.
H4 coeréncia também quanto 2 concepgdio de ensino e aprendizagem inicialmente
apresentada, em que se sugere partitr do conhecimento do aluno, levando-o ao
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conhecimento sistematizado pela utilizacio do método de pesquisa historiografica (registro
de observagdo, depoimentos e entrevistas, etc,) com exemplos concretos.

O estudo de Histdria para as séries subsequentes, no caso de Santa Catarina
e Parand, apresenta o mesmo problema anteriormente assinalado: o conteddo € organizado
sem mudangas, partindo de estudo tedrico sobre "A produgiio do conhecimento histérico”,
seguido de estudo do Brasil colonial ao contemporineo (final da 6° série) para, em seguida,
introduzir os conceitos de cultura, trabalho e poder na Antiguidade, concluindo com a
questdo "Desenvolvimento e sub-desenvolvimeto na América Latina".

O contetido programético de Minas Gerais foi claborado de maneira a
concretizar a proposta de uma histdria- problema. O objeto central a ser estudado, no
transcorrer da 5% a 8" séries, € a identidade nacional, partindo de um problema
aparentemente simples: "Que pafs € esse” e na sequéncia explicita: "Assim, o que aqui se
apresenta como PROGRAMA PARA O ENSINO DE HISTORIA- 5 a 8° séries- & um
didlogo de professores e alunos com o Brasil, enquanto realidade historicamente
construida. A busca do desvelamento da problemdtica- " Que pais é esse” - é que deve
sempre determinar o adentramento nessa histdria que se fez e se faz brasileira." (Programa
para o ensino fundamental- Hist6ria, Minas Gerais, p.13-14)

Minas Gerais e S3o Paulo formularam propostas que contemplam a questo
da cidadania, sendo que a proposta paulista é a que mais claramente explicita esse propésito
com o eixo temdtico "O construir da Histdria: cidadania e participagio”, definindo os
conceitos necessdrios 3 propria concepgdo histdrica de cidadania: "A escolha do eixo
temdtico prendeu-se a uma concepgdo que considera relevante, a elaboracdo pelo aluno,
dos conceitos: Capitalismo, Liberalismo, Nacionalismo, Urbanizacdo". E, mais adiante, as
autoras justificam a necessidade da associagfio desses conceitos aos de cidadania: "No
mundo moderno, o conceito de cidadania passou a ser significativo a partir do final do
século XVII, com a queda do Antigo Regime e as conquistas da burguesia. Essa classe
impos a cidadania que lhe interessava, ao contemplar, como direitos do cidaddo, apenas
os de natureza politica, como a liberdade de expressdo e de crenca e igualdade perante a
lei. Qutros direitos, entretanto, ndo decorreram do fim dos privilégios da nobreza, mas
Joram uma conquista da classe operdria." (Proposta curricular para o ensino de Histéria-
S&o Paulo, p.35). Embora a proposta n3o faca referéncia a relagiio entre cidadania, direito
politico e propriedade privada, considera a dimensfo histérica da cidadania, como fruto de
lutas sociais, de conflitos especificos surgidos na construgio do Estado Moderno e do
processo de urbanizacio aliado s mudangas inerentes 2 industrializagdo e & imposicio do
sistema fabril.

Nessas propostas pode-se ' perceber, também, maior coeréncia entre
concepgdes da escola como espaco possivel de produgiio da cultura escolar, no qual o aluno
¢ entendido como portador de um saber. Estas concepgles estfo evidentes nas sugestdes
metodolégicas e de avaliagdo. No discurso introdutério, ou inseridas nas apresentacfes dos
contetidos, hd sugestdes de que o didlogo é a mediacfio mais eficiente do trabalho do
professor com o aluno; chegam algumas a mencionar o método dialégico, considerando a
introdu¢do do método dialético pelo estudo das contradigdes da realidade observada no
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cotidiano presente ou por textos ¢ documentos de outras sociedades distantes no tempo e
no espago.

Embora nem todas essas propostas mencionem as formas de avaliagdo a
serem utilizadas, este tépico permitiu a percep¢éio de coeréncia entre conteidos, métodos e
concepgdes de professor e aluno. Das propostas que se referem 3 avaliagfio cabe destacar
que sdo referenciadas a um processo contfnuo e a uma "dimensfo educativa”" na qual "os
erros, as diividas dos alunos sdo considerados significativos e impulsionadores da acdo
educativa."(Proposta curricular de Histéria- Rio Grande do Norte, 1992, p.176).A
avaliagfio, no entanto, apresentada nesse conjunio de propostas, torna-se mais um elemento
de reflexdio tedrica, de possibilidades virtnais do que, efetivamente um componente
intrinseco do processo de ensino/aprendizagem. A aus€ncia de mengdo sobre ela €
significativa assim como a forma como ¢ enunciada, sem referéncia a situacdes priticas em
que podem ser apreciadas formas de aquisicio de conceitos que s#o construidos
gradativamente, de contetidos que s@o incorporados por intermédio de vérias atividades
intelectuais.

As propostas metodolégicas apresentadas demonstram, por outro lado, de
forma implicita, uma concepg@o diferente de professor. De um lado, pode-se entender que o
professor deva ser considerado como um trabathador intelectual cujo trabalho ndo pode se
limitar ao trabalho horista, limitado 2 sala de aula, mas alguém que pesquise temas atuais e
que esteja atualizado com a produgio académica para dela se servir quando necessario, que
elabore materiais didaticos, enfim que se torne independente do saber exclusivo do livro
diddtico. Por outro lado, pode-se também supor que ganha relevo o papel do professor,
uma vez que the compete garantir a articulagdo e a complementaridade de contetidos
construidos no decorrer do curso, dependendo, assim, de ampla formagfo em servico e de
equipamentos técnicos que viabilizem o trabalho cotidiano. Como se dard esta mudanga
essencial e necesséria do trabalho docente, para a efetivagio da proposta, ndo se faz
mengao.

B - Consideragoes finais

Esta andlise, ao se propor identificar as mudangas e continuidades nas atuais
propostas curriculares de Historia, tornou evidente que poucas conseguiram alcangar, de
forma coerente, os prop6sitos iniciais estabelecidos e considerados significativos para a
disciplina.

Pode-se notar que, majoritariamente, foi iniroduzide um discurso
fundamentado em pardmetros atualizados, com pressupostos tedricos que evidenciam busca
de mudangas no ensino centrado na figura do professor e esbogam novos conceitos de
aprendizagem, mesmo que nem sempre muito coerentes, ao situarem o aluno como sujeito
do conhecimento e portador de algum tipo de saber. Estas intengdes, no entanto, ndo se
concretizam nos conteridos e nos métodos de ensino.

A almejada superagio do ensino de Histéria baseado no tempo cronolégico
como tnico ordenador das mudangas néio se¢ concretizou. Cabe destacar, no entanto, que
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em virios textos, as nogdes de tempo histérico sdo analisadas com mais cuidado, chegando-
sc a conceitos sobre as diferencas entre os sujeitos histéricos e suas diversas
temporalidades.

Nesse sentido, houve um esforgo de estabelecer uma histéria-problema,
baseada na problematizacio do tempo presente, ¢ algumas propostas conseguiram viabilizar
essa questio. O tempo das mudangas e das permanéncias foi sempre apontado como
primordial para elaborar corretamente o conceito € o sentido da Hist6ria ensinada, mesmo
com dificuldades na identificagfio dos sujeitos histéricos responsdveis pelas mudangas, A
marca do estruturalismo se mantém em propostas que se baseiam nos modos de produgéio e,
embora aparegam os conflitos sociais e sugestdes do papel dos diferentes grupos sociais nas
transformag8es historicas, ficam as didvidas bdsicas sobre o papel dos individuos e,
portanto, dos alunos, enquanto cidadfios comuns, nesse processo. Nesse aspecto, mesmo
propostas mais coerentes, como as de S#o Paulo, Minas Gerais ¢ Rio de Janeiro, ndo
resolveram problemas de articulagdio entre individuo e coletividade, individuo e
comunidade, pela auséncia de tratamento mais explicitado das classes sociais. As
possibilidades de mudangas parecem estar relacionadas a problemas de engajamento em
projetos de solidariedade, ou da constru¢do de valores humanitirios apenas e ndo como
necessidade e interesse de grupos constituidos nas lutas cotidianas e nas relagbes de
produciio. O cotidiano mereceria um estudo mais aprofundado para concretizar a
introdugfo da histéria social e cultural nos programas curriculares da disciplina.

Merecem destaque as formas como o espaco americano foi introduzido em
virias propostas, assim como, as esparsas tentativas de estudar as culturas africanas. O
espago europeu nio aparece mais, em vdrias propostas, como o "lugar” do nascimento da
nagdo. Essas tentativas apontam para a necessidade de superar o tratamento metodolégico
utilizado para o estudo da formac@o da populagio brasileira entendida como "mistura de
ragas” em que, a partir do elemento branco portugués- a matriz- outras "ragas" teriam
desfrutado da oportunidade de oferecer contribuicies ou de exercer algum tipo de
influéncia em hibitos da vida cotidiana. A necessidade de estudar as "outras ragas”
constituintes do brasileiro, como portadoras de histdria, ¢ um passo nessa direcio, como
sugerem timidamente algumas das propostas,

Finalmente, cabe ressaltar o esfor¢o das propostas que organizaram o ensino
de Histéria a partir das séries iniciais, no sentido de relacionar conteidos sociais no
processo de alfabetizagfo. Escrever e ler com a Histéria parece ser uma contribuicéo
inclusive para se explicitar o conceito de interdisplinaridade.

No que se refere 4 relagio da leitura, da escrita e da oralidade, as propostas
ofereceram alguns subsidios mas ndo se detiveram com mais cuidado sobre essas questdes.
Assim, embora haja uma quase unanimidade na avaliagio dos livros didéticos, pouco
avangaram quanto a métodos de trabalho com novos materiais, como videos, trabalho de
campo com entrevistas, fotografias, miisicas etc. Existem sugestdes sem o aprofundamento
de andlise sobre os métodos de ensino e aprendizagem que a incorporagéo de tais materiais
exigem. As novas linguagens introduzidas no ensino podem possibilitar aos alunos
estabelecer novas relagdes com a Histéria enquanto conhecimento acumulado, elaborado e
transmitido por intermédio do rigor metodolégico, com a histéria vivida, experimentada.
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PROPOSTAS CURRICULARES DE GEOGRAFIA

INTRODUCAO

Este relatdrio é fortemente marcado por um tom critico. S6 hi sentido em se
fazer uma avaliagiio das propostas curriculares em uso no ensino de primeiro grau no Brasil, se
esse exercicio for conduzido por um compromisso profundo com a explicitagdo das concepges
existentes e de seus antagonismos. O tema demanda a polémica, o salutar debate que faz avangar
o conhecimento.

Gerados no processo de redemocratizagfio da sociedade e do Estado p6s periodo
militar, os curriculos em uso padecem de vérios problemas. O principal deles reside num desejo
militante de fazer do préprio curriculo um instrumento de comscientizagdo politica, o que
redunda num elevado grau de dirigismo ideol6gico na maioria das propostas analisadas. Ao par
disso, a sobrevivéncia de posturas tradicionais € um elevado grau de incoeréncia epistemol6gica
parecem marcar o conjunto dos documentos lidos.

A presente andlise abarcou um universo de 18 propostas, referentes aos
programas de primeiro gran de vérias unidades da federagfio localizadas nos diversos quadrantes
do pais. Destas, 5 utilizam o rdtulo "geografia" em todas as séries, 10 usam a denominacfio
"estudos sociais” no programa da la. a 4a. série, e as 3 restantes trazem o nome "integracdo
social" para este mesmo segmento. As programagdes das quatro séries iniciais foram objeto de
especial atencdo neste trabalho.

A andlise realizada abordou cada proposta em si para depois estabelecer
elementos de comparagio entre elas. Cada uma foi analisada em termos de seus objetivos, de
seus fundamentos tedrico-metodoldgicos, de seus contetidos substantivos, de suas orientagdes
pedagdgicas, e de sua adequago face a um temério tido como imprescindivel no ensino bésico

da geografia.

E importante assinalar que a presente apreciagio nfio € pensada como um
contraponto as propostas analisadas, que se sustenta numa posi¢do "acima do bem e do mal”,
isto €, supraideoldgica. Sabe-se que tal posicionamento ndo existe, € que os discursos que
tentam encaminhéd-lo, na verdade tornam-se veiculos de intolerancia tedrica, levando 4dgua para o
monjolo das ideologias de corte autoritério.

Portanto, o que se apresenta aqui é uma contribui¢io para um debate necessério,
apoiada em valores e juizos assumidos pelo consultor. E, nesse sentido, cabe inicialmente
explicitar alguns destes pressupostos que orientaram a andlise empreendida € que serviram de
fundamentagfo para as criticas realizadas. Tem-se claro que as posigbes fedricas a serem
expostas ndo sfo consensuais no campo disciplindrio em tela. Porém qualquer apreciag@o € feita
a partir de um determinado ponto de vista. O que se pretende €, antes de mais nada, apresentd-lo
explicitamente.
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A - PRESSUPOSTOS TEORICOS DA ANALISE
1 - Uma postura ético-pedagogica

Na medida em que o principal problema identificado no conjunto diz respeito a
um alto grau de dirigismo idecldgico nas vérias propostas, cabe iniciar esta apresentagdo com
um posicionamento face a este tema, o que coloca a argumentacio no delicado campo das
posturas éticas, trazendo para o ¢entro do debate a questdo do pluralismo.

Tem-se que a histéria € implacivel com o pensamento e os discursos. A palavra
impressa € datada, imobilizando no papel argumentos e juizos que se cristalizam como
expressdes de uma temporalidade absoluta. E uma das formas de legitimacfio social das teorias e
proposi¢des em ciéneias humanas consiste exatamente no cotejamento constante dos enunciados
em face do movimento da histéria, e as novidades por ele engendradas. Notadamente aquelas
teoriza¢Bes que visam explicar o futuro sdo alvos mais expostos a essas avaliagGes pos festum.
Hi teses e perspectivas de andlise que envelhecem irremediavelmente, ndo resistindo ao
questionamento do presente histérico. Muitas vezes, todavia, sobrevivem, na inércia das
instituigdes ou no tradicionalismo de certas mentalidades. S3o anacronismos que, quando
dirigidos para a interpretacdo da realidade, podem evoluir para preconceitos e mistificagGes.

Assim, o educador deve estar atento para o novo e aberto para o presente, tendo
claro que as teorias devem fluir da realidade para os livros. Sabe-se que "a andlise concreta da
situagdio concreta” é mais elucidativa que qualquer modelo explicativo aprioristico, ¢ também
que a critica do dogmatismo é "o pressuposto de toda critica”. E a esses salutares principios, ji
centendrios, deve-se agregar algumas demandas do presente que, as utopias igualitaristas do
passado, associam o respeito s individualidades e o direito  diferenga como valores do mesmo
calibre. Assim, &s bandeiras histdricas de luta pela justica social ainda ndo implantada, o tempo
presente adiciona um conjunto de principios politicos que se consubstanciam numa revalorizagéo
da idéia de democracia. Uma demanda essencialmente politica que se agrega & pauta de
reinvindicagbes de cunho econdmico, nesse final de milénio. Distribuicio eqiiitativa dos
beneficios da produgéio social, mas conjuntamente com um distribuicio equitativa do poder,
parece ser a meta das utopias progressistas na atualidade.

Um dos direitos bésicos do cidadio é o de ter acesso gratuito a um conjunto de
conhecimentos englobados no ensino formal de 1° grau. E & posse desse conhecimento aparece,
cada vez mais, como o qualificativo essencial para a alocagéio dos individuos na sociedade e no
mercado. Num sistema democritico espera-se que o contetido deste aprendizado apresente um
perfil critico e pluralista, onde o aluno ndo apenas receba uma carga adequada de informacGes
factuais e técnicas, mas também todo um instrumental teérico que Ihe ajude a interpretar o
mundo e a se posicionar face aos fendmenos. Nesse sentido, uma pedagogia progressista nio
deve fornecer juizos valorativos, mas instrumentos tedricos que desenvolvam o livre-arbitrio dos
educandos, recusando-se assim a qualquer manipulacio das consciéncia.

Assim, formar o individuo critico implica em estimular o aluno questionador,

dando-lhe nfio uma explicagdo pronta do mundo mas elementos para o préprio questionamento
das viérias explicagtes. Formar o cidaddo democritico implica em investir na sedimentagio no
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aluno do respeito 2 diferenga, vendo a pluralidade de visSes como um valor em si. Este € o
pressuposto ético assumido, que se (raduz numa postura pedagégica estranha ao dirigismo
ideolégico.

2 - Uma postura face da geografia

Dentro desse conjunto de conhecimentos que a educacdio formal deve fornecer
aos alunos, um rol de temas agrupa-se sob o rétulo "geografia" diretamente ou sob a
denominagfo mais ampla (e vaga) de "estudos sociais". A opgéio por um dos dois termos ndo €
um problema de menor significncia, se bem que a andlise empreendida demonstrou que na
prética isso tem pouca importancia no estabelecimento dos contetdos curriculares afeitos a
disciplina em tela (acredita-se que problema é maior no que se refere ao ensino de hist6ria). De
todo modo, a duplicidade nominativa demanda um posicionamento frente ao tema. E este pode
ser explicitado numa reflexdo acerca da existéncia ou ndo de especificidade na abordagem que a
geografia faz da realidade.

Inicialmente cabe precisar que por "geografia” entende-se uma (tradi¢do
discursiva académica que conforma um campo disciplinar com projectes académicas e
profissionais (utilizando-se a concepgfio de histéria social da ciéncia de Pierre Bourdieu). Sabe-
se que tal tradigiio - tomando-se o recorte da geografia "modemna”'? - teve como uma de suas
estratégias bésicas de legitimaco e reproducfio, exatamente sua projegio profissional no ensino
basico, onde cumprin uma fungfio essencial de "doutrinagdio patritica”, importante na
consolidagio da forma de dominagfio "estatal-nacional de base popular’. Segundo vérios
autores essa projegio pedagdgica foi em muito responsével pela manutengfio dessa disciplina no
espago universitdrio, na medida em que em vérios momentos tal permanéncia esteve em risco
devido basicamente a fragilidades de ordem epistemolégica (como, por exemplo, a questdo da
indefinigio de seu objeto). Por isso, a comunidade dos gedgrafos sempre foi zelosa com seu
espaco na educaggo formal fundamental, o que ndo raro se traduziu em argumentagGes de corte
corporativo na discussdo "tedrica” sobre o ensino da geografia no primeiro grau.

Vale mencionar que esta tradi¢gio disciplinar sofreu um profundo questionamento
& partir dos anos sessenta do presente século, que redundou numa grande redefinicio de
perspectivas ocasionada pela introdugfio de novas orientagSes metodoldgicas (notadamente o
neopositivismo, o marxismo e a fenomenologia, nessa ordem de manifestagfio). No que toca as
perspectivas de extragdio marxista, cabe assinalar que no seu interior desenvolveu-se um
posicionamento teérico que Yves Lacoste denominou com propriedade de "liquidacionismo™,
composto por aqueles antores que, partindo de uma leitura equivocada de Marx, acabam por

Sobre esta questio, ver: Antonio Carlos Robert Moraes - A Génese da Geografia Moderna, Ed.Hucitec,
Sdo Paulo, 1989. Trata-se da continuidade discursiva que inicia-se com o projeto tedrico de
sistematizagfio do temdrio geogrifico desenhado no inicio do século XIX, notadamente nas obras de
Alexandre von Humboldt e Carl Ritter.

3 Ver: Horacio Capel - "Institucionalizacién de la Geografia y estrategias de la comunidad cientifica de los
gedgrafos”, Geocrftica n.8/9, Barcelona, 1977. Sobre a doutrinagfio patridtica, ver: Marcelo Escolar -
Critica do Discurso Geografico, Ed.Hucitec, Séo Paulo, 1995.
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negar a possibilidade de divisdo das ciéncias humanas, logo a possibilidade da existéncia de uma
geografia dotada de especificidade analftica'® .

Obviamente, em fungdo mesmo do zelo acima mencionado, estas alteragGes
metodoldgicas deveriam ter um desdobramento significativo na 4rea do ensino bésico. No caso
brasileiro, por razes de ordem politica, a renovagiio na drea educacional tardou e ocorreu
imersa num clima de radicalidade, o qual permitiu a consolidagio de uma forte presenga de
concepgdes proximas ao liquidacionismo, ndo sendo dificil encontrar nas justificativas das
propostas de reforma curricular alusdes & "divisiio burguesa das ciéncias". Um paradoxo se
instala quando tais concepgdes se fazem acompanhar da defesa corporativa da existéncia da
matéria geografia autonomizada no curriculo. Porém, como serd visto, a coeréncia 16gica ndo é

o ponto forte da maioria das propostas.

Aqui, trabalha-se com a nogio de que a realidade social possui mdltiplas
dimensdes que, a0 serem exploradas em particular € com um destaque analitico, permitem a
emergéncia de abordagens dotadas de especificidade tedrica. A geografia seria, entfo, um desses
recortes possfveis na investigagio da realidade, o qual circunscreve fendmenos e ressalta
determinadas Gticas na observagio do mundo. Constrdi, assim, uma visdo angular do real que,
sem dar conta do movimento da totalidade, esclarece certas mediagdes e determinacGes que, em
circunstancias histéricas determinadas, podem se constituir na chave para o entendimento de
algumas formagdes sociais. Assim, recusando a explicacio exaustiva (que "esgota” as
possibilidades de explicar o real), nessa vis3o a abordagem geogréfica ilumina um conjunto
especifico de processos, assumindo sua parcialidade sem, contudo, abrir mdo de uma 6tica
totalizadora. Pode-se dizer que a geografia busca captar o movimento de uma dimensgo da
totalidade.

Aceito este entendimento dos pressupostos gnoseoldgicos, a questdio bdsica
passa a ser a identificac@o clara de tal dimens3o, com a definicdo dos processos que serfio objeto
precipuo de investigacdo dessa disciplina. H4 uma razodvel concordancia entre os gedgrafos
(uma das poucas) de que o seu campo disciplinar circunscreve estudos que tematizam o espacgo.
Entretanto, a simples explicitacio do que vem a ser essa categoria ja repde a fragmentacio das
correntes metodolégicas diversificadas, pois seu esclarecimento anima um rico e historico debate
4 no campo da filosofia pura'®. Assim, fica impossivel argumentar sobre o tema fora de uma
posicio metodolégica previamente assumida. E, portanto, esclarece muito pouco o campo
empfrico de investigacdo da geografia remeter-se & categoria espage, mesmo que adjetivada
(comumente como "geografico”, "social" ou "vivido") como fazem a maioria das propostas
examinadas. Num nivel de grande vaguidade e indeterminacio poder-se-ia argumentar que esta
disciplina visa captar a dimensfio espacial da realidade. Porém, faz-se mister explicitar mais seu
universo de indagac&o.

Aqui trabalha-se com a aceitagiio de que no € o espago mas a relagio
sociedade-espaco que deve ser tomada na construciio do objeto geogrifico. Tal entendimento

¥ Uma boa critica dessa postura pode ser obtida em: Milton Santos - "Alguns problemas atuais da

contribuigiio marxista & geografia” in Novos Rumos da Geografia Brasileira, Ed. Hucitec, S&o Paulo,
1982,

Para localizar a questio, ver: Wanderley Messias da Costa - "O Espaco como Categoria de Andlise", in
Revista do Departamento de Geografia 2, FFLCH/USP, Sdo Paulo, 1983.
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deriva de supostos metodologicos cujo detalhamento e justificativas encontram-se ja
publicados'. Tal postura circunscreve bastante o campo geogrifico a0 mesmo tempo gue
solidifica sua qualificagdio. Sua decorréncia de maior significado é a localizagfo precisa da
geografia no domfhio das ciéncias sociais, rompendo com a tese positivista da "unidade do
conhecimento geografico” e com a velha qualificacfio de "ciéncia ponte”. Tem-se consciéncia de
que esta nfo é uma posi¢iio majoritdria no debate geogrifico contemporaneo, onde ainda é
muito forte a resisténcia a se abandonar a busca de nexos entre fendmenos naturais e sociais.
Pode-se dizer que a totalidade das propostas de curriculo analisadas encaixam-se nessa segunda
orientagdo. Tanto que a maior parte, ao detalhar sua visio do objeto identifica-o com a relagdo
sociedade-natureza.

Vale aqui destacar a sutil diferenga entre falar da relagio sociedade-espago ou da
relaciio sociedade-natureza. No primeiro enunciado, o objeto geogrifico fica totalmente
circunscrito 2 esfera dos fendmenos sociais, onde a geografia estudaria uma classe especifica de
processos sociais, aqueles pelos quais a sociedade produz o seu espago (valorizagiio do espacgo
seria a definicdo categorial mais ampla para apreendg-los). A relagio sociedade-natureza ficaria,
assim, submetida a esta explicitacfio prévia, o que a realocaria como uma modalidade de
valorizagfio do espago. No mundo contemporéineo, com certeza, esta ndo seria a relagio mais
importante a se considerar, ao contririo do que propde a maioria dos curriculos (mesmo aqueles
que depois véo destacar, até demasiadamente, a atividade industrial).

Uma dltima colocagfio para bem caracterizar a postura assumida, diz respeito ao
fato da identificagfio dos processos sociais de valorizaciio do espagco como campo nuclear de
interesse da geografia ndo significar sua localizagdo nos limites exclusivos dos processos
econdmicos. Sem negar a centralidade explicativa da economia na apropriagio humana da
superficie da Terra, cabe salientar a existéncia de determinages e condicionantes de ordem
diversa que podem inclusive sobredeterminar os préprios rumos dos processos econémicos. O
universo da cultura e da politica, entre outros, devem ser considerados por uma orientagio
tedrica que pretenda dar conta da explicagio de processos de valorizagio do espago € de
formagGes territoriais concretas. Nesse entendimento, as interfaces transdisciplinares da
geografia se multiplicam. Infelizmente a quase totalidade das propostas curriculares analisadas
concebe o ensino da geografia num aporte exclusivamente centrado na geografia econfmica.
Raramente os temas da geografia politica e da geografia cultural estdo ali contemplados.

Em linhas gerais estd apresentada a concep¢iio de geografia que orientou a
andlise realizada. Detalhd-la mais fugiria aos objetivos deste texto, e nas préprias criticas, por
contraste, alguns posicionamentos ficardo mais claros. Apenas um comentdrio final deve ser
feito. Trata-se do equivoco de projetar diretamente no ensinc bésico as reflexdes de ponta do
debate académico efetuado na universidade. Isto €, o conjunto de conhecimentos minimos de
geografia que todo cidadfio deve possuir, nfio se confunde necessariamente com as elaboragdes
complexas da reflexdo universitdria. Isso significa que hé que se fazer um esforco para retirar das
mdicactes dessa reflexfio aquilo que poderia ser definido como o contetido fundamental a ser
ensinado para todos. Tal esfor¢o deve, assim, objetivar-se como um diflogo entre a geografia e

18 Ver, notadamente: Antonio Carlos Robert Moraes ¢ Wanderley Messias da Costa - A Valorizagfio do
Espaco, Ed. Hucitec, Sao Paulo, 1984,
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as ciéncias da educacio, implicando numa pedagogizagfo das teorias e conceitos selecionados
no campo da disciplina em tela'” .

B - APRECIACAO DAS PROPOSTAS

De modo geral pode-se dizer que as propostas curriculares analisadas
apresentam razodvel similaridade de concepgGes e prop6sitos. Inclusive a distingdo entre
"geografia” ¢ "estudos sociais” ndo representa grande variaciio no que importa aos contetidos
enfocados. Isto porque os programas de estudos sociais contemplam bastante os tGpicos
proprios da geografia (sem divida em detrimento da matéria a ser trabalhada sob o rétulo
"hist6ria"). Assim, nesse plano genérico, pode-se tratar o conjunto indiferenciadamente, pois os
agrupamentos possiveis recortam as propostas de forma independente de suas denominagdes.

Uma classificagdo inicial dos programas revela de imediato duas situagtes
tipicas, agrupando de um lado as propostas que apresentam coeréncia interna e de outro as que
podem ser qualificadas como incoerentes. As primeiras possuem, independente de uma avaliacio
substantiva de contetido, uma clara articulagio entre os objetivos perseguidos, sua
fundamentagio metodolégica, e a matéria tratada. Isto é, as metas e temas assumidos no plano
das intengOes se traduzem nos tépicos trabalhados no programa. No segundo conjunto observa-
se um grande descompasso entre ¢ almejado e o proposto, com a proposta apresentando um
contetido bastante descolado da argumentacio que a introduz. No geral, encontram-se
proposicOes criticas (algumas até bastante radicais) introduzindo programagdes de corte bem
tradicional, o que torna a argumentagfo inicial (com a justificativa dos objetivos e a explicitacio
metodolégica) um exercicio completamente retérico pois sem relagéio com a matéria que deveria
objetiva-la. Infelizmente tal situacfo de incoeréncia epistemoldgica &€ majoritdria no conjunto.

Quanto as propostas dotadas de coeréncia interna, cabe destacar que tal
qualidade emerge com maior densidade exatamente naqueles programas que apresentam maior
carga de dirigismo ideol6gico. Poder-se-ia mesmo dizer que o desejo militante atua como um fio
condutor que dota tais propostas de uma unidade entre propésitos e contetidos. Portanto, a
coeréncia, no caso, ndo significa auséncia de Equivocos. Bem ao contririo, trata-se muitas vezes
de uma articulagio légica dada pelo posicionamento equivocado original, cuja critica foi
apresentada no item anterior.

Do ponto de vista formal, um modelo preside a organizacfo dos contelidos em
quase todas as propostas. Trata-se da visdo concéntrica progressiva na apreensdo do espago, que
propoe a seguinte sequéncia de abordagem da la. & 4a. série: o individuo (unidade corpérea), a
casa, a escola, a rua, o bairro, o municipio ¢ o estado. Parte-se do espago mais imediato e
progressivamente amplia-se a escala de observago. E interessante assinalar que apesar de todos
os textos realcarem a importfincia da experiéncia cotidiana e do espago de vivéncia no processo
educativo, nenhum faz alusfio 2 orientagfo metodolégica que mais diretamente trabalha tal
concepgdo na geografia. A fenomenologia € a chamada "geografia humanistica" estdo
completamente ausentes das propostas curriculares analisadas. Isto contraria certa tendéncia

"7 Para uma critica 2 falta desse didlogo, ver: Antonio Carlos Robert Moracs - "Renovagio da Geografia e
Filosofia da Educacfio" in Reinventando o Diédlogo.Ciéncias ¢ Humanidades na Formacfio dos
Professores, Ed. Brasiliense, Sdo Paulo, 1987,
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mundial de tratar a questio do ensino fundamental de geografia dentro de bases
fenomenolégicas, realgando os temas da consciéncia e representagio do espago como
experiéncia vivida.

Na verdade esse esquema formal conhece alguma variagdo conforme o
equacionamento que recebe em cada proposta. Todavia sua ampla recorréncia torna-o
merecedor de um questionamento mais profundo. A questio fundamental que ele parece
envolver diz respeito ao estatuto da realidade local num mundo globalizado ou em répido
processo de globalizacio. Se Milton Santos esta correto ao afirmar que hoje cada lugar deve ser
visto como "uma fragfio do espago mundial”, o poder de autoexplicacgfio dos lugares terd perdido
muito de sua efetividade. Assim, o lugar deveria ser visto como uma singularidade mas também
como uma parte do mundo, nessa nossa época histérica de mundializacio da cultura e da
economia € de globalizacio dos fluxos. A pergunta que se pde entdo € a seguinte: ndo deveria o
aluno, desde as primeiras nocoes de geografia, compreender que o mundo € bem mais do que
sua rua? Em caso afirmativo, o ensino bésico deveria contemplar nos programas uma
simultaneidade escalar que combinasse os niveis local/nacional/global. Para sc realizar tal
combinacdo seria necessdrio resgatar a idéia de "espago relacional” e se trabalhar com a moderna
no¢ao de "rede”. Entretanto, tal conceituacfio mais sofisticada estd ausente do universo tedrico
por onde transitam as propostas analisadas.

Vale aprofundar esta \ltima critica, apontando a grande confuséio conceitual que
permeia boa parte dos currfculos. Conceitos bastante tradicionais, como "espago geogréfico” por
exemplo, convivem com outros de extracio metodolégica absolutamente diversa (como
"producdo do espago”) ou enquadram-se em esquemas explicativos que lhes sfo estranhos do
ponto de vista de método. Articular "género de vida" e "modo de produgdo” numa mesma
argumentacdo, exige ou uma teorizagfio profunda ou a despreocupacio com a coeréncia
metodologica.

Um trago que aflora em todas as propostas € a falta de uma revisdo bibliogréfica
sistemdftica da literatura geogréfica recente. Em verdade, no geral cita-se muito pouco e a
bibliografia arrolada no final das propostas nfo ¢ comentada no corpo dos textos e, muitas
vezes, estd em clara discordincia com as idéias ali veiculadas.

Um iltimo comentério genérico incide sobre a questdo da interdisciplinariedade,
muite citada porém pouco praticada na estruturagiio dos programas. Em primeiro lugar cabe
salientar que os trabalhos interdisciplinares se alimentam de conhecimentos que lhe sfio prévios,
gerados nos campos disciplinares, e, nesse sentido, nfo eliminam a especificidade de cada
abordagem antes tém o resultado destas como matéria prima’®. No plano do ensino
fundamental, trés interfaces podem ser exploradas & partir do contetido tratado pela geografia. O
primeiro articula essa disciplina com a histdria, tendo por eixo tematico a formacio dos
territorios. O segundo estabelece um didlogo entre geografia e ciéncias tendo como foco de
interesse comum o debate da questfio ambiental. O terceiro emerge na relagio com o ensino da
lingua e literatura portuguesa, tendo nas representagdes do espago seu elemento de articulagio

8 Sobre esta questdo, ver: Anfonio Carlos Robert Moraes - Meio Ambiente e Ciéncias Humanas,
Ed Hucitec, S3o Paulo, 1994.
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(abrindo para temas como as leituras da paisagem e a propria quest@io regional td0 bem tratada
na literatura). Enfim, possibilidades de trabalhos interdisciplinares existem, contudo as propostas
sdo timidas e pouco explicitas na proposi¢éo objetiva de agBes nesse sentido.

Enfim, eram esses os comentirios genéricos que a andlise das propostas
curriculares suscitou. A partir daqui as especificidades de cada curriculo comecam a ganhar
corpo impedindo uma avaliagio comum. Na impossibilidade de comentar cada proposta
individualmente, optou-se por fazer um detalhamento analitico daquelas que utilizam o rétulo
"geografia” desde as séries iniciais do primeiro grau. Assim, as propostas dos cinco estados que
cumprem este requisito sdo em seguida detalhadas. Tal seleciio cobre bem todos os tipos
genéricos de propoesi¢io mencionados e, por isso, servem bem como exemplificagio das criticas
levantadas.

1. Estado de Sdo Panlo

A exposigiio comega pela proposta em uso no Estado de Sdo Paulo, pois esta
aparece como um modelo pelo qual se orientam vérias das demais, algumas inclusive destacando -
explicitammente tal filiagdo. A proposta paulista foi uma das pioneiras no processo de revisio
curricular exercitado no inicio dos anos oitenta dentro da restruturacdo dos sistemas piiblicos no
pais ocasionada pela democratizagfo. Possivelmente, por essa razio, algumas idéias ali
apresentadas viio se repetir com frequéncia nas proposi¢des de outros estados. Isso aliado 4 forte
lideranga académica de Sdo Paulo na comunidade nacional dos gedgrafos.

A presente andlise trabalhou com a quarta versio do documento "Proposta
Curricular para o Ensino de Geografia 1o0.Grau", publicado pela CENP em 1988,

1.1. Objetivos

O objetivo almejado fica evidente por contraste com a critica explicita
direcionada a "geografia comprometida com os interesses das classes dominantes e que serve
como instrumento ideolégico de dominagfio e poder” (p.16). Busca-se, na oposicédo a esta, uma
geogratia libertadora, comprometida com a constru¢@o de uma nova sociedade, que desvende
para os alunos as contradicGes do capitalismo, estimulando sua consciéncia no sentido da
transformacio da realidade. E o delineamento dessa nova sociedade estd dado pelo modelo
socialista que objetiva "a construgfio de novas relagdes sociais, na tentativa de superacéio das
contradigdes de classe" (p.20). '

O objetivo de doutrinaggo politico-ideolégica € o eixo estruturador da proposta,
sendo responsdvel tanto pela sua bem assentada coeréncia interna, quanto pelos problemas que
podem ser diagnosticados em seu corpo. Quanto ao primeiro ponto, € inegivel a impecdvel
16gica que preside a argumentacio, conectando os diferentes tépicos do programa num quadro
conceitual e tedrico cumulativo e de complexidade crescente. Os conceitos fundamentais do
Livio 1 de O Capital e da "Introdugdo” do Contribuicdo 4 Ciftica da Economia Politica,
somados A conceituacdo bésica que emerge da obra de Lenin, estfo vistos e discutidos ao findar
a proposta do primeire grau. E tais conceitos estfio apresentados numa sequéncia adequada e
articulados numa boa exemplificacfio com o quadro empirico imediato vivenciado pelos alunos.
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Enfim, o curriculo oficial de geografia adotado para o primeiro grau no Estado
te Sao Paulo visa sedimentar no aluno uma dada visao de mundo, tida como verdadeira. Dai o
segundo ponto mencionado, que aflora de imediato num paradoxo com os proprios objetivos
enunciados, qual seja a valorizagdo da capacidade do aluno de refletir por si (sua potencialidade
critica) frente a uma explicagfio pronta (e "verdadeira") da realidade. Em outras palavras, hd um
“certo” e um "errado” prévios (ja estabelecidos na proposta), num processo educativo que busca
fomentar a formacfio valorativa dos discentes e docentes e sua capacidade de interpretar o
mundo.

O documento afirma que a perspectiva de geografia assumida "procura
desenvolver no aluno a capacidade de observar, analisar, interpretar ¢ pensar criticamente a
realidade tendo em vista sua transformacfo” (p.19). Observa-se que a dltima colocagio, em
certo sentido, nega as primeiras. Pois se tem como dado uma resposta uniforme dos alunos,
ndo se leva em conta que muitos (3 partir de suas reflexes individuais) podem querer ndo mudar
o mundo (mas conservi-lo), e outros, transformi-lo num sentido distinto do induzido pela
proposta. Esta parece ser a questfio ética e pedagdgica profunda que domina a presente
apreciacao, a qual serd retomada em ftem especifico.

1.2. Fundamentos teérico-metodologicos

A proposta tem seus fundamentos implicitamente assentados naquele setor do
campo metodoldgico oriundo da teoria social de Karl Marx que ¢ comumente denominado de
"marxismo-leninismo”, e que alguns autores mais sofisticados vdo pejorativamente alcunhar de
"marxismo vulgar". As razdes dessa localizagdo precisa residlem em uma série de posturas
tedricas bem identificadas no corpo da proposta analisada. Por exemplo, num certo sensualismo
ingénuo no trato dos processos subjacentes & esfera da consciéncia, a qual € concebida como
mero epifendmeno da existéneia, logo passivel de ter seu movimento explicdvel por causalidades
que The sejam externas. Trata-se da chamada "teoria do reflexo” (assumida por Lenin e criticada
por Korch entre outros), que interpreta os atos da consciéncia como reagdio imediata e univoca
as condi¢Bes e situagSes em que se manifestam.

Tal postura - que, numa versdo acentuada, se reafirma na ética de ver toda a
"super-estrutura" como reflexo direto da "infra-estrutura” - tem desdobramentos significativos na
concepgio do processo pedagdgico e da organizagio da cultura como um todo. Quanto a esse
ultimo ponto, seu maior problema estd em menosprezar todo o complexo mecanismo de afericio
das teorias em cifncias humanas, despreocupando-se com o tema central das formas de
legitimag@o social da ciéncia e dos projetos de sociedade. E assim, abre-se caminho para a auto-
emulagdo, para o dogma, e para o apriorismo de uma concepgio de verdade que se assenta no
campo da crenga. Em termos da atividade formativa, despreocupa-se da complexa dialética
interna & construgdo dos valores no nivel individual, pois em principio toma-os como reativos e
razoavelmente invaridveis. Isto aflora com clareza numa nogio de normalidade que também
serviu para justificar o envio de dissidentes politicos para hospitais pisiquitricos na antiga Unifo
Soviética.

Essa visdo apriorfstica da "verdade", que prescinde de legitimacdo politico

prética, também vai emergir com clareza na concepgéio de ideologia como "falsa consciéncia”,
isto €, como um constructo das classes dominantes feito para iludir as pessoas-(e a geografia
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tradicional, como visto, seria uma de suas modalidades). Tal visdo contrapde 2 ideclogia o
conhecimento verdadeiro que dilui a ilusdo, dando & "boa ciéncia” um cardter de revelagfio no
que toca a formaciio das conciéncias. José Carlos Bruni em interessante artigo - "Cultura e
Ideologia” - aponta o elitismo subjacente a esta visfo, que coloca o cientista humano como
depositirio da verdade, algando o educador & condigfio de alguém que leva a boa consciéncia
aos alunos imersos no universo das ideologias. Contrapondo-se 2 essa visdo de que a consciéncia
"vem de fora", tem-se a perspectiva gramsciana que identifica as ideologias com as concepgBes
de mundo politicamente orientadas, acatando a pluralidade e a disputa entre elas como

componentes da vida democrética de uma sociedade.

Mas a filiagio metodol6gica apontada na proposta em tela ndo se restringe ao
tépico acima discutido. Ela também fica bem demarcada na critica 3 "divisdo do trabalho
acad€mico” (p.17), a qual por suposto aplastaria a especificidade dos 4ngulos de andlise das
distintas ciéncias humanas, tendo por universo geral de investigacio a "totalidade", elevada a
condi¢do de um super-objeto (um quase sinénimo de realidade). Tal leitura expressa-se como
outro componente da orientagio metodol6gica identificada que, em fungfio desse entendimento,
reluta em aceitar a definicio do préprio marxismo como um método (aplicivel em vdrios
campos disciplinares das ciéncias humanas), tomando-o diretamente como a "ciéncia da
sociedade” que teria por objeto de pesquisa a totalidade representada pela vida social. O cardter
excludente dessa visfio é evidente, pois haveria apenas um modo adequado ("cientifico”, poder-
se-ia dizer) de equacionar a vida social, sendo todas as teorias niio concordantes com este
desqualificadas - também a priori - como mera ideologia (no sentido acima criticado). E
interessante observar que, no limite, tal visio recomendaria que, no minimo, se associasse o
ensino da geografia e da histéria numa disciplina comum, que poderia ter por rétulo "estudos
sociais” ou outro qualquer. Contudo tal idéia é colocada no bojo de uma proposta que se
qualifica como especificamente de "geografia”.

Um elemento a mais da orientagdo questionada, também presente na proposta
em andlise, € o entendimento de que a totalidade (algada & condigio de objeto) se movimenta por
causas econdmicas. Isto &, se atribui aos processos econdmicos uma centralidade explicativa tal
que acaba por nfio deixar espago para o afloramento de fenmenos de outras dimenstes, estes
ficando sempre qualificados como subprocessos derivados (dotados de uma dinfimica reativa).
Assim, a autdnomia das esferas da politica ¢ da cultura, entre outras, resta prejudicada numa
orientacio que vai tomé-las como, em esséneia, sobredeterminadas por razdes de ordem
econdmica.

Um dltimo ponto para reafirmar a filiacdo apontada reside numa visdo algo
evolutiva da histéria, que vai equaciond-la como uma sucessiio de modos de produgiio, onde as
contradigGes internas de um fendmeno mecanicamente geram os fundamentos do seguinte. Tem-
se, assim, a concepgdo evolucionista de que a histéria sempre anda para frente, e de que as novas
formas de organizacZo social sdo, porisso, necessariamente "superiores” as que lhe antecedern. O
socialismo seria, assim, fruto de uma superacfio do capitalismo. Nas palavras do texto que
detalha o contetido da 7a. série : "A contradicio entre as classes sociais (no capitalismo) cria,
assim, as condicbes para a construciio do socialismo, quando uma determinada classe - o
proletariado - se coloca contra o sistema vigente" (p.110).

No que tange especificamente 4 filiagfio a autores e obras da literatura prépria da
geografia, apesar das referéncias bibliograficas listadas ao final, no corpo do documento
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analisado aparecem poucas alusbes. Uma ao grupo francés do "Geografia Ativa" (George,
Kaiser, Dresch, Guglielmo) localizando sua incorporagéio da dialética na década de quarenta,
outra a Reclus, como um precursor. E outra, em comentirio equivocado acerca da coexisténcia
de duas geografias na proposicio de Lacoste, o qual nfio diferencia a geografia universitdria da
ligada ao ensino bésico (tal como sugere o texto), mas distingue uma geografia prética ligada a
gestdo do poder (a "geografia dos estados maiores") de outra académica (a "geografia dos
professores™).

1.3. Conteddo proposto

A programagdo do contedido a ser trabalhado resta como algo absolutamente
formal quando separada da orientagio tedrico-metodolégica que preside seu tratamento. Um
dado tema pode ser adequado ou néio dependendo da forma pela qual for enfocado. A proposta
em tela aparece como um exemplo claro disso. Algumas matérias que genericamente estariam
bem alocadas na proposta curricular ficam prejudicadas pelo tipo de abordagem assumido,
sempre marcada por um tom de hiper-critica. Tal postura fica evidente, por exemplo, ao se
discutir o clima na 3* série, quando se alerta para a necessidade de "desmistificar a existéncia das
quatro estacdes do ano" (p.43) ou quando, no ciclo basico, ao se tomar a escola como espago de
relagOes destaca-se a temitica da "discriminagfio” para ser trabalhada (p.26).

Um ponto que de certo modo ilustra o comentado, emerge da tentativa de
incorporar um contetido de geografia fisica ao programa proposto. Tal conteiddo serd
apresentado fundamentalmente no contexto da questdo ambiental numa Stica meio catastrofista
onde a transformagfio das paisagens terrestres pelos grupos humanos vai ser qualificada como
“destrui¢dio da natureza" (p.35) ou como fonte de "desequilibrios” (p.41). O carater algo forcado
da abordagem aparece na ressalva presente no texto que justifica seu tratamento jd no ciclo
bésico: "mas nfo deixando de apontar os interesses néo s6 nacionais como internacionais nessa
questfio da conservagfo da natureza" (p.33). Assim, o que se¢ busca estudar, mais do que os
processos interagentes entre fendmenos naturais e sociais, sdo "as verdadeiras causas da
devastacfio da natureza pela socicdade atual” (p.43), num enrédo onde o capital € o vildo, e onde
os graves problemas ambientais dos paises socialistas ndo s&o abordados. No limite, a natureza &
reduzida a condicdio de "recurso”, sendo equacionada em moldes exclusivamente econbmicos.

Esta perspectiva hiper-critica leva a posicionamentos ambiguos frente a certos
contefidos enfocados. E o caso, por exemplo, da avaliagio da técnica e de sen papel na vida
social, que é visto como positivo pois "contribui para aprimorar e facilitar a produgio” ao
mesmo tempo que "pode possibilitar maiores lucros”, o que seria negativo segundo o espirito da
proposta (p.45). Enfim, os exemplos poderiam se multiplicar para atestar este necessdrio

imbricamento entre o contexido € a a forma de abordi-lo.

Formalmente, as teméticas listadas para as quatro séries iniciais do primeiro grau
s30 as seguintes:

Ciclo Bésico (1a. e 2a. séries) - Iniciar o estudo pelo lugar de vivéncia do aluno, pela observaggo

de seu meio imediato. A casa e a escola como espagos de relagSes. A nogdo de grupo social, de
divisdo do trabatho, e de discriminacfo. Nogoes de localizacdo e de representagfo cartogréfica.
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A Terra e seu movimento. Os elementos naturais. O itinerdrio casa-escola e os arredores da
escola. Observacdo do meio. A transformagfo da natureza pelo homem.

3a. série - Inserir o lugar estudado no espago brasileiro, comparando-o com outros lugares.
Diferenciacio cidade-campo. Nogio de atividades produtivas, trabalho e produgfio. Os setores
da produgfo e a especializagio das areas. Divisao do trabalho e classes sociais. Recurso natural e
matéria prima. Industria, concentragfio e urbanizagdo. A natureza como fonte de recursos.
Segunda natureza, técnica. Poluicao.

4a. série - A relag@io sociedade-natureza e a mediacfio do trabalho. A producéo do espago. A
inddstria e a relaciio cidade-campo. Saldrio, meio de produciio e trabalho assalariado. As
relagSes de trabalho no campo e na cidade. Acumulacfio e lucro. Ex8do rural. Urbanizacdo,
comgércio, servigos. Tributagdo. Uniflo, estados, municipios. Direitos e formas de organizagéo
social. Atividades produtivas no Brasil.

Este contetido continua sendo composto de forma coerente nas séries seguintes,
agregando conceitos e teorias de maior profundidade dentro de uma orientac@io geral explicita.
Assim, tem-se, por exemplo: capital, capitalismo, industrializacfio e multinacionais na 5a. série;
reproducio ampliada do capital, classe, enfrentamento de classe, na 6a. série; internacionalizacdo
do capital, subdesenvolvimento e imperialismo na 7a. série; e socialismo na 8a. série.
Entremeados a estas idéias-eixo da estrutura¢fio da proposta, emergem temas com um contetido
empirico-informativo que aparecem quase sempre como exemplificagio dos processos
analisados.

1.4. Orientacfio pedagdgica adotada

Nao hé no corpo da proposta em tela uma discussdo explicita das questdes de
ordem pedagégica. Assim, os juizos emitidos acerca das orientacGes adotadas aparecem no bojo
da apresentagfio ou justificativa dos contetidos, passando a impressdo que se originam no Senso
comum da pritica diddtica. Sdo sugestSes genéricas de atividades (questiondrios, entrevistas,
excursOes) ou de uso de material paradiditico (filmes, obras literdrias), sem muita
sistematicidade.

As indicagSes fundamentais em termos de pedagogia expostas ao longe do texto
sdo as de praxe: partir da realidade do aluno, aproximar as teorias da vivéncia cotidiana,
aprimorar a observagdo, estimular a reflexdo, e avancar no trato de questoes de complexidade
crescente.

2. Estados do Paran4 e Santa Catarina

As propostas cuzriculares para ¢ ensino de geografia no primeiro grau em uso
nestes dois estados possuem grande semelhanca, o que permite que sejam analisadas em
conjunto. A presenca de um mesmo consultor - o prof. Roberto Filizola - na execugdo das duas
ajuda a entender tal paralelismo. Os documentos avaliados ndo apresentavam as datas de
publicacio, presume-se que tenham sido editados em 1990 e que o do Parand (1992) seja
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anterior ao de Santa Catarina (1991). Mesmo que seja assim, as modificagSes introduzidas entre
as duas versoes consultadas sf#o minimas e irrelevantes.

2.1. Objetivos

Ambas as proposicOes se remetem 2 proposta de Sdo Paulo quando apresentam
as concepgdes mais amplas que orientaram a execucfio dos trabalhos. Ambas, inclusive, repetem
o juizo equivocado acerca da existéncia de duas geografias (atribuido a Lacoste no texto
paranaense e afirmado genericamente no de Santa Catarina). Por isso, no que tange aos
objetivos gerais, permanece muito do mesmo tom identificado no documento anteriormente
analisado. A proposta de Santa Catarina almeja "uma formag@o que leve o aluno a compreender
criticarnente a sociedade em que vive, tendo em vista a superagfio de suas contradi¢ges” (p.30), e
portanto repele a geografia que "coloca-se a servico das classes dominantes e se reveste como
instrumento de dominacio e poder” (p.30). Também o texto paranaense investe contra uma
postura de neutralidade que "acaba por conferir & geografia um poderoso instrumento de
dominac3o e poder, ocultando seu papel na expansio do capital” (p.99).

Todavia, hd que se ressaltar que as propostas em tela amenizam bastante o
dirigismo contido na paufista. Se a busca da transformag3o social ¢ um desejo comum a todas, as
agora enfocadas sfo muito mais contidas na definicio do modelo da nova sociedade. Nesse
sentido, restringem-se mais & critica do existente, ¢ pouco induzem na modeclagem da
organizagdo social futura, e com isso ganham em coeréncia pedagdgica no objetivo de
desenvolver o potencial critico-reflexivo dos alunos. O horizonte buscado se reduz entfio a
"traduzir o mundo em que vivemos" (doc.SC p.30), o que recoloca o conteiido a ser trabalhado
num leito mais restrito do habitualmente identificado como campo disciplinar da geografia. O
objetivo de doutrinagfio politico-ideol6gica sendo sensivelmente limitado, abre espago para o
afloramento mais explicito de posicionamentos tedricos oriundos diretamente do debate

geogréfico.
2.2. Fundamentos tedrico-metodologicos

As propostas explicitam claramente sua localizac@o tedrica no campo geogrifico.
Diz o documento paranaense: "optamos pelo ensino de uma geografia critica ... que conceba o
espago geogrifico como sendo um espago social, produzido e reproduzido pela sociedade
humana, com vistas a nele se realizar e se reproduzir” (p.99). Em tal entendimento, a geografia é
concebida como a disciplina especifica que "se ocupa da andlise historica da formagao das
diversas configuracGes espaciais e distingue-se dos demais ramos do, conhecimente na medida
em que s¢ preocupa com localizagGes, estruturas espaciais e processos espaciais. Trata, portanto,
da producfo e da organizacfio do espago geogrifico, i partir das relagdes sociais de produg@o,
historicamente determinado™ (p.99). Nas palavras do texto de Santa Catarina: "Conceber a
geografia como o estudo da organizagiio do espago pelas comunidades humanas, significa
estudar as relacOes que os homens desenvolvem no e com o meio: pressupde o conhecimento de
como os homens em suas relacdes com outros homens se apropriam da natureza, pensam,
produzem e organizam o espago ao longo do ternpo" (p.30).

Observa-se que os conceitos de "espago geografico” e de "produgio do espaco”
estdo no centro da concepgo assumida, o que denota uma assimilagdo, no nivel dos
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pressupostos genéricos, das teorizagGes desenvolvidas por Milton Santos acerca da delimitacfio
do objeto geogrifico. Porém, a proposta vai adquirindo um teor préprio (mais préximo a certas
formulagdes de Massimo Quaini) ao direcionar, bem mais do que o autor citado, o foco de
andlise para a questdio da relagdo sociedade/natureza, que acaba por assumir um papel de
destaque na estruturag@o do programa proposto. O espago geogréfico, sendo posto "como uma
totalidade, que envolve espaco e sociedade, natureza ¢ homem" (Doc.PR p.99), resgata o tema
da unidade da geografia como um fio condutor da proposta. Tal orientagdo é conscientemente
adotada: "No tratamento de uma geografia critica, propomos a ndo separagio entre a parte fisica
e a humana" (Idem p.100). Ou, por contraste, na critica "a fragmentacfio do real quando do seu
estudo, através da divisio Geografia Fisica x Geografia Humana" (Doc.SC p.30)".

Essa adesfo a tese da unidade da geografia, e o consequente destaque dado ao
tema da relagdo sociedade/natureza, ndao implicou todavia na identificaciio de uma 6tica de
cunho naturalizante nas propostas, nem mesmo de uma perspectiva ambientalista radical, isto €,
de acento marcadamente preservacionista. A postura assumida ¢ também explicita: "Propor o
estudo da organizacfo e produgdo do espago pelos grupos humanos tendo em vista a apreensdo
do todo implica em tomarmos como ponto de partida a sociedade, e nfio mais a natureza anterior
a acdo humana" com a "natureza e socicdade sendo tratadas nfio isoladamente... mas como um
todo onde o trabatho € o elo de ligagio entre ambas" (Doc.SC p.30). A critica ao cariter
limitativo dessa visdio do objeto geogrifico, em comparacdo aquela que trabalha mais
especificamente com a relag@o sociedade/espago, implica toda uma digressdo que foge ao
objetivo do presente relatério. Cabe assinalar, contudo, que o contetido listado ultrapassa a
fundamentag@o tedrico-metodol6gica apresentada na proposta, notamente nesse particular.

Um ttltimo ponto a ser destacado, antes de adentrar na andlise dos contetidos, diz
respeito a uma postura algo cientificista que emerge na fundamentagfio de ambas as propostas,
que sfo taxativas nesse sentido: "A geografia que propomos seja ensinada, deriva de uma
concepgio cientifica” (Doc.PR p.99 e Doc.SC p.30). Observa-se que a temdtica das formas de
legitimag#o social do conhecimento necessita entrar na pauta de reflexfio dos gebgrafos com
urgéncia, para que ndo se reproduzam as posturas positivistas que se quer combater e superar.

2.3. Contetido Proposto

Pré-escola - Estudar o meio mais préximo ao aluno (casa e escola), introduzindo
as primeiras nogdes de representac@o espacial, e trabalhando snas "experi€ncias de vida". Na
proposta de Santa Catarina € enfatizada a nogfio de "relag@o”, individual e coletiva, com o meio,
de trabalho, € no cotidiano.
la série - Conceitos de "meio ambiente” e de "paisagem", mostrando seus elementos
constitutivos (naturais e culturais) e suas articulages através do trabalho. Retomar os meios
imediatos em que vivem os alunos {(p.ex. a sala de aula como um ambiente), buscando
desenvolver a observagdo e reflexfo. Discutir a no¢do de “uso racional" dos recursos naturais,

»

 E interessante assinalar que lal fragmentagio é imputada 3 orientagio "positivista" da geografia
tradicional, quando, ac inverso, é o positivismo que melhor sustenta a tese da unidade da geografia,
inclusive cujo equacionamento vai dar margem 2 grande polémica dessa corrente: aquela que opde
"deterministas” e "possibilistas". Tal questfio estd tratada em: A.CR.Moraes ¢ WM.Costa - A
Valorizagéo do Espago, e em A.C.R.Moraes - Meio Ambiente e Ciéncias Humanas.
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fornecendo alguns principios do conservacionismo. Iniciar a diferenciacio entre meio urbano e
rural, introduzindo o tema da divisdo do trabalho.

2a. séric - Apresentar a superficie terrestre como "habitat”, enfocando inicialmente seus
elementos naturais. Conceito de paisagem natural. O uso dos lugares, o trabalho e a intervengéio
humana sobre a natureza. A degradacfio ambiental. Retomar a distingéo entre urbano e rural,
trabalhando a idéia de relagéio.

3a. séric - O espago do municipio e sua relagfio com outros espagos. Nogdo de escala e uso de
mapas. A sede municipal e a divisio cidade-campo. As atividades econSmicas (inddstria,
agricultura, pecuéria, mineragio, extrativismo). Industrializagio e urbanizagfio. Exddo rural
Matéria prima. Fontes de energia.

4a. série - O espaco estadual, localizag@io e caracteristicas. Paisagens naturais e processo de
formagfo territorial. Industrializacio e urbanizagio do estado. As "regides” do estado.
Atividades agricolas. Migracdes e dinfimica populacional. Qualidade de vida.

S@o estes os contelidos listados para as séries iniciais do primeiro grau nos
estados do Parand e Santa Catarina. Sua sequéncia se d4 com o estudo do espago brasileiro na
Sa. e 6a. séries € 0 espago mundial na 7a. e 8a. séries.

2.4. Orientacao pedagégica adotada

As propostas analisadas também nfio apresentam uma reflexfo explicita sobre a
orientagdo assumida em termos pedagégicos. Os juizos emitidos aparecem soltos na
apresentacdo e justificativa dos conteddos, e constituem sugestdes de uso de determinados
recursos didéticos apresentados de forma assistemética.

3. Estado de Minas Gerais

A proposta para o ensino de geografia de primeiro gran em Minas Gerais € fruto
de um segundo processo de revisdo curricular pds-redemocratizacdo, tendo sido construida a
partir da critica a proposta curricular anterior, datada de 1986. Ela encontra-se exposta em dois
documentos recentes (publicados em 1994), um abordando o conteddo da 1a & 4a. séries e outro
0 das demais séries do primeiro grau. Apesar de terem sido redigidos por equipes diferentes, os
textos apresentam grande coincidéncia tebrico-metodolégica ¢ uma coerente articulagtio
sequencial.

Por ser o resultado de um segundo processo de alterag@ic da proposta curricular
em menos de uma década, vale iniciar a sua andlise pela avaliacdo ali desenvolvida acerca das
limitagSes e equivocos identificados na formulagio anterior, e que justificaram a prépria
realizagfio da atual. Observa-se, de imediato, que a critica realizada € profunda, tocando em
pontos basilares, mas suficientemente diplomitica para colocar a proposta objeto de renovagio
como "um sensivel avango em relagiio as propostas anteriores” (Doc.1 p.139). Ela define seu
préprio trabalho como partindo das "dificuldades encontradas na proposta de 1986" e avalia a
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nova proposicdo obtida como "em parte baseada na anterior, porém mais ampla e aliada a
mecanismos novos de implantagdo” (Doc.2 p.3).

Os alvos da critica enderegada & proposta anterior, estdo delimitados em dois
pontos bem localizados, pois referem-se ao campo da fundamentacgfio bésica, isto &, aquele
conjunto de idéias e principios que sustentam (em termos ldgicos e metodolégicos) uma
argumentagdo. O primeiro tem bastante proximidade com a critica aqui realizada aos objetivos e
fundamentos da proposta de Sdo Paulo, incidindo sobre a concepgdo de escola e de ensino
adotada. O texto mimero 2, referente ao programa da 5a. a 8a. séries, coloca com propriedade
que a escola deve ser entendida no seu "papel de mediacgfio™ na sociedade, e néo alocada a um
"papel redentor, considerando-a capaz de promover a transformacéio social”; assume, portanto
que, "considerar a escola exclusivamente produtora de mudancas sociais ou exclusivamente
reprodutora da estrutura social vigente € ter uma visdo parcial, incompleta. A escola € parte da
sociedade, logo reproduz a estrutura social a0 mesmo tempo que a modifica” sendo "regida
pelas mesmas leis que regem a totalidade” (p.6). Quanto ao ensino, considera-
se que "o acesso & cultura dominante € fundamental para a emancipagfio das classes populares”,
pois "estes contelidos séo recursos gragas aos quais ¢ individuo desenvolve a consciéneia critica,
tornando-se capaz de operar a democratizaciio da sociedade” (p.7). O contraponto com a
postura criticada fica bem demarcado.

O segundo ponto de critica & proposta de 1986 reside na dilvicio da
especificidade da abordagem geogréfica dela decorrente. O documento mimero 1 € claro a esse
respeito ao comentar que: "a justa tentativa de superar uma visio de Geografia cujo objeto era
tomado como algo apenas fisico, fotogrifico, destituido de contradi¢Ges € sem uma dinfmica
acabou por ndo conseguir apontar uma alternativa adequada”, acabando "por deixar aberto o
caminho que daria continuidade a diluigio e esvaziamento das Ciéncias Humanas nas séries
iniciais"; e conclui: "Verdadeiramente, a tentativa de ultrapassar, na escola, a Geografia que vé
seu objeto fragmentado e sem histéria acabou por eliminar do ensino a prépria dimensgo espacial
da realidade e com ela a iniciagio & Geografia tdo necessdria nas séries iniciais. No lugar dos
estudos geogrificos aparece, as vezes, um verbalismo centrado em sugestdes de
comportamento, cujo eixo & seu carater valorativo, nio conseguindo se objetivar em termos
espaciais” (pp.139/140). Constata-se o eufemismo diplomédtico para criticar a postura
doutrinatéria prépria do marxismo vulgar.

Postas as criticas que sustentaram a necessidade de uma revisgo, cabe partir para
a andlise substantiva dos objetivos, fundamentos, e contetidos da nova proposta adotada no
estado de Minas Gerais, agora atentando mais para o documento referente s séries iniciais.

3.1. Objetivos

Os objetivos, de certa forma, jA4 aparecem na contraposicio 2s posturas
criticadas. O documento nimero 2 apresenta os posicionamentos mais bésicos de forma clara:
"Permitir a todos os alunos da escola piblica estadual a apropriagfio do patrimbnio cientifico,
cultural e artistico, dotando-os de instrumentos capazes de operar a democratizagio da
sociedade” (p.7). Busca-se, assim, a universalizagio desse patrimdnio que, em seu contetido
basico, € defmido nos seguintes termos: "S&o os conhecimentos considerados indispensaveis ao
convivio do sujeito com sua realidade, ao enfrentamento dos desafios que lhe sdio apresentados
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no cotidiano e & promogio de mudancas em seu meio. O dominio desses conhecimentos &, pois,
condicdo fundamental para a construgio da cidadania” (p.8). Salienta-se em tais objetivos a
introdugéio de uma 6tica, mais centrada no individuo (o0 "homem real” singular), desconsiderada
nas propostas anteriormente analisadas. Um apreco maior pela temitica da construc¢io da
democracia acompanha essa 6tica, que equaciona o ensino dentro da problemitica dos direitos
individuais.

Num nivel de maior detalhe, o documento referente ao programa de la. a 4a.
séric desenha como objetivo geral: "construir com a crianga nogdes bdsicas que lhe permitam
descobrir a dimensfo espacial dos fendmenos resultantes da relagio sociedade/natureza e, a
partir dai, entender sua prépria inser¢ioc no munde"” (p.140). Trata-se, assim, de fornecer os
meios para que o aluno construa "os conhecimentos bisicos necessdrios A decodificagfio da
realidade”, e, entre estes aparece a necessidade de "compreender a dimensdo espacial da
realidade” o que justifica a inclusio da geografia no curriculo do primeiro grau. Tendo claro a
seguinte ressalva: "ndo se pretende, neste nivel, formar pequenos gedgrafos, isto quer dizer que a
Geografia € nas séries iniciais um instrumento para a compreensio do real” (p.140). Observa-se
que a definicdio de objetivos mais modestos para a escola, e para o ensino de geografia em
particular, permite por sua vez defini-los com maior clareza: & geografia, nas séries iniciais, cabe
fornecer instrumentos para a compreensao da dimensfo espacial dos fendmenos.

3.2. Fundamentos tedrico-metodoldgicos

A fundamentagdo metodolégica apresentada na proposta assenta-se no campo
especifico do debate geogréfico, porém ndo se remete diretamente a autores e teorias, o que
dificulta sua clara localizagdio. Na verdade, vai se compondo num processo agregativo de
conceituagGes, sustentando o eixo temdtico escolhido pela referéncia a alguns conceitos-chave.
Assim, cabe indic4-los.

O primeiro, ¢ talvez o mais fundamental desses conceitos, estd claramente
exposto no documento niimero 1: "Compreender a dimensio espacial da realidade € a dire¢do
central presente nesta proposta e, para isto, apontamos a construgiio gradativa do conceito de
Espaco Geogrifico” ou "Cabe 4 Geografia, hoje, compreender a produgfio/organizacio do
espaco geografico” (p.140). Dada a centralidade imputada a esse conceito, torna-se necessario
salientar sua vaguidade metodolégica. Trata-se de uma daquelas nogdes da geografia que de téo
6bvias parecem ndo demandar uma melhor definicio (como também a nogdo de superficie da
Terra). Seu uso remonta & escola possibilista francesa, em particular & obra de Albert
Demangeon (Problemas de Geografia Humana) que busca diferenciar o meio "natural” do meio
"geogrifico”, sendo este uma decorréncia da ocupagéo humana do espago terrestre. Em tempos
mais recentes, uma tentativa de precisar tal conceito foi executada por Olivier Dolfus em seu
livro O Espago Geogrifico, editado no Brasil em 1972.

Na proposta analisada o espago geogrifico vai ser concebido "como resultado
histérico da relaciio sociedade/natureza”, num quadro onde “a natureza na relagfio com a
sociedade € entendida como recurso""(p.141). Tal relaggio, por sua vez, para ser bem estudada
requer o uso do conceito de trabalho "entendido simultaneamente como instrumentalizagio da
natureza € como processo que expressa relagdes sociais (relagGes entre os homens) que sio
diferenciadas no tempo e que sfo territorializadas nos espacos concretos” (p.141).Observa-se
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aqui a associacfio de um conceito razoavelmente tradicional (o "espago geogrifico") com uma
argumentagio que o objetiva apoiada em teorizagdes proprias da chamada "geografia critica” (de
inspiracdo marxista). Problematizando mais a coeréncia do argumento, em termos dos
fundamentos tedrico-metodolégicos da proposta, aparece adiante, como "pardmetro de valor ¢
de perspectiva de mudanca" na andlise da dimensfo espacial da realidade o conceito de
"qualidade de vida", préprio das concepgdes mais avancadas do campo da discussdo ambiental.
Mais adiante ainda, ao adentrar nas proposiges de indole pedagégica, remete-se & necessidade
de se considerar a “experiéncia vivida", introduzindo um termo caro 3s orienta¢des
fenomenolégicas. O nexo entre tais conceitos (cada um envolvendo determinadas posturas de
método), que podem ser articulados em ricas construcdes tedricas, nfio € bem explicitado no
corpo do texto.

Um tltimo comentério, de cunho teérico-metodoldgico, diz respeito & excessiva
centralidade atribuida 2 inddstria no ordenamento do espaco. Sem negar o papel de destaque dos
processos econdmicos, e dessa atividade em particular, tem-se como demasiado tomé-la como
uma espécie de fator unicausal que a tudo explica. Decisdes de ordem politica ou geopolitica,
fatores culturais, ou mesmo arbitrariedades sem uma 16gica clara, podem comandar processos
locacionais. Isto para ndo falar do avango do capital financeiro ou de certas imposicGes das
moedernas tecnologias sobre as formas de ordenamento do espago. A prépria consciéncia
ambiental vem influenciando cada vez mais a definicio sobre os usos do solo. Enfim, toda uma
gama de condicionantes deve estar contemplada numa proposta curricular que procura "detectar
a territorialidade dos fendmenos” como parte da decodificacdo da realidade.

3.3. Contetido proposto

Ciclo Béasico (la. e 2a. séries) - Do espago do corpo ao espaco de vivéncia
proximo. Fornecer nogdes topoldgicas, de temporalidade, movimento € mudanga, nogoes de
relages sociais ¢ nogdes de produgdo do ambiente.

3a. série - A produgio/organizagfio do espaco de vivéncia maior: bairro. As atividades
econdmicas. A industrializacdo. Recursos Naturais. Circulagdo, distribuicio e consumo. O
privado e o piblico. Poder puiblico e sociedade civil.

4a. série - A insersfio dos espacos de vivéncia na cidade. Industrializaciio e organizacio do
espaco. Recursos naturais (solo urbano, fauna ¢ flora, recursos hidricos, minerais, qualidade de
vida urbana). Relag@io cidade-campo. Localizagio e representagdio. A construcio da regifio. O
municipio e a organizagdo politico administrativa,

Este contefido tem sequéncia com os temas referentes a organizagiio do espaco
brasileiro, na 5a. e 6a. séries, abordando inicialmente a formagéo territorial de Minas Gerais, em
seguida sua insersfio no territdrio brasileiro, a regionalizagiio do Brasil, e as caracteristicas de
cada regido. As duas séries finais do primeiro grau sdo dedicadas ao estudo da organizagio do
espago mundial, enfocando os seguintes temas: a Terra no universo, os continentes € oceanos, a
divisdo internacional da produgdo, os paises centrais, 0s periféricos ¢ os de economia planificada.
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3.4. Orientacies pedagogicas adotadas

Entre as propostas analisadas esta € a primeira a dedicar parte significativa de seu
texto para uma reflexfio explicita sobre as questdes de ordem pedagédgica. Na verdade, a
justificativa tedrico-metodolégica que acompanha a proposta € em muito concebida como uma
explicitagdo de posicionamentos no campo da pedagogia e da filosofia da educagc@o.

Como j4 visto, as posturas frente ao processo educativo € ao papel da escola na
sociedade estdio expostas com clareza, evidenciando uma posigfio equilibrada e coerente”®. A
educacé@io formal € vista dentro do processo de socializagfio do individuo, e deve transmitir-The
instrumentos e informagdes que permitam seu desenvolvimento pessoal. A escola € posta como
parte da vida social, ndo se constituindo na instituigdo primordial na transformacZio da sociedade.
Nio se cogita de doutrinar o aluno, mas de contribuir para seu auto-esclarecimento. A aferigio
da capacidade cognitiva dos discentes fundamenta-se nas pesquisas de Jean Piaget, o qual define
que, nessa faixa etdria, "os individuos vivem processos de conhecimento ligados ao pensamento
operatorio concreto” (doc. 1 p.143). Tal juizo referenda o principio de centrar o contetido a ser
tratado no concreto e no préxime ao aluno, enfim naquilo que seja uma "referéncia real
significativa para o individuo". Daf a énfase na "experiéncia vivida pela crianga” (p.143).

Tais propésitos se objetivam em justificativas de cunho pedagogico para todos
os conteddos tratados, as quais se acompanham de ampla exemplificagdo em termos de
atividades didaticas para auxiliar sua assimilagfio. O texto para as 5a. a 8a. séries chega a detalhar
roteiros para o professor programar sua matéria, sequenciados de forma l6gica segundo
"momentos" no processo de aprendizagem. A proposta estimula a criatividade do professor,
impulsionando-o para gerar inovagdes, apostando em sua ousadia como sugere Paulo Freire

(p-24).

4, Estado do Ric Grande do Norte

A proposta curricular em uso no Rio Grande do Norte, cuja versdo trabalhada
data de dezembro de 1992, aparece, entre as até aqui analisadas, como a menos elaborada no
que importa aos pontos considerados na apreciacio. De modo geral, pode-se dizer que The falta
exatamentc um eixo claro que estruture a proposicio apresentada. As justificativas e
fundamentactes expostas nfio se articulam diretamente com o conteiido listado €, em si mesmas,
ndo apresentam grande coeréncia de argumentagdo, passando muito a idéia de uma colagem de
conceitos, posturas e teorias.

4.1. Objetivos

Em termos de seus objetivos mais amplos, a proposta potiguar visa "oferecer
elementos para construgio de uma sociedade justa e de emancipar o cidaddo dando-lhe
mecanismos para compreender, observar, analisar, interpretar e pensar criticamente a realidade,

2 0 texio nimero 2 cita as teorizagdes de Guiomar Namo de Melo a respeito dessa matéria (p.6).
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visando contribuir para sua transformacio social”, e, nesse sentido, busca "um ensino que
instrumentalize o aluno a compreender, criticamente, a sociedade numa perspectiva de superacao
das contradicBes ja existentes" (p.49). Vé-se com clareza a postura de supervalorizar o papel da
escola como agente de transformagdo social, postura que também emerge na definicio do
objetivo disciplinar: "O papel a ser exercido pela geografia na escola € o de ajudar o cidaddo a
saber pensar o espaco, a comegar pelo local em que vive, para participar dos processos de
decisdio na transformagdo geogrifica (sic) do seu lugar de vida, de trabalho e de relagdes” (p.56).

4.2. Fundamentos tedrico-metodolégicos

A exposicdo dos fundamentos comega com uma tentativa de enquadramento
histérico do pensamento geogréfico, densa de equivocos e simplificacdes. Um breve exemplo
basta para demonstrar o jufzo emitido: depois de falar da "Escola de Sagres”, o texto conclui
“Este conceito conduziu a geografia até o século XVII. O conhecimento geogréfico existente
comega a ser sistematizado, no primeiro momento, com Emmanuel Kant. Este conhecimento ji
havia sido produzido pelos gregos, romanos, grandes navegadores ¢ os naturalistas como
Humboldt e Darwing (sic)" (pp.50/51). Afora os problemas de coeréncia argumentativa, cabe
apontar a imprecisfio cronol6gica observada (afinal entre os primeiros escritos kantianos e a
publicacdo de A Origem das Espécies passa um periodo de mais de meio século). A avaliagio do
debate entre os gedgrafos alemdes e franceses no Gltimo quartel do século XIX também pode
servir de exemplo: Depois de dizer que "esse pensamento franc€s vai se diferenciar da Escola
Alemd no seu objeto de estudo", conclui "Ambas as correntes, portanto, representam o
pensamento geografico determinista, considerando que os homens sdo apenas objetos desses
espacos naturais e neles ndo interferem. Essas duas escolas estavam, igualmente, a servigo da
burguesia alemd e francesa fortalecendo a expansio imperialista” (pp.51/52). Chamar a escola
possibilista de determinista é bastante confuso, assim como dizer que autores como Ratzel e
Lablache consideraram os homens apenas como objetos do espago natural. Um dltimo exemplo
dessa parte histdrica pode ser dado com a avaliacio efetuada sobre a entrada da corrente
neopositivista no Brasil. Diz o texto: "Essa Geografia quantitativa vai ser utilizada, para fornecer
dados estatisticos, acerca da realidade do territdrio brasileiro para as multinacionais" (pp.52/53).
Sem comentarios.

Apds a "critica histérica”, vem o posicionamento ao lado da "geografia com
criticidade, que recorre a algumas categorias de andlise do marxismo, para entender o
movimento da sociedade, que produz, cria e vive no espago por ela produzido (sic). Objetiva,
também, compreender o movimento da natureza, apropriada e utilizada pelas sociedades em seus
processos de transformacfio social. Essa geografia cria as condicGes para se compreender,
criticamente, a sociedade, e que esse espago socialmente produzido, pode ser compreendido
dialeticamente com suas negacoes e contradigdes” (p.53). A desarticulago dos enunciados fica
evidente, num texto onde o apélo ético emerge como elemento estruturador da argumentagio.
Outro exemplo: "Assim, a geografia critica, numa sociedade de classe capitalista aponta para um
ensino que nos seus conteddos, assim como na sua condugdo metodologica, favorecam a
formagiio de uma percepgfio global e critica da realidade social. Essa geografia portanto, ao
contrdrio da tradicional deve extrapolar os limites da informagio numérica e a manipulagéo fria
dos dados, favorecendo a andlise e a compreensfio das relagGes entre sociedade/espaco/trabalho,
a relagdo entre homem e natureza, como uma relagiio concreta onde o homem € sujeito, mas
também objeto, pois ao transformar a natureza, também se transforma” (56).
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As formulagbes citadas no parfigrafo anterior representam clara ilustracio de
uma tendéncia identificada na geografia brasileira da atualidade, notadamente na 4rea dedicada
ao ensino da geografia. Trata-se daquela postura que se insere no movimento renovador através
do discurso ético, com suas implica¢Bes teSrico-metodolégicas mal digeridas (daf a utilizagio de
"algumas categorias de anilise do marxismo"), porém sem abrir mao de abordagens e teméticas
tradicionais desta disciplina® . Uma das formas de afloramento desta combinagfio reside na
eleicdio da relacdo Sociedade/Natureza como centro do enfoque curricular, regatando a vigéncia
da velha tese da unidade do conhecimento geografico. O "espago geogrifico”, algado 2 condigio
de conceito chave no ensino da geografia, volta a ser considerado um produto que sintetiza
fatores sociais e naturais. Este ponto, dada sua importncia e recorréncia, serd retomado nas
consideracGes gerais ao final do texto.

4.3. Conteiido proposto

Uma apreciagéo geral do conteido, mostra certo descompasso com os objetivos
e fundamentos enunciados. Salta & vista que o programa apresentado € significativamente menos
critico (ou ideolégico, poder-se-ia dizer) que seus pretensos pressupostos. Isto ilustra bem a
tendéncia acima delineada, com a assimilagfio superficial e ret6rica dos postulados da geografia
"critica".
la. série - Construir a nociio da vida em socicdade. Relevar os "espacgos de vida da crianga”.
Nogdes de referéncia espacial. As relagdes de trabalho ¢ a transformagdo dos objetos naturais. A
transformacdo do espago como processo continuo.

2a. série - O espago de referéncia imediato (escola, rua, bairro, etc.). A fungio dos lugares. Os
elementos naturais e sen uso e modificaggo. A diferenciacgo entre rural e urbano.

3a. séric - As relagBes sociais € o uso dos espagos. O municipio. As atividades rurais. As
matérias primas ¢ a industria. As atividades urbanas. As organizagGes sociais € os conflitos.

4a. série - A formagdo historica do Rio Grande do Norte. O espago natural e o processo de
povoamento. A cana, a pecudria, o algodfo. A "sociedade potiguar”. Os elementos da natureza e
as transformagdes e usos ocasionados pela sociedade.

Na sequéncia dos conteitdos, tem-se uma programagiio bastante volumosa para a
Sa.série que percorre a seguinte temftica: A formacio da Terra, o planeta como “espago de
vida", o conceito de espaco, a relagdo tempo/espaco, a produciio do espaco, ocupagdo e
povoamento do espaco brasileiro, e o Brasil no contexto internacional. Na 6a. série se aborda a
problemdtica regional, discutindo a regionalizaglio do temritério brasileiro, destacando as
caracteristicas da regido Nordeste e enfocando aspectos gerais do Centro-Sul e da Amazbnia. A

2L Assim, pensando ser vanguardistas, reproduzem o cerne da orientacio metodolégica de Pierre George,
que buscava conciliar o esquema teérico da geografia regional tradicional com determinados conceitos e
teorias de inspiragfio marxista. Sobre o tema, ver: Antonio Carlos Robert Moraes e Marcelo Escolar -
"Pierre George: Compromiso Polftico, Fragilidad Te6rica y Tematica Regional”, Anais do ITo. Enconiro
de Gedgrafos de América Latina, Montevideo, 1989,
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7a. ¢ 8a. séries sfo dedicadas ao espago internacional, abordando na sequéncia: a ocupagio do
continente americano, o subdesenvolvimento, a geopolitica americana e a nova ordem
internacional, a regionalizaciio do espago mundial, caracteristicas dos continentes, urbanizagao,
geopolitica mundial.

4.4. Orientacoes pedagogicas adotadas
A proposta em tela nfo apresenta um detalhamento de questdes de ordem

pedagégica. As alusGes & matéria sdo pontuais, geralmente exemplificando técnicas diddticas ou
remetendo a prinefpios genéricos.
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A GUISA DE CONCLUSAO

Verifica-se, pela andlise que até aqui se procedeu, que a partir do timo
lustro dos anos 80 as propostas curriculares tentam dar respostas as criticas feitas pelo
reprodutivismo recolocando a fungfio social da escola, investindo com intensidade na
explicitacdo dos seus porqués, da sua intencialidade maior. Procura-se instaurar uma nova
mentalidade. H4 um esforgo de ruptura com as tendéncias dos anos 70 em que os guias
curriculares foram produzidos por corpos de especialistas e se apresentavam como mais
técnicos e sistémicos, conquanto alguns j4 incorporassem as contribuigdes do contrutivismo
piagetiano.

O novo modelo de produgfio das propostas curriculares busca uma base de
legitimidade no envolvimento do conjunto de educadores e da academia através de uma
variada combinacdo de procedimentos e atitudes, e por meio da explicitacdo de
fundamentos tedricos e compromissos politicos que resgatam o papel sdcio-cultural da
educagfo.

Em alguns estados um outro movimento mais recente se acrescenta ao
anterior, no sentido de efetivamente incorporar e estimular alternativas que coloquem o
processo de escolarizagdo na diregio pretendida, brindando o professor e as escolas com
sugestdes mais especificas de assuntos, com novas formas de organizagio de tempos e
espacos, modos de integrago de contexidos.

O quadro que se esboga sobre esses produtos depende do olhar e das tintas
que podem carregar o tragado das dificuldades, dos descaminhos e induzir a uma avaliagdo
rigida e reducionista dos resultados obtidos, ou podem evidenciar a multiplicidade e riqueza
de solugdes aventadas, e os avancos inegéveis na formulagéo teérica de uma ampla gama de
questdes afetas ao ensino bésico, que nada ficam a dever em relagdo as referéncias
internacionais disponfveis. Os sistemas estaduais avangam no ritmo de suas possibilidades e
no esforgo para identificar e superar suas contradiges.

Os resultados ndo s#o uniformes. VisSes parciais, desafios mal enfrentados
de coeréncia interna e externa sfo reflexos do cardter dialético impresso na formulag@o das
propostas. O que € preciso assegurar é a transparéncia das interpretagdes, dos
posicionamentos e visdes sociais, dos fundamentos tedérico-cientfficos, das expectativas e
soluges propostas. Colocé-los na pauta de debates e gerar reformulages conseqgiientes € o
caminho da concretizagfio das intencionalidades assumidas.

A trajetéria da construgfio social das propostas curriculares deve ser

reconhecida como uma conquista dos educadores, um movimento inédito que necessita ser
valorizado na exata perspectiva das possibilidades postas pela realidade.
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PROPOSTAS CURRICULARES CONSULTADAS

AMAZONAS (Estado). Secretaria da Educac@o e Desporto. Proposta curricular de
Matemdtica. Integraciio Social. Portugués, Ciéncias da 1* a 4" s€ries do 1° grau.
Geografia do Brasil, 5* a 8" séries. Manaus : SE, 1994,

ALAGOAS (Estado). Secretaria da Educag@o. Proposta de curriculo para a escola de 1°
grau, 4" a 8* séries. Macei6 : SE, 1988.

BRASIL / MEC. Secretaria de Educagdo Fundamental. Escola plural: proposta politico:
pedagégica. Brasilia : MEC/SEF, 1994.

BRASILIA (Distrito Federal). Secretaria de Educacgdo. Curriculo de educagdo bdsica das
escolas publicas do Distrito Federal. Brasilia : Fundagdo Educacional do Distrito
Federal/Depto. de Pedagogia, 1993.

CEARA (Estado). Secretaria da Educagfo. Proposta curricular de Estudos Sociais,
Ciéncias, Lingua Portuguesa, Matemdtica, 1° grau. Fortaleza : IOCE, 1992.

ESPIRITO SANTO (Estado). Secretaria da Educago e Cultura. Ensino Fundamental:
contevidos minimos. Vitéria : SE, 1993,

GOIAS (Estado). Secretaria da Educagfo. Cultura e Desporto. Programa curricular
minimo de Portugués, Matemdtica, Estudos Sociais, Historia, Geografia, Ci€ncias,
para o ensino fundamental. Goiénia : SE, 1992 (2* edi¢&o).

MINAS GERAIS (Estado). Secretaria da Educag@o. Contetidos bdsicos de Portugués,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, do ciclo basico de alfabetizagfio & 4* série
do ensino fundamental. Belo Horizonte: Litera Maciel Ltda, 1994

. Secretaria da Educacgfio. Programa para o ensino fundamental; 5* a 8* séries.
Belo Horizonte : SE, 1994,

MATO GROSSO (Estado). Secretaria da Educacggo. Proposta curricular do Ensino de 1° e
2° graus. Cuiaba : SE / coordenadoria de Educacio, 1993.

MATO GROSSO DO SUL (Estado). Secretaria da Educagfo. Diretrizes curriculares:
Portugués, Matematica, Ciéncias, Estudos Sociais (1* a 4° série), Historia e Geografia.
Campo Grande : SE, 1992.

PARA (Estado). Secretaria da Educagfo. Proposta de reorientagdo curricular da rede
estadual para o ensino de 1° grau. Belém : SEDUC / DEN / DEPG, 199%4.

PARATBA (Estado). Secretaria da Educagfio ¢ Cultura. Programacdo curricular 1° a 4°
séries. Jodo Pessoa : SE / Coordenadoria de Ensino do 1° grau, 1988.

123



PERNAMBUCO (Estado). Secretaria da Educagio, Cultura e Esportes. Subsidios para a
organizacdo da prdtica pedagdgica nas escolas: Diretrizes pedagdgicas (1994);
Alfabetizacdo (1992); Lingua Portuguesa (1994); Integragdo Social (1993); Ciéncias
Fisicas ¢ Biolégicas (1993); Histdria (1992); Geografia (1992). Recife : SE, 1992 a
1994 [ Colecao Prof. Carlos Maciel)].

PIAUT (Estado). Secretaria da Educacio. Proposta curricular para o ensino fundamental.
Teresina : SE / Depto. de Ensino de 1° grau, 1994.

PARANA (Estado). Secretaria da Educagdo. Curriculo bdsico para a escola piiblica do
Parand. Curitiba ;: IOEP, 1992,

RIO BRANCO (Municipio). Secretaria de Educacio e Cultura. Proposta curricular para a
rede municipal e ensino de Rio Branco, 1° a 4° séries. Rio Branco : SE, 1994,

RIO DE JANEIRO (Estado). Secretaria de Educagio. Plano bdsico de estudos: anos
iniciais da escola bdsica. Rio de Janeiro : SE, 1994 (2° edigéo).

. (Estado). Secretaria de Educagfo. Proposta de plano bdsico de estudos: 6° ao
9% ano de escolaridade. Rio de Janeiro : SE, 1994.

RIO DE JANERIO (Municipio). Secretaria de Educagfo. Multieducacdo. Proposta 1
(1993). Proposta 2 (1994), Proposta 3 (1995). Rio de Janeiro : SME, 1993-1995.

RIO DE JANEIRO (Municipio). Secretaria da Educagfio. Fundamentos para elaboragdo
do curriculo bdsico das escolas piblicas do Municipio do Rio de Janeiro. Rio de
Janeiro : SME, 1991.

RIO DE JANEIRO (Municipio). Secretaria da Educagfo. Bloce #nico, 1° segmento do 1°
grau, escolas pablicas do Municipio do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro : SME, 1992,

RIO GRANDE DO NORTE (Estado). Secretaria de Educagio e Cultura. Proposta
curricular de ensino de 1° grau. Natal : SE, 1992.

RIO GRANDE DO SUL (Estado). Secretaria da Educagfio. Proposta pedagdgica do
Estado do Rio Grande do Sul. Porto Alegre : SE / DP / Departamento de Ensino de
1° e 2° graus regular e supletivo, 1990.

SANTA CATARINA (Estado). Secretaria da Educagfio. Proposta curricular: uma
contribui¢do para a escola piblica do pré-escolar, 1° gran, 2° grau e educagdo de
adultos. Floriandpolis : IOESE, 1991.

SERGIPE (Estado). Secretaria de Educag@o e do Desporto. Proposta curricular. Uma
proposta de renovagfo curricular, 5* a 8 séries do 1° grau. Aracaju, 1995.
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SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagfio. Propesta curricular para o ensino de
Lingua Portuguesa (1993), Matemdtica (1992), Histéria (1992), Geografia (1992),
Ciéncias (1990). S&do Paulo : SE. '

SAO PAULO (Municipio). Secretaria de Educagfo. Cadernos de formagdo, n° 1, 2, 3. Séo
Pavlo, SME / DOT, 1990/1991. [Série: Acgfo pedagdgica da escola pela via da
interdisciplinaridade].

TOCANTINS (Estado). Secretaria da Educagfio, Cultura e Desporto. Proposta curricular
para o ensino fundamental, da pré-escola & 4° série. Tocantins : SE, 1994.
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