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SUGESTAD

Durante uma das ultimas discussoes que Livesos.
com este trabalho ja pronto, o Prof. Meneres dicse que re-
comendaria - a quem fosse ler 0 que escrevi. que fizesse
umi breve pré-leitura "de trds para fremte”. ou geja> na
sequéncia inversa dos capitulos.

Nio vejo razio parz omitir esta sugestio.



APRESENTAGAD



Queal g o prablemal

Mum curso de Fisica esta pargunta tes muitos
geptidos .

Partindo de  um alunos pode indagar sobre os
problemas ague devam ser resolvidos em claﬁﬁé o S CASA.
Parz o professor de Fisica o problema & outro quando tem &
frente um aluno que se recusa a abrir o livro para "resolver
problemnanc” & muito mxis se recusa a buscar familiaridade com
a Fisica que o Livro: em principio cantém,

0 culpado. depende do interlocutor:

" atluno nio consegque progredir se nio tiver um
Livro que o auxilie”" (professor)

" professor egscolhey g liyko. portanto. que 0
apligque” {aluno., pai. diretor)

"E pecessarico escolher ym liveo facil para os

alunos conseguirem acompanhar" (professor)

"N&o entendn' nada do que esta escrito antes, mas
esta @ a firmula. Como & que ela se aplica neste problema?"
{aluna)

"Este professor € bravo. ndo deixa ningueém falar
enguanto ele nﬁ&ﬁlliwﬂim&&QhLéMAi". (aluno)

Hi um culpade?

Se o ensinc de Fisica, na atualidade. tem uma

tradig3o livresca. ele.e problemidtico. sobretudo parque



estd longe “de procurar equacionar & soluciohnar problemas
reais e concreftos da professor a8 do aluna.

Ha uw arremedo de Fisica na proposicio e resolucio
dos problemas gue se atastam por completo da imporiincia
que ssta CiBncia desempenha e desempenhou na histiria e
cultura da humanidade. foraazndo Asstim uma grotesc i
caritatura . aquase sempre. sem sentido.

No decorrer da histiria da Fisica sempre houve
problesss para resolver. Estes em geral. estdc colocados
num contexto. oM gue muitas veres estio presentes fatores
s0Ciais: econdmicos. politicos. teécnicos e até filoséficos.
transfaormando-ae. portanto. em situagies,. cujas solucing
obtidas t&m muitas consequBncias.

Na verdade. pode~se dizer que tais problemas n3p
dizem respeito somente aos fisilL0s- #was a boa parcela da
sociedade.

D que ocorre. hoje em dia, & que os problemas que
o professor de Fisica resolve em sala de aula. e s8us alunos
nas liches e provas, nio tém qualquer contextualidade.

Nog midxino exercitam a capacidade de entendimento e
a habilidade do aluno na aplicac3o de equagies matemiticas.

Nio neqamos que semelhantes atitudes sejam
importantes para o estudante em sua trajetiria escolar:
reduzir. porém, todo o conhecimento fisico a apenas issn, @
de extrema gravidade.

Poderia ser diferente?



- En que moasnto de sua faormacio 0 professor tave a

pnsnaibilidade de sentir a Fisica d2 cutra maneira. gue n&0 2

T

de "oompreender” 2 oaplicar fdranlasg?

- Quanto  teve gportunidade e yontade Jde ler u#s liveo
de Fisica: por uma curinsidade pritica ow conceibysl 7P

= No trabalho com seus alunos. houve xlgum momento em
que sua visio sobre a Fisica foi guestionada

- Lowm & excessiva ¢arga de trabalho a guae asti
submetido-. resta tempo e vontade para pensar _a. Fisica
difersntesente, ou  até reproduzi-la com maior amplitude e
eficiencia?

-0 livro diddticeo n3o &8 o instrumentc gue contém as
informagies. os problemas, os testes. etc. condicionando e
certa maneira. "aliviando” o trabalho em sala de aula®?

£E. neste quadros que nos vemos cowo professor da
rede piblica durante mxis de dez anos. A wmesma precariedade
de formacg3o. com parte de nossas deficincias supridas
pelos livros dididticos existentes no mercado e com grandes
dificuldades para formar uma visio de conjunto roerente oda
Fisica tanto em seu contexto histirico como na atualidade.
Tivemos. contudo. algumas oportunidades de poder refletier
sobre o que estavamos fazendo em sala de aulas ﬁuande nos
deparamos com uma “turma de m;gistério". Foi ail que surgiram
algumas questBes reais que nos exigiram respostas mais
adequadas.

Envolvendo~nos no desafio de respondé-las,



Parecta~-nos que & formagio cientifica da s
professoras das séries iniciais se dava {e ainda se di) as
AVESSAT . ..

Tomando comp parasmetro os liveros didaticos de
Cigncias utilizados no 19 Grau encontramos um amontoada de
tfiguras. nomes, palavras cruzadas {(motivacionais). alguns
dados NUBErICOS . PEqUEenos textos ] princiralmente
questionirios. Estes livros em geral. apresentam a Cidncia e
& Fisica em especial como atividade de algumas pessoas que
"usam aventxis" 8 que se pregcupam em descobrir g disseminar
verdades ingquesticnaveis.

For outro lado analisando-se a forwmagio cientificx

do ponto de vista do curriculo 2o gual as habilitacfes para

0 #xgistério estio sujeitas. percebe-se que sua duragio sera

de 1 ano. com 2 aulas semanais. E mais, quem ensina
discirlinas "cientificas" como. Fisica. Buimica e Biologias
nas turmnas de magistério normalmente sedgue o3 livros

diditicos das séries correspondentes do P  grau normal ou
até mesmo os de Ja. a 8a. séries,

Oras. o curso de Fisica do 20. graud segues mais ou
menos. uma estrutura estabelecida pelaos livros didiaticos com
osvseguintesvpassos:

]
lo=ANQ:vfecanics (cinematica- dinamicas pstaticas
hidrostiatica. gravitagdio)
20#ANG I#Termodinamica (escalass calorimetrias dilatacido.

migquinas)



BPTICA (espelhos: lentes. principios da geomebtria da
Tuzd
Jox 480 I#ELETRICIDADE (Eletrostatica. gletrodinimicas

elatromagnetismn)

Somente ao fimal do 3o ano & que se pode dizer
que os alunos teriam uma visd3o mais ampla da Fisica.

Portanto. & aluna - professora- que conta com um
menor nusero de horas de trabalho nesta disciplinas resta
somente um  contato superficial com o corpo de conhecimentao
da Fisica. Geralmente sste & também mu@ti}adan criarndo nala
uma imagem de que & Fisica se resume & Mecdnica e de que
esta se reduz somente As equagies e 4arificos do movisento
retilinio uniforme (MRY). movimento retilinio uniformemente
varido (MRUV) e is leis de Newton.

0 que ela faria com isto- tendo uma classe de
criancas. da 3Ja. série ¢ do l1lo. grau. onde normalmente se
destacam algumzs informacbes ou rudimentos sobre o movimento
terrestre. calor. luz: som: eletricidade, magnetismo?

Aprofundando um pouco mais este problema. outras
questies também poderiam ser formuladas:

'
- E importante o ensino da Fisica para as criangas?
- De que maneira & feitag?
- 0 ensino de Fisica que uma futura professora deve tep
en sua formagio (2eo. arau) é igual ao0s que

pretendem cursar o 20. arau reagular?



- De que maneira seria?

- Buais os conteddos? Buais as abordagens?

Nossp  trabalho tem paor abjetivo analisar =2
discutir mais sistematicamente estiss gquesties.

Nortezeram as discussies alguns aspectos gque
Julganos de fundamental importinciz na ac3o pedagigica. ou
sejar o didlogo. o cotidiano. o respeito &é que a aluna~—
professora ja traz de suwa vivéncia (e também da vivencia
daquele gue seri seu aluno!) a organizagio e estruturagio do
trabalho com conceitos fisicos corretos.

Mossa perspectiva & ques ng momenteo Jde teabalhar
com & criancas, especialmente quando a smatéria for CiBnecias
os assuntos,. as discussbes. as trocas de informaglies. enfim
o conhecimento fage sentido tanto para a professora como
para o aluno.

Desta forma,. acreditamos que devam ter dominio de
conceitos. leis @ principios da Fisica, nic de uma maneira
"forwulista"” com o obietivo de resolver arenss problemas dos
livros. Devem. porém. ser capaz de problesatizar. & de
procurar respostas A4s questies surgidas. ter usa visio de
munde onde estas questies sejam importantes e reais »levando
a educadora e seus alunocs a novas visfes de mundo. wmais
elaboradas e abrangentes.

Em suas aulas n&o devem apagar & chama da
curiosidade. do  gquestiomamento. da wanipulacio das coisas

(desmontagem 2 construgdo). gque estio presentes na infFancia.



Devem também respeitar os wniveis cognitivos @ s condicgies
reats das criancas.

A maioria das  criangas traz en S i astas
caracteristicasgs. 0 importante seria saber como utiliza-las.
brincar com elas. desafia-las: sem se perder {(po» vicioss
degconhecimento. falta de condigfes...) tmdﬂ'este potencial
nos bancos escolares.

£ necessario tambénw deinar clarp gque estes
desafios devem ser estendidos a todos aqueles gue smcaram &
preparagdo de Ffubturas{os) professorasfes) comoe alao muito
importante no momsnio e no pais em que vivemos. Beafirsmancos
também que todas as disciplinas que complem o curriculo
desta habilitagio deveriam ter mais claros sews principais
objetivos. seuws conteddos mais significativos, as diferentes
abordagens e os critérios para esta escolha.

Esta tarefa nio & pequenas nem fdcil. Deve estar
presente a0s educadores comprometidos com uma educagio
melhor. mais eficiente ¢ emancipadora.

Nossa trabalho procura ser uma contribuicdo neste
sentido.

0 trabalho foi desenvolvido &m diferentes
nomentos: envolvendo experi@ncias reais com “"turmas de
{
magistério”, cursos para professores. leituras. seminarioss

atoc. ..

Procuramos analisar e sitematizar diferentes
aspectos em capitulos que:. de certa maneira. tem relativa

atdtonomia.



Apresentamos a seguir & sequéncia das partss que
integram sste trabalho.

No 1% capitulo, "Uma visio de mundo. de CiBncia e
de Educacgio", deixamos claro 4quais s3o o8 pressupostos
politicos~ideoldgicos que estamos utilizandos ou ainda. que
“deulos” estamos  usando para “"ler" 0 que Se pPassa A0 NOSSO
redor. fAcreditamos mndo haver possihilidade dé uma posicao
neutra diante do trabalho cientifico. pedagdgicao = meswmo
diante das questies mais gerais ligadas & oraanizacdo social
comag um todo.

“Par que ansinar Fisica?" & o ™ capitulo. onde
buscaros inserir o corpo de conhecimento da Fisica num
contexto mais amplo. gual seja, como integrante do priprio
patrisinio da cultura da humanidade e sux importincia no
mundo moderno. Com uma melhor compreensio Jda Fisica podes-se
gerar diferentes acles. opeles e atitudes mais eficazes e
democriticas: recolocando questfes -como O Progressos COm um
abjetivo mnais humanisia.

0 capitulo seguinte procura articular com o
leitor um histérico do curso de formacio de professoras {es)
no Estado de S80 Paulo, cotejado com orientagfes legais e
redagégicas do pais. No fim deste capitulo, Ffazemos uma
breve sistematizagio das idé;aﬁ qgue nertearam a formacao
das~ CEFAMN- Centros Especificos de Formapic do Magistérin e
#lgums dados para a sua implementacSo em 530 Paulo a partier

de 1988.



"A escola que temos @ & que buscamos"s mesim Ccomo
o ensino de Fisica mna Escola Pablica mereceram umsa oJiscussio
muis aprofundada  no quarte capitulo:. onde apontamos zlguns
2ixos para 28sa Jdiscussin,

0 livro didatico como instrumento pedagbgico mais
utilizado pelos profissionais de educagioc. seus sspectos
ideolégicos e sWas incoerBneias conceituais e @etodoldgicas,
mereceram um  hreve tratamento. assim como as perspectivas
que estio colocadas em termos de propostas curriculares Mais
recentes. formando o guinto capitulo.

B sexwto capitulo ze <constitui na apresentagido o
anidlise de duas experi@ncias que dizem respeito 3 formagio
de professores da  escola pdbléta. Uma delas é o
desenvolvimenta de um curso de Fisica. em turmas do
magistério. onde se procurou elaborar propostas alternativas
para uma pratica educativa mais atenta aoc que ocorre ao
nosso redor. A outray experiBncia @ a que aconteceu num curso
de atualizagio proposto pela CENP-Coordenadoria de Ensino
Norsazs Pedagdgicas - em convBnio com IFUSP - Instituto de
Fisica da Universidade de Sio Paulo. Neste curso foram
apresentados diferentes aspectos da Fisica que est3o
presentes na construg3o das ¢xsas e dos  automovéis -
procurando. desta maneira utilizd-los cono temzs a serem
trabalhados no ensino de Fisica presente no 1° grau.

Finalmente, no ultimo capitulo. sintetizamos ectas
praticas e idéias, tecendo algumas consideracies que apontam

uma concepedn altermativa de ensino de Fisica para futuras



adyradoras. assim  comn levantanns algumas propostas gque
procuram Colaborar g discussio da qualidade de snsing da

Habilitagdo Especifica para o Magistério.



CAPITULD

1

"Ideologia...
Eu quero umsa

para viver".

(CAZUZA)



UMA VISAD DE MUNDO, DE CIENCIA E EDUCACAD

Introduclo

H& necessidade de um professor de fisica, do
“magistério" procurar formar uma visdo de mundo cada verz
mais amplta?

- Em gue isso pode alterar 0 que ocorre em suas sala de aula?

#

- A fisica "que & s6 um amontoado de foérmulas" de que
adianta para a futura professora?.

- Em que o ensino da ciéncis & importante para as criangas?

Um dos objetivos deste trabalho €& discutir de
forma articulada estas questles, seam a pretensfio de
respond&-las completamente. Mais do que isso. Esperamos ao
longo desta andlise e discussdo Ltevantar muitas outras
questfes, que possivelmente, ao serem respondidas déem
origem a outras num processo constante de problematizaglo.

Muitas vezes & preferivelt a clareza de melhores
questBes ao confaorto de respostas definitivas.

€ também objetivo deste trabalho alcangar os
professores da rede plUblica. N;sta sentido, pretendemos que
3 linguagem desta seja acessivel tanto aos profissionais de
formag#o acadé€mica quanto aos de segundo grau, sem que
contudo haja mutilag8o de conceitos ou bhanalizag¥o das

tearias ampregadas em sua construg¥o. Temos, contudo,



consciéncia de que, devido 4 complexidade de alguns
assuntos, n8o conseguimos cumprir & risca este objetivo.

Na elaboraglo das questlies e discussdes que
apresantaremaos naste trabalho, procuramos deixar claro nosso
posicionazmento, ou seja, como vemos e refletimos sobre
determinada situagd3o problema em seu aspecto educacional,
cientifico, social e palitico.

Acreditamos que ao investigador n¥o cabe omitir o
se: préprio posicionamento perante a3 sua investigag¢lo. De
outra maneira, correr-se-ia o risco de se obterem resultados

“independentemente'da forma como ele pensa, imagina ou vive,

ou seja, seria retirada a Histdéria enquanto processo
permanentemente presente. € de se supor ainda que haveria
possibilidade de uma neutralidade , de forma que o

investigador e seus resultados seriam habilitados diante da

sociedade como detentores de verdades absolutas.

‘A _Import8ncia De Se Ter Uma Vis¥o De Mundo

H cada dia que passa tornam-se mais camplexos os
problemas que atingem o homem mbderno.

Os complexos sistemas computadorizadas que tanto
fornecem informagBes bancérias como contsSlam o tréafego
intenso nas grandes cidades, entre outras aplicagfes,
implicam alteragles no modo de vida e ,na organizagHo
social, Tais sistemas s¥ao contruidos e planejadcs por uma
parcela cada vez mais Llimitada da populagdqe. Para a grande

maioria das pessoas s6 resta a sua utilizaglio acritica

¥

12



isto &, sem fazer uma idéia minimamente elaborada do
funcionamento destes sistemas e a repercuss8o de sua
utilizagdo.

No entanto, basta faltar energia elétrica para que

o caos social se estabelega: os semdforos n¥8o funcionam, nio

ha movimento bancdrio, atguns hospitais se restrigem a
alguns servigos essenciais, acidentes e atrasos ocorrem
dramaticamente, ndo hd mais reatizaglo de trabalho
produtivo, etc... Onde antes havia organizagdo e regras, no

segundo momento h& caos e barbdrie.

(Queramos com isso dizer que o progresso
tecnolbgico atingido hoje em dia, com uma caracteristica
alienante da organizag¥o do trabalho existente, realizado
por pessoas e 4&reas cada vez mais especificas e
descoordenadas entre 5i, tevou 0 homem Comum a
essencial incompreens¥o do mundo que o cerca, ou seja, com a
especificidade excessiva do mundo ao seu redor € cada vez,
menos possivel a0 cidadlo entendé&-lo.

Por vezes weste cidad¥o, por falta de informagfes
ou ndo as compreendendo, passa a ser utilizado, manipulado
ou mesmo formado com alguns objetivoes que s%o, em grande
medida, antogdnicos & emancipag8o do homem.

R "pasta de dente com clorofila® pressupondo um
homem que realiza fotossintese; shampoos, desodorantes e
outros produtos sendo consumidos pelo parfmetro de sua

*altura” e aparéncia e nBo petlo volume que héd em seu

interior ou sua gualidade, pressupondo-o idioctizado; (4]



“presunto legitimo" sem haver questionamento sobre qual

parte do boi corresponde 3o presunto, imaginando-o sem
informag¥8o alguma, s#o axemplos entre tantos outros, que
compPem um quadro irdnico e dramatico, cujo principal
personagem, o cidaddo, torna-se desumanizado.

Além disso, n3o acreditamos numa visdo que busca
interpretar a realidade utitizando gualidades que
dicotomizam valores «como "mal"' e *bem" | "ignorincia® e
"saber", "alienag¥o" e “verdade”  pois pode-se correr o

risco de também carregar no¢8es idealizadas travestidas de
progressistas, sendo porém fundamentalmente conservadorase
autoritarias, apenas sob nova roupagem.

Maritena Chaui lembra nos: 'A ideologia ni¥o esta
fora de né6s como um poder perverso que falseia nossas boas
intengBes: ela esté dentro de noés, talvez porque tenhamos
boas intenc¢@es” (38).

Resgatar o0 enfoque essencialmente humano nas
interag¥es do homem com seus semelhantes, com a3 naturezs e
com ©O produto do trabalho socialmente realizado num
determinado momento histéricao, n¥o significa automaticamente
superar as contradigfes estabelecidas e vivenciadas
socialmente, mas sim explicitd-las, segundo uma determinada
visdo de mundo. Por vezes, ‘optar pelo humanismo n3o &,
ainda, criticar a ideologia, mas permanecer no interior de
um campo cujas regras s¥o dadas por ela "(38).

Acreditamos no entanto, que este resgate humanista

pode e deve ser realizado abrangendo todas as dimensdes da
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atividade humana, quais sejam: a cultura, a educaclo, a
cincia e fundamentalmente a politica e a ideologia.

E nesta perspectiva que nos perguntamos. Como sdo
as retlagles no mundo em gque vivemos? A favor de gquem? Por
gue motivo & dessa maneira? Sempre foi assim? Isto nos leva
a um posicionamento sociat,histérico e politico, menos ao
sabor dos casuismos fragmentados do pensamentg dominante,

mas em favor de se procurar definir melhor o0s espacos de

acdo palitica.

0 homem comum, os operdrios, os professores, os
médicos, os Llixeiros, os politicos etc.. possuem cada gual
a sua propria maneira de interpretar o que os cerca. Seus
desejos, suas duvidas, seus objetives, seu trabalho, sua
condi¢do de vida, seu governo, etc.. no oprecisam e nem
devem ser o mesmo que s30 na visdo do "fildésofo™. NEo &
privilégio Unico deste dUltimo construir uma “"vis¥c de mundo,
organizada, ampla e dnica" pelo contrério, & neste movimento
de apreenslio das diferentes representagles sincréticas do
que nos cerca que num movimento dialético, se complem em
determinados momentos, os diferentes saltos de qualidade
que passardo a estar presentes em nova vis¥%o de mundo que
possivelmente serd superada novamente.

Afinal, estamos pressupondo que todo ser humanag,

L
no decorrer de sua eaexist8ncia, j&4 tem uma vis¥o de mundo,
que pode e deve ser ampliada.

Corroborando com esta afirmag¥o encontramos nas

tribos indigenas uma vis¥o de mundo caracteristica no que se
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refere a natureza, 8 1invas8o alienigena, a seus
semelhantes, 3 educag¢8oc dos pequenos, etc..

No desenvolvimento da crianca também se encontram,
tanto no plano afetivo, como no cognitivo, ampliagBes de
determinadas vis®es sobre o que a cerca, partindo da mie,
dos parentes mais prdéximos, atingindo niveis de relagBes com
pessvas, objetos, tugares e situagfes em que ela
necessariamente amplia seus horizontes.

Temos, portanto, como horizonte politico, enguanto
educadores, que procurar melhor entender o que nos cerca.
Ocorre que, para podermos compreender melhor este mundo,
fazemos recortes de interpretag8o. Ci@ncia, Religido, Orte,
Etica, Politica e Filosofia, entre outros campos da cultura
humana, formam estes recortes com os quais se procura situar
o homem no mundo, «cada qual com o seu préprio modo de
investigag¥o, andlise e interpretac¥o. Os seres humanos, nas
interac¥es entre si e com a natureza, s¥o muito mais amplos
do que a soma de todos estes recortes.

Ora, se o homem, enquanto ser social, €& mais amplo
do que a soma de todos estes recortes, seria possivel ent3o
formar uma idéia global de mundo?

Acreditamos que n¥o.

0 que & possivel & nos apropriarmos ao maximo

§
destas formas de ver o homem e o mundo, para melhor
compreendermos nossas probéprias intengles diante do que nos
cerca, na tentativa de buscar diferentes maneiras de

transformé-Llas.
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£ com este pressuposto gue passaremos a explicar
de maneira mais sistemdtica o nossa visdo de mundo, de
ciéncia e de educaglo, formando esta um "pano de fundo" gue
permeari os objetivos, as andlises, as prdticas
educativas, as contradi¢les e as possiveis sinteses deste

trabathe.

H Nossa Visdo

"Reduzir uma sociedade de 100 milh¥es de pessoas a
um mercado de 25 wmilh®es, exige um processo cultural myito
intenso e muito sofisticado. €& preciso embrutecer esta
sociedade de wuma forma que sd se consegue com o refinamento
dos meios de comunicag¢do, dos meios de publicidade, com um
certo paisagismo wurbano que disfarga a favela, que esconde
as coisas...*

(Vianinha) *®

R linguagem wutilizada por pessoas ligadas ao
teatro, a2 misica ou & arte como um todo, traz em si uma
axpressdo t¥o préxima do *real" (em sua mais ampla
dramaticidade) que muitas vezes &  wutilizada mesmo em
trabalhos acad@micos. Nesta Ulinguagem, forma e conteldo
estdo umbilicalmente ligados e representam diversas maneiras

de percep¢iio do mundo, astando presentes seja numa

¥ Oduvaldo Viana Fitho, 1874. (109)
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imagem nascida do "eu" profundo do inconsciente, seja do ser
social determinado num processa cotetivo - histdrico.
Da uma maneira ou outra, trata-se de uma forma de

expressio de uma vis¥3o de mundo, na qual se revela tamhém a
natureza da cultura humana.

Neste sentido, toma corpo e coes¥o a afirmagio
do *Vianinha" citada anteriormente. Esta indifa uma razdo
para que wum projeto politico idealizado para todo o corpo
social brasileiro seja efetivado. A transformagdo de
somente parte do corpo social nacional em mercade pressupde
uma forma de como este projeto ocorre - utilizande um
processo cultural intenso e sofisticado através de miltiplos
meios e sendo wum dos resultados mais esperados - o

embrutecimentn.

Viver sob este processo, embrutecedor, nas Gltimas
décadas do século XX, implica no minimo, wuma profunda
reflex8o0 sobre o “"modus vivendi® a que todos estamos
submetidos, especialmente quando nos propomos a discutir
aspectos educacionais, cientificos, sociais e potiticos
presentes no ensino da ciéncia.

Afinal, n¥o teriam repercussiio sobre a escota as
diferentes prioridades, definidas @ estabelecidas
politicamente, para a sociedade?

Ndo caberia ao professor, como cidad¥o, deixar

mals claras as suas opgles politicas e pedagbgicas?



Mo poderia ser feita a mesma questieo ao
cientista? A instituigdo de pesquisa ndo estaria também
submatida is diferentes prioridades determinadas

potiticamente?

0 professar que desenvolve aspectos do
conhecimento cientifico em seu trabalho no 1° e 2° graus nio
necessitaria estar a par e se posicionar frente a estas
questdes?

Assim sendo, guest8es que fornecem hoje diferentes
pardmetros para uma discussdo mals aprofundada acerca da
sociedade, da educag8oc e da cifncia e que hoje também estHo
por ser respondidas nas diversas esferas de interaglio sociatl
nas academias, nos institutes de pesquisa, nos partidos,
sindicatos, etc... deveriam também estar presentes no
trabalho deste professor.

Em que isso poderia alterar sua prética na sala de

aula?

Blgumas Contradic@es...

Partindo das idéias de Marx e Engels em @A

Ideologia Hlem# de que "as relagdes entre as diferentes

na¢Bes dependem do estdgio de desenvolvimento das forgas
produtivas, da divis3o do trabalho e das relagdes internas
em cada wuma delas" (99 ) e verificando quais seriam as
principais caracter{sticas destas relagles no pais em que

vivemos, como cidad¥os poderiamos dizer que se trata de um
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pais sub~desenvolvido, onde, internamente, houve um
desenvolvimento desigual cam contrastes profundos, que

produzem grandes megaldpoles como S. Paula, e de regifes da

extremo atraso como o sert¥o nordestino. Nas megaldpoles
existe & visivel a presenga de enormes organizagles
industriais e comerciais, (Shell, Esso, Ford, Volkswagem

Sears, Bayer, General Eletric, Pirelli, Fiat, Mitsubishi,

Sanya, RCA, Phillips, Souza Cruz, Sanbra, P¥o de Aglcar,

Votorantim, etc.), convivends tom imensas multidBes de
favelados. Proximos das residB8ncias e locais de trabalho
dagueles gque ‘"controlam® o pais, muitas pesspas vivem em

cortigos e favelas, imensas camadas de sub-trabalhadores

)
procuram diariamente a3 sua sobrevivéncia em atividades
indignas do ser humano. Gera-se riqueza mas a classe
trabalhadora continua em crescente processo de pauperizagio
e embrutecimento de suas condi¢®es de vida e trabalho.

Ndo se pode deixar de afirmar que estas condig¢les
ndo se apresentam “"por acaso", por ser "natural®, ou ser
"sempre assim® como alguns fatalistas podem pensar. S¥%o
frutos, porém, de uma complexa relagfo de depend&ncia e
exploragio econdmica, baseada num modelo de desenvolvimento
das relagles de produglo, planejadas e executadas com um
objetive bem determinado: o empnrobrecimento, o alijamentb a
a exploragdo0 da maioria da populag¢¥o produtiva, uma vez que
cabe a ela somente a venda de sua forga de trabalho, pois

nio detém os meios de producgio, ferramentas, locais,

instrumentos, mdquinas, etc... com as quais se produzem as



mercadorias num sentido amplo, em beneficio de uma pequena
camada social - detentora destes meios de produg3o que sé
usufrui do trabalho e da rigueza produzida por outros
trabalhadores.

Esta elite cria obrigatoriamente seus valores,
suas estruturas de produgdo, sua organizac¥o social e de
trabalho @ procura convencer e "representar o seu interesse
como sendo o interesse comum a todos os membros da sociedade
ou, exprimindo a coisa no plano das idéias, a3 dar aos seus
pensamentos a forma de universalidade, a representé-los como
sendo 03 Onicos razodveis, 0s Unicos verdadeiramente
vdlidos" ( 99 }.

Esta classe privilegiada detém a posse das terras
e dos produtos que s¥o fornecidos pelos recursos naturais. A
existéncia de imensos latifdndios (maiores que alguns paises
europeus), provoca o @xodo rural e a imensa massa de
trabalhadores rurais, se v8 mais forgada a vender suas
terras ¢ sua forga de trabalho no campo ou na cidade, em
troca de uma sobrevivéncia que a cada dia se torna mais
dificil.

Neste contexto, o Estado tem tido seu papel de
grande divulgador, implementador ¢ realizador de politicas
gconfmicas, sociaisg, culturais‘e cientificas que, wvia de
regra, levam em conta os interesses dessa elite social,
legitimando assim esta retagdo de exploraglio e dependBncia.
Segundo Althusser(2) ¢ através de suas instituigles, seus

instrumentos reguladores, suas representagfes legais, sua
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compasigdo jurfdica, etc... (o gue poderia ser melthor
apresentado como os Rparelhos Ideolbégices de Estado ) que se
realiza esta legitimagdo.

¢ necessario ressabltar que tal fun¢8o atribuida
ao Estado no se efetua automdtica e Llinearmente, mas,
acima de tudo, como expressdo de wuma imensa luta de
interesses, idéias, projetos e realizagles que implicam em
inimeras contradigfes.

Higumas destas contradi¢fes poderiam ser melhor
explicitadas:

Florestan Fernandes em sua obra "H Revolugi3o
Burguesa no Brasil", analisa profunda e amplamente o3
elementos de formaglo da classe dominante, suas contradi¢fes
e as consequéncias para uma prdtica social mais globat,
procurando *equacionar sociologicamente, a negaglio de um
presente indesejdvel" (50).

Tais contradig®es internas das classes dirigentes
ndo sdo antagdnicas; afinmal os interesses s¥o de comum
acordo quanto & manutengBo e perpetuag¥o da ordem existente,
pois se assim n¥8o fosse uma classe social estaria "pregando”
8 sua propria destruigfo.

Conflitoes, contradig?as e lutas, de natureza
antag8nica se estabelecem entre as classes sociais
estratificadamente localizadas, ou seja, entre 0s que detém
o poder econdmico, social e politico e os que n¥o os detém,

entre @ classe dominante e 2 classe deminada, entre uma
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vis3o de mundo no patamar da ‘"burguesia" e wuma ocutra no
patamar do proletariado.

0 enfrentamento gue ocorre cotidianamente entre

gstas classes soclais, propicia 0 aparecimento de
alternativas para o embate em ambos o0s estratos, uma vez
gue cada um deles busca a hegemonia mais ampla na

sociedade (Gramsci, ver por exemplo 81 ). Mesmo, porém em cada
um destes estratos, surgem discussfes, conflitos,
propostas e praticas de ag8oc diferenciadas, que 56 s%o
melhor compreendidas pela reflexio da pratica social
concreta.

Segundo Florestan, os mecanismos presentes nos
processos socliais objetivam: "a intensificagdo da
explorag8o capitalista e da opress3o de «classe, sem a qual
eta & impossivel (50).

Tais mecanismos seriam: “acelerar Llivremente o
desenvolvimento econdmico" e "manter acesa a contra-
revoluglo preventiva®. Tantes um como outro n3o ocupa lugar
hegem8nico entre as idéias e projetos das classes burguesas
no pais. Especialmente com a manuteng3o da contrarevoluglo &

que se “"tende a unir cada vez menos todas as classes

burguesas entre si; e a separar cada vez mais os interesses

burgueses, em particular o0s que se organizam e crescem a

partir desta nova ordem social competitiva" (50). Por outro
tado conclui: “No contexto histérico de relagles e
conflitos de classes que estd emergindo, tanto o Estado

auvtocrético poderd servir de pifio para o advento de um
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auténtico capitalismo de Estado, stricto sensp, quanto o
represamento sistemdtica das pressdes e tensdes
antiburguesas podera precipitar a desagregacio
revoluciondria da ordem e a eclosdo do socialismo. Em um
caso, como no outro, o modelo autocrdtico burgu8ds de

transformagdo capitalista estard condenado a uma duraglo
relativamente curta. Sintoma e efeito de uma‘ crise mais
ampla e profunda, ele n8o poderd sobrepor-se a ela e
socbreviver & sua solugBo” (50). Isto significa wuma
inevitédvel contradi¢8o com os pressupostos gque =2 classe
dirigente havia se tomado,

0 que procuramos mostrar neste exemplo & que mesmo

que as relagles de produgdo estejam bem determinadas,
definindo certa ordem social num determinado momento
histérico, ndo signif}ca que estas se dHo de forma
harmoniosa, linear, sem conflitos ou contradi¢les. Mesmo se

tomando do ponto de vista da classe privilegiada, processos
canflituosos ou contraditérios também ocorrem e podem gerar
condi¢les de instabilidade interma de tal ordem, que se
propiciem algumas das condi¢g¥es para a superaglo desta
estratificagdo social pelas camadas mais exploradas e

organizadas.
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No Trabalho...

Segundo Braverman, com a divis¥3o excessiva da
qualificag¢do profissional @ com o0 avan¢o tecnolégico,
progressivamente a classe trabalhadora & requisitada para
"atividades” ou *trabalhos simples”", enquanto, &aos poucos
que S& raservam instru¢8o e conhecimento altamente
qualificados, cabe o dominio dos processos de produgdo. Tal
divis8o cristaliza-se pela diferencia¢8o salarial, pelo
"status", pelo "capitatl cultural", etc... que, pode-se dizer
6 a "lei geral da divis¥o do trabalho capitalista®*. No dizer
de Braverman: "toda a fase do processo do trabalho &
divorciada, t%o longe quanto possivel, do conhecimento e
preparo especial, e reduzida a simpltes trabalho. Neste
interesse, as ralativamente poucas pessocas para quem se
reservam instrug8oc e conhecimento s¥%o isentas tanto quanto
possivel da obrigagdo de simples trabalho. Desse modo, &
dada uma estrutura 3 todo o processo de trabalho que em seus
extremos polariza aqueles cujo tempo é infinitamente valioso
e agueles cujo tempo quase nada vate..."(24).

Este processo de embrutecimento ocorre com todas
as categorias de trabalhadores iigados 4 produgdo industrial
@ ao comércio. S%0 os trabalhadores destes setores cada vez
mais objetificados em suas fung¥es o desconsiderados em suas
aspirag¥es. Nos setores que se caracterizam pelos servigos

bancérios, administrativos 2] mesmo da saldde, esta
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compartimentalizagdo das atividades, a excessiva
especializagdo e a falta de vis3o de forma globalizadora,
podem comprometer psicolégica e socialmente os trabalhadores
desses setores, como os que se utilizam destes servigos. 0
excessivo ndmero de medicamentos consumidos diariamente no
pais, o numeroc de doengas *profissionais” principalmente de
cardater neuro-psicolégico; a reduzida estimativa de vida do
trabalhador brasileiro {em relag¥do aos paises mais
desenvolvidos), entre outros, compde o quadro trdgico da
vida do homem comum, decorrente deste embrutecimento social
e da organizaglo do trabalho.

Processos semelhantes ocorrem com os trabalhadores
que atuam no setor educacional cujo ‘“produto" é entendido
como intelectual. 530 também coisificadose brutalizados em
todos os niveis.

Florestan Fernandes nos chama a ateng¥o sobre este
ponto no artigo "A Formag3o Politica e o Trabalho do
Professor™,

"€ preciso tentar compreender esta brutalizaglo
cuttural que se faz desde o passado mais longinguo, e gue
chegou e ainda chega a3 ser tenebrosa com relaglo a
professores, por exemplo, que se dedicam ao ensino de
criangas-as célebres professoras primdrias"... ‘*desde este
professor até aqueles cutros, como Mario Schemberg, que sHo
tidos como grandes cabegas tebricas. Todos somos
professores. Todos somos, fomos e seremos brutaltizados®,

(511.
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Estes processos de dominag%o e o consequente

embrutecimento que se originaram desde o Brasil Coldnia e

gstdo presentes até os momentos atuais, rafletem uma
tradigio cultural brasileira cujo eixo & de um ‘"elitismo
cultural fechado, livresco e de uma Fitosofia de

ilustragdo", uma vez que o padr3o0 cultural determinante &
agquele cujo ponto de vista & estabelecido pelas classes
daminantes. Estas geram, para sua prépria manutencio, todo o
"arcabou¢o" necessdrio para sua perpetuagio em termos
econ8micos, sociais, politicos e culturais.

No decorrer da histéria brasiteira, na Col8nia,
Império, ReplUblica, sustentam-se estas condi¢®es pautadas
numa definig¢do que era a de considerar a sociedade como um
todo somente aquela pertencente aos guadros dominantes. Dai
a afirmacgdo:

*...No Império a democracia era a democracia dos
senhores! Na Replblica foi uma democracia de oligarcas. Quer
dizer, aquilo que os antropdlogos, que estudaram a Africa do
Sul, chamaram de democracia restrita e que 0s nossos
cientistas politicos tém medo de aplicar & sociedade
brasileira. Para essa democracia restrita & dispensédvel uma
cultura civica e, quando existe alguma coisa parecida com
uma cultura civica, ela & acessivel somente BAqueles que
fazem parte de wuma minoria privilegiada, em termos de
riqueza, em primeirc lugar, em termos de poder, em segunda
tugar, e em termo de saber, em terceiro lugar. Essas trés

coisas eram interdependentes e se intertigavam. No horizonte
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intetectual predominante para aqueles que eram formados &

tuz da imaginag¢do, da personalidade - status dos membros das
classes dominantes, das aspiragdes sociails das suas elites
cutturais - n8o cabia a idéia de que hd uma cultura civica

que & de toda a nag8o. A naglo eram eles. Aquele pequeno nods

coletivo, que era o mesmo praticamente de Norte a Sul." (T51)

Isto significa considerar que " também 0s
profissionais eram e ainda s8o forjados sob esta perspectiva
de classe. Mesmo em se tratando de pessoas provenientes das
classes subalternas, a ag¢¥o ideol6gica de wuma classe
privilegiada sobre a cutra se corporifica.

R maior parte da populagio & alijada social e
econemicamente quanto aos frutos e aos excedentes produzidos
pelo seu proéprio trabalho. Nos aspectos politico, cultural
e pedagdgico também slic estabelecidos os mesmos mecanismos
de exclusdo.

As condig¥les dramdticas geradas pela aplicaglo
destes mecanismos no setor educacional foram e ainda s¥o
objeto de estudo, denincia e mobilizag3o de uma parcela de
pesquisadores, educadores e comunidade organizada.

€ necessdrio, porém, ressaltar que mesmo tais
idéias e préticas de ‘"exclus¥3o" deliberadamente poaliticas
(num amplo sentido) n¥%oc ocorrem de modo harmonioso, linear.
Mesmo entre elementos das préprias classes dominantes no
sentide politico @ cultural, em determinados momentos
histéricos surgem identificag®es com as outras camadas

sociais., Neste sentido & que se ligam alguns intelectuais
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as classes dirigentes por sua origem econdmica,mas cujas
ohras & a¢les politicas apontam num sentido senfio opousto,
ao menos divergente. € o0 caso de Anisio Teixeira, Fernando
de fAzevedo entre outros que formariam e assinariam o
documento dos "Pioneiros da Educag®o" em 1932, por exemplo.

Colocado desta maneira, o confrpnto que se
estabelece, algumas vezes, tem caracteristicas antagdnicas
quanto 3s perspectivas, meios e fins da educag¥o entre quem
realiza o processo educacional, os educadores, pais, alunos,
etc. e quem procura defini-Lla instituciaonal e

burocraticamente,

No Trabalho Cientifico...

No trabalho cientifico, de certo modo, o processo
de "embrutecimento® também ocorre.

Queremos dizer com 1isso que as produgles
cientificas realizadas numa perspectiva de "neutralidade®,
ou seja, sem que haja ﬁuatquer relagio com o momento
histdrico vivenciado no pais e onde o objeto a ser analtisade
e compreendido n#o apresenta qualquer fung¥o social minima,
propiciam que os produtos desta prdtica, sejam apresentados

. L}
para os demais componentes da vida social com um cardter
dogmético, *verdadeiro", enfim mistificado. Nestas

condigBes, também quem produz o trabalho cientifico como

aquele gque dele usufrul, ou consome, & embrutecido.
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Visto por weste 3ngulo, poder-se-ia perqguntar. A
quem a ciéncia serve? Que motivos teria? Oue ciBpcia?

Normalmente, a resposta que ainds ¢ oaiula & a
dos cientistas do século XVIII: a Ci8ncia & feita para o bem
da humanidade..., & para o progresso do homem... & a husca
da verdade para o homem. ..

530 inegéveis os argumentos em favor da utilizagHo
da energia elétrica no funcionamento de milhares de coisas:
ldmpadas, chuveiros, microcomputadores, satélites,

aparelhos clinicos, etc. H4 mesmo outros argumentos gue se

destacam da biologia e da medicina, como vacinas, a
penicilina, etc. que prolongam e amenizam o sofrimento
humano. Poderiamos citar indmeros outros. O que estamos,

porém, agora questionando &: para quem? em favor de gquem
todos estes "avangos® s3o gerados?

540 também decis¥es politicas e opgfes ideolégicas
mais amplas que podem comegar a responder estas questdes,

Acreditamos que mesmo no plano cientifico n¥%o ha
possibilidade do trabalho realizado, ser tomado como algo
excluido do trabalho realizado no campe sccial mais amplo.

As mesmas contradi¢¥es encontradas nas relagles e
modos de produg¥o de mercadorias também estBo apresentadas
no mode de produg¥o da Ci&ncia - que também pode ser
encarada como “"mercadoria‘.

Na Hgronomia por exemplo, pesquisam-se sementes

cada vez melhores, adubos mais eficazes, investigag®es sobre

pesticidas e herbicidas + assim como wuma concentrag¥o
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destes produtos e pesquisas em posse de algumas empresas
multinacionais como refere-se Pat Money em "0 Escindalo das
Sementes" (108). Por outro Llado obtém-se nas cidades, ou
mesmo no campo, como resultado uma multidiBo de famintos, a
desnutrigido, alimentos com pior gualidade e pregos altos.

Também na Medicina, aparelhos safisticadfssimos
reatizam exames em segundos, certos medicamentos s8o capazes
de preservar melhor a vida de forma satisfatdria, ha
transplantes e microcirurgias com frequéncia , etc.
enquanto existem milhares de pessoas nas "filas do INPS*, a
negligéncia médica e hospitalar no atendimento ainda & um
dos fatares que mais matam trabalhadores, doengas do
trabalho e acidentes s#o tio frequentes que alguns
pesquisadores caracterizam estes fatos como um verdadeiro
massacre de guerra.

Estabelecida enquanto corpo de conhecimento cujo
aspectro wvaria do wuniverso infinitamente pequeno das
particulas elementares, ao infinitamente grande das
galdxias, a Fisica também pode nos fornecer exemplos onde
seus "produtos®, transformados em aplicagfes tecnolbgicas,

sequer atingem grande parte da populaglo produtiva.

Ndo se trata de negar que as aplicag¢les do laser

na Medicina ou Engenharia, entre tantas outras, ou ainda que

o desenvolvimento de pesquisa de materiais gque nas
forneceram os cristais liquidos, dos visoras de
calculadoras, videos etc.... @ ainda indmeras outras

aplicagBes que estio intrinsecamente lLigadas ao dia-a-dia do
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homem moderno como lentes de contato, televis3o, automdveis,
geladeiras, computadores, etc...sejam importantes.

Cabe discutir @& guem & este homem moderno? Qual o
significado deste avango cientifico tecnolégico que levou &
construgdo de sistemas de destrui¢¥o gque envolvem toda a
espécie humana? Quem entende a que o trabalho do fisico diz
respeito, dada a especificidade e camptexidade’crescente em
que esta envolvido? Haveria alguma aplicaglo desses estudos?

S5erd que todos os seres humanos t&m as condig8es
de usufruirem destes produtos tidos come "essenciais®?

Numa passagem muito bonita de *R vida de Galileu®
Berthold Brecht apresenta uma fun¢3o para a Ciéncia:

"Hliviar a <canseira humana" (25) na falta do
préprioc Galileu imaginado pelo dramaturgo alem¥o.

lLevy-Leblond discutindo quest%es semelhantes no
texto" Hcerca da Neutralidade da Cigncia® reconhece que
Ci8ncia e a investigag¥o s¥o muito Uteis, s6& que ‘"em

absoluto servem A&quiloc e ‘aqueles que pretendem servir, uma

vez que ela deve ser entendida como uma atividade - como
qualquer outra - insepardvel do sistema sccial que a
pratica* (90 ) e apresenta tr8s planos para melhor

compreender o papel da Ci&ncia na sociedade: o politico, o
gcondmico e o ideolégico. '

No plano politico ele apresenta a evidé&ncia da
corrida armamentista { e tecnolégica ao nivel das

informag%es) com o objetive de garantir o poderioc das

grandes pot&@ncias mundiais. Ressalta, porém, o exemplo
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vietnamita para diagnosticar que *em nenhuma parte, técnica
e ciéncia sdo suficientes para se garantir o poder militar e
palitico". RAliando, porém, ainda a idéia que nas Ultimos
anos €& neste campo que a investigacdo cientifica tem
encontrade suas aplica¢¥es mais numerosas e coarentes.

No pltano eggondmico ressalta um pressuposto dos
paises avangados onde a investigag¥o cientifica cumpre um
papel fundamental: "t possivel ver seriamente que se
permitiriam inveng¥es tHo importantes se n¥oc tivessem alguma

utilidade?" Responde talvez ser uma necessidade do sistema,

como uma espécie de regulador, um meio de capitalismo
maderno contornar 5U3s "antigas crises de
hiperproducio®.{ 90 ) Na recassdo, baixa 0 nivel de
investimentos nesta drea, eanquanto nos periodos de
prosparidade acondmica ha uma fonte fabulosa dn

investimentos e em contrapartida uma sorte muito grande de
beneficios, principalmente para as indistrias.

Finalmente no plano ideolégice, o autor apresenta a cifncia

como aquela "instituig¥o que cads vez mais apoia e estrutura
a ideologia imposta pela classe social no poder®. Ela &
utilizada" para «cobrir com uma méscara de objetividade e
tecnicismo a dominag¢gHo desta classe", criando e
estabelecends critérios *objétivos" para a anédlise da
sociedade e de si mesma. Além de um cardter "circense* cujo
objetivo & entreter as multidSes, alijd-tas dos problemas
sérios citando o exemplo da “corrids 2 Lua e os robots a

pregos de milh%es e milh%es de délares que representam
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realmente o suor e sangue de milh%es de homens a quem se
cansidera como pasto neste espetdculo® ( 90 ).

Leblond traga ao cientista um perfil reservado
aguele que "fareja" sempre o poder. "No interior da
comunidade cientifica ou no &dmbito da sociedade geral &
sempre a ideologia da elite que se p&e em marcha. Citanda

que “uma carreira acad8mica & um comodissima trampolim para

determinados postos governamentais, em que pese para o seyu

trabalho um emprego garantido e estdvel, salérios
confortdveis, viagens gratuitas, outros beneficios como
contratos com indistrias, prémios, postos em cargos,

conselhos cientificos e de confianga, etc..." (90 ).

Hilton Japiassu discutindo a questio da
“neutralidade” cientifica afirma:

"Espontaneamente somos levades a crer que o
cientista ¢ wum individuo cujo saber & inteiramente racional
e objetivo, isento nido somente das perturbagles da
subjetividade pesscal, mas também das influBncias sociais.
Contudo se o examinarmos em sua atividade real, em suas
condi¢¥es concretas de trabalho constataremos que a "RazHo"
cientifica nfo & imutdvel. FEla muda. € histdrica. Suas
normas n¥o t&m garantia alguma de invarifncia. Tampouco
foram ditadas por alguma divinHade imune ao tempo e as
injungBes da mudanga. Trata-se de normas historicamente
condicionadas. Enquanto tais, envolvem e se alteram. Isso
significa que em matéria de Ci&ncia, n%o hd objetividade

absoluta. Também o cientista jamais pode dizer-se neutro, a
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ndo ser por ingenuidade ou por uma concep¢do mitica do que
seja 3 (iéncia.... A imagem do mundo que as C(iéncias
elaboram, de forma alguma pode ser confundida com uma
gspécie de instantlneo fotogrdfico da realidade tal como ela
6 percebida. De uma forma, ou outra, ala @& sempre uma
interpretagdo. Se hd objetividade na Ciéncia, & no sentido
em que a discussido cientifica n8o engaja, ao menos
diretamente, a situaglo existencial do cientista®. (87).
Esta afirmagdo, com a qual concordamos plenamente,

traz consigo wuma visdo de (Ci€ncia - como uma interpretacfo

de homens, perante o gue ocorre ao seu redor, que constitui
a base de discussdo do trabalho que serd desenvolvida a
saguir.

B Ciéncia, atividade humana como qualquer outra,

deveria estar engajada, com maior nitidez, a tudo o que diz
respeito a valorizag8o do homem enquanto tal, nas suas
miltiplas manifesta¢®es culturais, sexuais, de trabalho e
vivéncia coletiva, cuja perspectiva nfio seja a aliena¢¥o, o
crescimento econfmico concentrador @ o0 embruteciments.
Neste sentido, nos aproximamos de uma vis¥o mais

ampla de homem e cultura. Faz-se necessdrio, portanto,

montar uma espécie de "quebra-cabe¢a dinfmico" sobre cuja
moldura possam articular-se algumas idéias que levem &
superagio deste embrutecimento no pltano social, no
educacional e no cientifico.

Podemos comegar esta construglio com Bramsci que

ohserva:
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"Todos os homens s3o intelectuais, pode-se-ia
dizer entdo, mas nem todos os homens desempenham na
sociedade a fungSo de intelectuais.

Quando se distingue entre intelectuais e nio-
intelectuais, faz-se refer@ncia, na realidade, t%o somente 2
imediata fungHo social da categoria profissional dos
intelectuais, istoc &, leva-se em conta a dirégﬁo sochre a
qual incide o peso maior da atividade profissional
especifica, se na elaboragfo intelectual ou se no esforgo
muscular-nervoso...® (81).

Também afirma que & impossivel separar o homo

faber do homo sapiens, uma vez que n¥o existe atividade

humana na qual se exclue toda interven¢¥o intelectual, senfo
ela ndo o &.

0 autor apresenta ainda uma sintese:

*Em suma, todo homem, fora de sua profissfo,
desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja & um
"filésofo”, um artista, um homem de gosto, participa de uma
concep¢do de mundo, possui uma Linha consciente de conduta
moral, contribui assim para manter ou para modificar uma
concepgdo do mundo, isto &, para promover novas maneiras de
pensar" (61)‘

Mais do gque uma camﬁreensﬁo idealista de homem &

ag resgatar e trabalhar sobre a idéia - homem enquanto
intelectual - que Gramsci estabelece o importante vinculo
entre estrutura, superestrutura e bloco histérico. Os

conceitos de bloco histérico, estrutura e superesirulura
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para Gramsci ndo sdg simples e nem compete um estudo
aprofundado neste trabalho, wuwtilizando, porém, as palavras
de Portelli(P0) podemos destacar a importdncia gque o homem-

enquanto intelectual - adguire:

"Sa ronsideramos um bloco histbdrico, ista €& uma

situaclo histérica global, distinguimos ai, pof um Lado uma
astrutura social - as «classes que dependem diretamente da
relagdo com as forgas produtivas - e, por outro lado, uma
superestruturs ideoldbgica e politica. 0 vinculo oarglnico
entre estes dois elementos & realizado por certos grupos
saciais, cuja fun¢glo & ogperar ndc a9 nivel econdmico, mas
superestrutural: os intelectuais." (130}

Além disso, pode-se destacar a superestrutura e a
fungio dos 1intelectuais em seus aspectos "estdticos", isto
&, quem pertence a que classe social, a quem serve, com quem
se compromete, ou aspectos "dinfmicos", ou seja, "de como um
sistema de valores culturais (ideologia segundo Oramsci)
impregna, penetra, socializa e integra um sistema social®
(130) e da desagregagiio da hegemonia, da classe dirigente e
edificagiio de novo sistema hegem@nico, criando-se um novo
bloco histéricoa.

Queremos ressaltar, pértantc, gque existem “opgles®
apresentadas ao intelectual, que o colocam nuyma
*encruzilhada* . Qualquer alternativa & necessariamente
politica, isto &, cabe também a ele perceber a que classe

social pertence, a que classe social serve, em favor de quem
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estd realizando seu trabalho: se numa perspectiva de
manutengdo ou de transformagdo da ordem social em que vive.

0 mesmo que ocorre no ptano mais geral da
sociedade estabelece-se em saus aspectos cientificos e
aducacionais. Dai a importdncia pglitica do intelectual gue
realiza agfes nestas duas 4dreas.

Afinal, quanto mais o cientista, o educador e o
cidadio astiverem identificados com as classes
subordinadas, e colocando seus trabalhos sob esta 6tica,
mais se relnem as condigles de ruptura com o sistema
hegemfnico dirigente, ou seia, possibilita a "cis¥oe"
nacessédria entre as classes oprimidas e a ideclogia
dominante. Neste processo, serido estes novos
intelectuais orglnicos, identificados com uma outra
perspectiva social, que dardo "sua prépria concepglo de
mundo e organizar3o um sistema hegem8nico sobre as demais
classes subordinadas"(81).

Numa analogia 6ptica poderiamos dizer que &
necessdrio resgatar a importincia de se ter uma vislo de
mundo cada vez mais ampla,consciente e transparente. Isto
implica ver o mundo com determinados *6culos", num processo
que diriamos “din8mico", uma vez que a cada momento estamos
interagindo com aquilo e com aqueles que naos cercam, e,
nesta intera¢¥o tanto modificamos aquile e aqueles que
estamos "vendo" «com estes “"6culos" como somos modificados

J

pela mesma coisa.
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Como j4& dissemos, ac profissional que se dedica ao
trabatho cientifico, se faz necessdrio enfrentar estas
op¢las.

Albert Einstein, guando procurou formular uma
idéia do ogue seria a ([i&ncia, seus objetivos e seus fins
refere-se 3 alguns das pontos levantados anteriormente:

"A Ci8&ncia & o secular esforgo paré reunir, por
meio do pensamento sistemdtico, os fen®menos perceptiveis
neste mundo numa associa¢8oc t¥Ho completa quanto possivel.

Para falar sem rodeios, & a tentativa de reconstrugdo

posterior da existé&ncia pelo processo de conceitualizagﬁo“(#ﬂ.

No entanto visar aste pProcesso de
conceitualizaglo" e construir o conhecimento® pode servir
tanto a emancipagio como & alienag%o0.Sem objetivos claros e

amplos, esta busca ndo & garantia de progresso.

Einstein ainda salienta:..."Portanto, também &
dbvio que o conhecimento do que & n¥c nos abre as portas
diretamente ao gque deveria ser. Pode-se ter o melhor, o mais
completo conhecimento do que &, e, contudo, n¥o ser capaz de
deduzir dai qual deveria ser o objetivo final das aspirag¢fes
humanas.

0 conhecimento objetivo fornece-nos poderosos
instrumentos para alcangar determinados fins, mas a

determinag®o do objetivo final e o desejo de alcangé-lo

deveriam vir de outra fonte®" (47) (grifo nossa).

Quais seriam estas fontes?
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No nosso modo de entender, seria uma concepg¢do
que lavasse o cientista ao resgate da condig8o humana e
politica tanto em seu préprio trabalho, como em sua condig3o
de cidaddo, levando-o0 a discutir a quem serve seu trabalho,
com que perspectiva sogcial ele (e sewu trabalho) est3o
comprometidos.

Resgatar ssta dimens8o politica de sﬁas agles e o
compromisso com os demais numa sociedade, assim como o
resgate desta condigl8o humana neste tipo de atividade, pode
conduzir a3 wuma alternativa melhor 3 profunda contradigio
existente entre as descobertas da Ci&ncia (principalmente
nos Gltimos tempos) e o atraso existente na consciBncia
social. Ou seja, ndoc haver guase nenhum ponto de contato
entre ambos os aspectos, leva, a alienag¢¥o geral, ou ainda
"um mundo gue s6 pode ser compreendido pelos cientistas & um
mundo do qual os haomens comuns se acham alienados* segundo
as palavras de Ernest Fisher em sua obra ~-"A Necessidade da
Arte.

Existe muita dramaticidade nas idéias de Fisher:

"H4 momentos em que as conquistas tecndlogicas
conseguem encantar os homens como no caso do v8o no Cosmos,
realizagdo de wum sonho mdgico. Porém & precisamente esse
mesmoe poder sobre as forgas da natureza que intensifica,
também a sensagdo de impoté&ncia, despertantc terrores
apocalipticos. H discreplncia entre a conscinecia social e o
avango tecnolégico €&, com toda evidéncia, alarmante. Um

simples equivoce na informag¥o do radar, um Lapso de wum
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técnico, pode significar uma calamidade mundial. A
humanidade pode ser destruida sem que pessca alguma o
tivesse desejado® (56).

Luis Carlos de Menezes também aponta algumas
questdes sobre o cardter da ci8ncia e do papel do cientista
no artigo *Ciéncia":

"Ciéncias Fisicas e (iBncias Metafisicas ou
Ciéncias humanas e C[Ci€ncias desumanas?® Partindo desta
questio, discute 3 polémica existente entre critérios de
objetividade e de verdade que s¥o possiveis nas {(i8ncias
(Fisicas e n#do Fisicas) e o eangajamento social consciente
que a Li&ncia deve ter nes problemas de justiga social,
alimenta¢¥o, preservagio de culturas, guerras, etc.
apontando tendé&ncias tanto de operacionaliza¢lo das Ci8ncias
Humanas como de uma humanizag¥o0 das Ciéncias, Fisicas e
Biotégicas.

Numa sintese;

*A crescente consciéncia da irreversibilidade de
inGtmeros problemas ecolégicos devido A industrializagd3o e
consumo cadtico &, provavelmente, a mals séria raz¥o para o
acirramento destas tendéncias entre os cientistas naturais.
Entre os cientistas humanos, a calamidade da wurbanizagio

.
desordenada, a fome e as endemias convivendo com o
desperdicio @ o Luxo, t&m criado, (felizmente ao nosso ver)
um envolvimento imcompativel com qualquer desapaixonada

“neutralidade® cientifica diante do fen8meno" (105).
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Fruto também destas questdes lavantadas
anteriormente, entre outras de maior amplitude, a tese de
livre docéncia de Menezes - "Crise, Cosmos, Vida Humana-
Fisica para uma Educag¢¥o humanista" apresanta uma grande

andlise sobre a alienagdo entre sares humanos, entre estes e
a natureza e as diferentes grises associadas a estes fatos:
crise nuclear, a crise da miséria (ou do Progressa), a crise
ambiental e 3 crise da informag¢io (ou da cultural,

H partir da constatagdo destas crises, de sua
compreensio critica, e de suas manifestag®es, o autor
apresenta uma vis¥o socbre a Fisica, fornecendo instrumentos
para a elaboragdo de uma nova perspectiva no tratamento das
crises em seu interior e também no campo social.

R educaglo como ato transformador €& também
discutida, assim como o ensino de Fisica em tedos os
niveis, com sugestio de um redirecionamento de seus
objetivos, métodos , conteldos e prdticas educacionais.

R razdo de se fazer uma breve refer@ncia a este
trabalho neste capitulo se deve ao fato de percebermos gue
embora ainda incipiente, algumas perspectivas de alteraglio
do gquadro "dramdtico® no qual inseriamos a Cifncia e sua
relagcdo com ajustes e controles sociais, comegam a tomar
corpo no  espago académico»cien;fficc, bem como extrapolam
para todo espago de ag3o social. Principalmente a partir das
idéias surgidas nos movimentos de 1968 em todo munde, onde

quest¥es sobre as minorias, sobre a relag¥o poder e cultura,

sexualidade etc, anunciaram irreversivelmente o nimers de
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entidades ecolégicas, de auto defesa, etc... elevando assim

o nlUmero de cientistas engajados nestas lutas. Outras
entidades, como a HAnistia Internacional, por exemplo,
ganharam maior reconhecimenta a representatividade

aumentando seu poder de influ€ncia, persuaglo e denlncia em
boa parte dos paises do mundo.

Neste sentido,procurando ndo correr o‘risco de uma
interpretag¢do prematura, podemos levantar as quest8es: seria
o caso de caracterizar tais cientistas entre 05 intelectuais
orginicos identificados com idéias, valores e desejos de uma
ordem social ainda n¥o existente, porém em potencializag3o?
Ndo estariam rompendo uma malha extremamente hierarquizada,
estigmatizada, voltada parz seu prdprio interesse ou de
quem necessita de sua existé&ncia? N8o estaria por trés
desta opgHo de engajamento cultural, ecolégico, etc... uma
op¢¥o potitica mais ampla?

Nesta perspediva, apresentar uma proposta

pedagdgica que respeite estes principios sugere uma idéia

e préatica educacional que resgate a condig¢¥o humana,
colocando-a num espectro amplo de conflitos, prazeres e
contradig¥es vivenciadaspelo ser humano movimentando-a

indissaciavelmenteﬁﬁmmwwm sveite de sua prépria histéria.

1

NR_EDUCACED

No plano educacional acreditamos encontrar as

mesmas "encruzilhadas" de op¢fes apresentadas anteriormente,
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conhecimento escolar como oriundo dos conflitos ideolébgicos
@ ecaondmicos que se acham tanto “fara" como “"dentro® da
educagdo. Estes conflitos e forgas impBem Llimites (n3o
determinados mecanicistamente) A&s respostas culturais. Isso
exige sutileza e nio apreciagfes que defendam uma
correspond@ncia total e exata entre 3 vida institucional e
as formas culturais. Nem todos curriculos, nem toda cultura,
sdo "meros produtos” de simples forgas econdmicas® (7 ).

Na medida, porém, em que s8o tomados comeo
Limites, ndo nos cabe ficar alheios ao fato de qua "as
defini¢fes socialmente aceitas de conhecimento de sito nivel
impedam que se considere o conhecimento nd3o técnico
Explicando: o conhecimento estruturado e dominado, tanto
especifico, come mais globalizante, impedem, que aqueles que
ndo o detém se expressem mais amplamente, qual seja, a mesma
defini¢lio que Braverman dava ao processo de transformago do
trabalho produtiva, com o empobrecimento das fun¢des e do
valor do trabalho, também se di& aoc nivel pedagbégico, onde
quem n¥o domina uma certa linguagem, n83o se veste de uma

determinada maneira, n¥o se comporta *de acordo®, n¥c tem

Neste sentido, n¥o se trata somente de se preparar

:
melhor o educador, com melhores curriculos, melhores
conteddos, laboratérios, mas também de resgatar o aspecto

intrinsecamente humanista desgpressor {(para diferencid-lo do

"humanista de discurso®, t¥o presente nos Gltimos tempos)

restabelecendo questﬁa§ do tipo:
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onde uma das atternativas, seria aquela que aponta para a um
posicionamente politico claro, tanto acerca da educagfo cumo
um todo, camo também do préprio educador.

Colocadas sob este prisma - a educaglo como ato
politico - resta saber em_gue ela é pglitica.

Com o auxilio das idéias de Charlot (36),

poderiamos dizer que ala & politica na medida em
que transmite os modelos sociais &s gerag¢®es mais novas,
pautada em modelos sociais de comportamento da classe social
dominante. Ndo se pode dizer, porém, que estes modelos sHo
inteiramente assimilados de maneira homog&nea, harmbnica,
completa, uma vez que s3o mediados pela estratificag3o
social existente.

Também a educagdo & politica ‘“porque forma a
personalidade segundo normas que refletem as realidades
sociais e politicas", Desta maneira, se até as fun¢cBes mais
intimas das pessoas, seus desejos, 8 frustragles s3o
formadas segundo normas e padrdes sociais em determinado
momento histérico, ent¥o ela também t&m esta significagHo
politica.

"A educagdo & politica na medida em gue transmite
8s criangas idéias politicas so?re 2 sociedade, a3 justiga, a
liberdade, & a iguatdade.” Num sentido mais amplo, através
da educagdo & que se inculcam idéias preconcebidas sobre 3
sociedade e que muitas vezes entram em conflite com a
prépria vivéncia familiar e social da crianga, mistificando,

ndo s6 no sentido 'fatseadar, mas, principalmente, de
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idéias destacadas das realidades sociais, econdmicas a
potiticas. Desta maneira ganham um carater amplo, autdnomo e
universal e n3c como expressio de uma classe dominante.

Finalmente, para Chartot a educa¢lio & politica "na
medida em que & encargo da escola, institui¢¥o social cuja
organizagdo e funcionamento dependem das relag¢fes de forgas
sociais e politicas® & enquanto instituigdo dependente g
inserida num determinado momento histérico,caracteriza-se
como "naos campos de lutas que traduzem as tensdes e os
conflitos que atravessam a sociedade, a comecar pela luta de
classe". Neste sentido ela tanto difunde as idéias da classe
dominante, de maneira mais ampla,como também & o aspago onde
agutras ideias pertencentes as classes subordinadas,
encontram espago para sua veiculag8o0 e embate, procurando
formar diferentes valores, éticas e posturas antogdnicas
com as da classe dominante.

Faz- se necessdrio ressaltar que n¥o se trata de
entender o aspecto essencialmente politico ligado 2 educagio
como algo que se realize com uma origem conspiradora - onde
se possa imaginar um *nimero relativamente grande de homens

e mulheres no poder que conspiram conscientemente para a

supressdo das classes inferiores" como diria Apple {7)

"Buscam-se, porém, nestas qualificagBes a necessidade de que
sejam realizadas, cada vez mais, amplas amdlises acerca das
canexles entre as idéias dominantes de uma sociedade e os
interesses de grupos e classes especfficasﬂ Alidas, tal

tarefa j4 tem sido também abragada por diversos educadores
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brasileiros, Saviani, Nosella, Cunha, Gadotti, Tragtemberg,
g ogutros. Mas muito ainda ha gue ser feits.

Hspectos gue envolvem a raz3o e o modo pelo qual
um sistema de poder &€ mantido @ em parte reproduzido,
também através ds escola vE&m sendo perseguidos, como nos
mostram entre outros os trabalhos de Bourdieu e Passeron,
Althusser, Apple.

Conex%¥es entre o acesso ao poder de determinados
quadros especializados, aos quais se garante controle e
acesso & informagles formadoras de uma vis%o de conjunto
mais ampla e o processo escolar realizado por estes quadros,
est8o sendo cada vez mais discutidos e anmalisados.

Michael Apple, ao procurar analisar algumas destas
conexfes no que diz respeito ao cardter ideolégico da
composigdo dos «curriculos, ou seja, do que & transmitido
transparente ou ocultamente pela escola, e ainda de como 3s
escolas reproduzem de modo latente as disparidades culturais
e econdmicas, nos adverte:

*Isto nlo & suystentar que a cultura ou a
consci@ncia seja mecanicistamente determinada (no forte
sentide do termo) pela estrutura econBmica.

Procura, antes, trazer ao nivel da consciBncia e
problematizar histérica e empificamente a relag¥o dialética
entre o controle e a distribuiglo cultural e a
estratificag8o econdmica e politica. Nossas percep¢les
comuns-as que sdo tiradas dos modelos de desempenho e

sociabilizagdo s8o ,assim equiparadas..., & pensar 0
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- No interesse de quem as escolas atuam?

- Qual o papel do professor numa perspectiva
emancipadora?

- Como poderia ser realizado um trabalho politicamente
consistente com esta perspectiva? Com gue conteddo?

Pode-se isolar a escola do contexto nma qual estéd
inserida? € possivel? Apple, parcialmente responde:

"Isolar a experifncia escolar da complexa
totalidade da qual & parte integrante & uma anédlise por
demais timitada. De fato, o0 estudo entre ideoclogia e
caenhecimento escolar & de especial import8ncia para nossa
compreensio da coletividade social mais ampla de gue fazemos
parte, Permite-nos passar a ver caomo a sociedade se
reproduz, como perpetua suas condi¢g¥es de existéncia por
meio da relagdo e transmissd3o de determinados tipos de
capital cultural de gue depende uma sociedade industrial e
classista, e como mantém coesdo entre suas classes e
individuos com a propagagdo de ideologias que em (Gltima
andlise sancionam os praogramas institucionais que podem
determinar 2 desnecessdria estratificagio e desigqualdade em
primeiro Lugar " (7).

Estes gquestionamentos e posicionamentos, nos
levaram a fazer uma ligag¥o mdis estreita entre escola,
ideclogia e politica. Nosso objetivo, & dar uma
contribuigdo para uma compreens¥o da hegemonia num movimento
politicamente mais amplo, na medida em que esta implique num

compromisso coletivo, .com uma visHo de mundo determinada



ndo pela ag¢do de sujeitos isolades, mas enguanto grupos
socials, e que s6 em relagdo 3 estes podemos compreender
acontecimentos, modos de comportamentaoas, instituigfes,
valores, aspectos econfmicos, normativos, etc...

Em nosso entendimento nao hd a possibilidade dae
exist&necia do educador (intelectual) descompromissado, ou
seja, ou ele esta presarvando o "status quoh vigente, ou
estard buscando transformar este seu espago de vivéncia,
segundo uma perspectiva social menos opressora.

Tal educador, caracterizado camo o 1intelectual
orginico de Oramsci e identificado com outros valores, tem
um papel importante quando participa ativamente da luta contra
a hegemonia desumanizante na perspectiva de alterd-tLa.

£ no seio destas contradi¢les que uma outra
perspectiva hegemdnica é constituida. Poderiamos concluir
gue ndo hd a possibilidade de se estar neutro no ato
educacional. A idéia de professor apolitico, preocupado sd
com a sua aula e seu trabalho, & uma falédcia.

Somente com wuma vis3o de mundo identificada e
comprometida com uma perspectiva desopressora e humanizadora
é que se pode recuperar ao intelectual - educador seu
cardter de agente emancipador - transformador.

Portanto ¢ de todo pertinente a observacHo de
Florestan Fernandes quando afirma que *ha mudangcas

antecipadas, que podem ocorrer primeiro a nivel de uma

institui¢do0 e podem avangar em relag¢¥%o As transformagles da

sociedade. O professor nHo pode estar alheio a esta
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dimens8ec. Se ele gquer mudanga, tem que realizd-la em dois
niveis - dentro da escola e fora dela. Tem que fundir o seu

papel de educador ao seu papel de cidad3o®* (51}  ou ainda

)
gquando diz:

", .. faz parte da situaglo de um pafis
subdesenvolvido a existéncia de uma infinidade de situagfes
nas quais ¢ professor precisa estar arhado de uyma
consciéncia politica exemptar. Ele & uma pessoa que estd em
tens¥o politica permanente com a realidade e s6 pode atuar
sobre esta realidade se for capaz de perceber 1isso
politicamente. Portanto a disjung8o da pedagogia ou da
filosofia e das ci&ncias, ou da arte com relac¥o & politica,
seria num meio suicida de reagir®*({5}.

0 posicionamento politico, enquanto condigdo
necesséria para wuma melhor compreensio da teoria e prética
educativa, assim como o que também permeia o trabalho
cient{fico, atinge o professor de C(i&ncia, que trabalha
determinados conteddos, com determinadas metodologias e
coloca a tarefa deste estar atento aoc que estd efetivamente
realizando com seus alunos.

- Que tipo de visdo de Ci8ncia estd privilegiando?

- A que tipo de teoria e prédtica pedagbdgica esth
tigado?

- Em favor de quem?

- Existe maneira de se superar a quest¥e politica

presente na préatica social, prética cientifica e
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prdtica pedagégica, sem se cair meramente na dentncia
ou no discurso panfletdrio?

- 0 gque poderia romper com estas condigﬁes? Haveria
alternativas para o ensino da Ciéncia gue levasse em
conta desde a 1~ série do 1° grau até os niveis mais
avangados?

Neste sentido €& que consideramos ‘que algumas
idéias sdo fundamentais para esta superaglo:

Bernard Charlot encaminha algumas perpectivas ao
final da obra "A Mistificag¢3o Pedagbgica" apb6s discutir os
aspectos politicos, culturais e 1ideolégicos que se inseren
na instituigdo escolar, 3 1idéia de infincia e ainda a
conceitualizagdo de cultura e ideologia quando utilizadas
com relag3o & Pedagogia. Uma pedagogia cujas perspectivas
ndo negam seu cardter politico, pelo contrdrio, deixa-o
cltaro. N30 negam a rela¢¥o dialética existente entre escola
e sociedade, mas trabalha esta rela¢do. Apresentaaquestlo da
crianga numa sociedade de adultos e numa escola determinada
por adultos e como ficam as aspirag®es infantis.

Alguns educadores debrugaram-se sobre estas
questfes, tanto em seu cardter pedagbgico mais geral como
naquilo que ocorre em sala de auta. Celestin Freinet, Paulo
Freire, Bernard Charlot, entre‘tantos outros diagnosticaram
e fizeram propostas que caminham para uma escola mais
compromissada com o homem novo, construido e constituido

numa sociedade menos opressora e mais soliddria.
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Quantoc ao momento pedagdégico que interliga a
gducagdo 8 2 cincia, mais especificamente 3 Fisica, outros
educadores t&m elaborado e colocado em préatica
propostas alternativas que caminham para esta superagdo.

Trataremos destes aspectos Lm pouco mais

detalhadamente num outro momento deste trabalho:.
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Por que Ensinar Fisica?

£ muito comum, quando ha algum evento social
(festas, encontros, reunides em geral) que as pessoas digam,
com até certa ponta de satisfagBo, nada saberem de Fisica,
dando énfase & palavra nada. Trata-se da alegria de “nioc
precisar” saber nada de Fisica.

Ndo temos 2 pretens8oc de colocar a Fisica em
destaque na complexa rede de conhecimentos, idéias e crengas,
enfim na cultura e na vida social, mas como alge que, de
certa forma, também compfe esta cultura, e que estd em "pé

de igualdade® <com todo os conhecimentos produzidos pela

humanidade. € porisso, necessérioc entender a alegria de nada

saber de Fisica..,

£ inaegével o fato de que ¢ dominio destes
tonhecimentos nos teva na direg¥c do progresso da
civilizag3o humana, tendo, no entanto, que ser resgatados

certos cuidados: A quem serve? Como?
Passaremos portanto, a expor algumas das razles
pelas quais acreditamos ser importante para o cidadiio -

assim como para a crianga e também para o adolescente - o

dominio dos conhecimentos fisicos.
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F1SICH NA ESCOLH

Certamente esta identificaglo nada/fisica se dave

do tato de que esta matéria nds & aprendida no contexto
escolar, a despeito de, fazer parte da programagio dos
conteldos das disciplinas Ci&ncias (no 1¢ grau) e Fisica (no
<® grau) presentes no curriculo atual,

Uma andlise um pouco mais detalhadz sobre o ensino
de L[i€ncias e de Fisica serd realizada posteriormente. ¢
necessirio, porém, desde j&, estarmos atentos a alguns
aspectos que as envolvem no interior da instituigdo escolar:
Estas disciplinas muitas vezes s#o instrumentos de ‘“seleglo
{ndc) natural® realizada tanto no decorrer do 1° e 2° graus,
como na etaps dos vestibulares, sendo, portanto, também
responsdveis pelos altos indices de evasHo e repeténcia que
ocorrem em todos esses niveis.

H esta evaslio e repeténcis devidas ao ensinc de
Ci&ncias e Fisica podem-se associar algumas caracteristicas
metodoldégicas marcantes a ambas: a rescluglo de problemas,
¢ preenchimento de questiondrios e a memorizagl3o pura e
simples de informag¥es. Forma-se com isso a idéia de que a
Fisica seria alguma coisa que sé serve para "dar e resolver
problemas e questiondrios", para agueles que sohrevivem ao
calvario escolar. Hqueles que foram excluidos carregam uma
visdo ainda mais deturpada do que seja a Fisica ou a sua

inserg8o no conteddo de Ci&ncias.
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Afinal de pouco serve para a vida do adalescente:
- Saber que a forga elétrica depende do inverso do quadrado
da distdncia, existente entre duas cargas elétricas, do
produto entre estas cargas elétricas e este resultado
multiplicado por wuma constante, cujo sentido fisica n¥o se
explica.
- Saber que um ponto material (?) realiza um movimento
retilinio uniformemente acelerado guando desce wuma rampa
inclinada, ou seja, sujeito a wuma forga canstante (em
moédulo, direglio e sentidol;
- Passar aulas e aulas transformando temperaturas de =»C
(graus Celsius) em oF (graus Fahrenheit), de 2F em °R {graus
Reamurl}, de =R em =, etc...;
- Saber utilizar a equag8o dos pontos conjugados da 6ptica
geométrica, sem saber sequer gue tipos de lente caonstituem

s seus Oculos...

A_F1ISICA COMO CONSTRUCAD HUMBNA

Uma vez que entendemos a Fisica como um dos
aspectos importantes da aventura humana, num sentidgo
histérico e cultural, contrapono-nos & visBo veiculada na
escola em que prevalece a resoluglio de problemas
especificaos ou a simples memorizago de determinados

contetdos.
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Ha wuma correspondéncia muito grande entre as
evolugBes e revolugles que ocorrem nesta cifncia com as que
ocorrem de forma geral na histéria dos homens. Obviamente,
este ndo & sd um privilégio da Fisica, pois diferentes
momentos histbéricos também s8o percebidos na arte em geral
(misica, literatura, pintura, etc...) nas construgbdes
(engenharia e arquitetural), na matematica, na elaboraglo da

linguagem e sus estrutura, nas formas de organizago social,

etc.

Enquanto corpo de conhecimento, a (i&ncia se
encontra vinculada as evolugdes que ocorre no decorrer da
histéria humana, {que também carrega varias das

contradig¢des, lutas e grandes sinteses que ocorrem no ptano
social - ecdnomico - politico e ideoldgico mais amplo) o que
nos Leva a crer que o conhecimente cientifico se desenvolve
através de um processo complexo de relagdes entre homens,
entre estes e a Natureza e entre ambos e a tecnologia

existente em cada momento histérico.

Neste sentido, para compreender 3 Fisica e as
suas revolugdas no decorrer da histéria & necessario
compreender malhor as relagles que se estabelecem na

sociedade, em todos o0s seus aspectos: o econdmico, o
politico, o cientifice, o educagional, o artistico, enfim o
culturat e o ideolégico.

Constitui-se, portanto, a Fisica de mais uma
tinguagem para a interpretag8o de mundo que nos cerca: como

{iéncia.
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Harbert Read, guando se refere @ estreita
vinculag®o entre HArte e CiBncia diz:*...nHo fago distingao
entre ci@ncia e arte, exceto no que diz respeito asos

métodos, e julgo que a oposig3o criada entre elas no passado
se deve 3 uma vis¥o limitada de ambas as atividades. A arte
€ a representag¥o, a ci8ncia a explicacg¥o - da mesma
realidade* {04).

Outro autor - Ernest Fisher - procura mostrar a
importincia da Arte para a8 existéncia humana na medida em
que esta visa nos =ajudar a superar a fragmentaglo, a
desgraga e 3 solidl3o causada pela incompreensio da
sociedade dividida em classes, apontando-nos assim uma vida
mais rica, solidéria e asssegurada, enfim mais humana. Para
refargar ainda mais estas idéias, procura fazer um paralelo
entre Hrte e Ci&ncia, pautando-as na prépria necessidade
humana:

"0 homem jamais serd condenado &% imobilidade do
paraiso, jamais deixard de se desenvolver. Na verdade, o
homem sempre quererd ser mais do que &, sempre se revoltard
contra as Llimitag¥es de sua natureza, sempre lutard pela
imortalidade. Se alguma vez se desvanecesse o anseio de tudao
conhecer e tudo poder, o homem j4& n¥0 seria mais homem.
Assim, ele sempre necessitaré da (Cié&ncia, para desvendar
todos os possiveis segredos da natureza e domind-la. E
sempre necessitard da Arte para se familiarizar com sua
propria vida e com aquela parte do real que a sua imaginaglio

Lhe diz ainda n¥o ter sido devassada"{56).
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Por conta de ser mais uma interpretaco dentre
tantas outras, ela também contempla algumas questdes que
poderiamos dizer da bastante profundidade na prépria
existéncia humana:

- Como s¥0 constituidas as coisas que nos cercam?
De que somos feitos?

- Como surgiram a TYerra, o 5Sol, as estrelas e tudo o
que existe?

- Camo se relacionam estas coisas que constituem o
infinitamente grande da astrofisica com o
infinitamente pequeno das particulas elementares?

- Como se obtém energia?

0 que & o tempo, o espago, etc..?

Questfes, enfim, que estariam sempre diretamente
ligadas a alguns aspectos fundamentais para a2 compreens@o do
homem em toda sua trajetédria histérica.

Novamente chamamos a ateng8o para o fato de gue
este papel n¥o & s6 da Ci8ncia (e da Fisica em particular),
mas diversos sHo os outros corpos de conhecimentos que se
preccupam com as mesmas questles. HLids, estas questBes
estio presentes praticamente em todas as culturas humanas
como mostram os recentes estudos sobre Etnociéncia, e em
diferentes é&pocas como demanstram os estudos sabre a
Histéria da Ciéncia.

Todas as civilizagles utitizaram diferentes

técnicas e conhecimentos que compunham a sua particular
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visdo de mundo, no sentido de interpretar o que estaria
ccorrendo com os diferentes fendmenos da natureza e também
na interagdo do homem com a natureza e os produtos gerados
nesta interag¢do.

A fisica tal como a conhecemos hoje com seus
principios, leis e conceitos & também um produto cultural da
sociedade ocidental, que ganha um cardter universal através
de um processo de hegemonia, subentende-se ser este o prin-
cipal modelo de «civilizag8o. Poder-se-ia perguntar: o que
aconteceria se o padrdo hegemfnico fosse o chin8&s?

Uma crianga ou um adulto ndo escolarizado (sem
querer cotocd-los em "pé-de-igualdade®) constroem ou
imaginam modelos e interpretagdes sobre 0 que estd ocorrendo
nas coisas da natureza e nas coisas produzidas pelo homem.

E° necessario haver um respeito a estes modelos
e concepgles par parte de quem domina um modo de
interpretaglio - a Fisica tal como a conhecemos ~ e pretende
*ensind-la*. ¢ preciso lembrar que’ p educando detém
concep¢des que interpretam fendmenos, objetos e ag®es de uma

maneira diferente. De nada adianta, segundo nossa percepglio,

simplesmente afirmar que o conhecimento cientifico & correto

e Unico. Muito menos deve faz@-lo por meio de informag¥es,
nogles e foérmulas sem sentido algum, e, que de muito se
afastam das idéias mais amplas que nortearam 0
desenvolvimento da Fisica. £ preciso argumentar com a
universslidade e com a beleza da construcie cientifica.

Menezes se refere a essas idéias mais amplas:
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"As idéias de simplicidade e beleza, associadas as
de generalidade ou universalidade nas leis fisicas, n3o sio
algo novo. Elas t&m guiado h& séculos a intui¢do dos
cientistas. Argumentos de natureza estética, como simetria
ou harmonia, mais de wuma vez inspiraram formula¢cBes que se
revelaram verdadeiras guando confrontadas. com a
experimentacdo.*{(102)

E, referindo-se a alguns destes desvios:

"Explicag¥es excessivamente complicadas s¥ao sempre
recebidas com muita reserva. Hs que 56 servem para situac¢fes
especials também causam desconfianga e sHo tomadas como atgo
provisébrioc, & espera de wuma justificativa de alcance
universal. Portanto, ao contrério do que se poderia
imaginar, & feio o que for excessivamente complicado e &

provisério o que for excessivamente particutar®.(102)

Que Fisica?

Nbés nos <colocamos ao Lado daqueltes que defendem
uma Fisica que procure apresentar solugles a questdes reais,
como principal oabjetivo. N3o estamos com isso eliminando as
situag®es mais abstratas, como as ‘"experi@ncias com o
pensamento* - prédtice alids responsédvel por grandes avangos

na evoluglo dos conceitos fisicos. Estas, porém, devem ser
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tomadas como novaos desafios A& interpretagiio e 2 Légica
intrinseca do pensamento fisico.

Paor qug?

Porque acreditamos ser de grande import8ncia ao
hamem moderno perceber, entender, discutir, e se posicionar

frente a assuntos que tocam diretamente 3 sus existéncia e

gue cabe A Fisica indicar:

- (Quais s8o0 e de onde vem a energia que consumimos?

- Huais sdo e como funcionam os instrumentos e
dispositivos de controle, sejam eles de temperatura,
tempo, espago, etc? Como utilizéd-los?

- Quais as razdes fisicas que explicam as
instalagtes 8 mdguinas elétricas, térmicas,
hidrdulicas, que fazem parte de nosso dia a dia?

- Lomo se explicam as tecnologias que permitem uma
melhor e maior vivBncia ao ser humano, como: lentes
de d6culos, pernas meclnicas, marca-passos cardfacos,
amplificadores de som mindsculos, etc...?

- Bual o prege que se paga por este progresso

tecnolbgico répido e exorbitante?

£ possivel ainda enumerar muitos outros. BHasta
estar atento ao que ocorre aos nosso redor e “"desconfiar®

daquilo que parece “"obvio"
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Acreditamos gque haja prazer em entendé-las, e
respondé-las, o que poderia garantir uma busca ainda em

aoutras diregdes:

- Lomo estido relacionades o0s avangos cilentificos-
tecnoldgicos ¢ os modelos econdmicos - sociais no
decorrer da histbéria?

- Como se estabelece wuma L(ei, um principic ou um
conceito no interior do conhecimento cientifico?

- Uuais seriam e como se estabelecem o0s diferentes
métodos de andlise para wuma compreensan fisica do

mundo®?

Enfim, inUmeras seriam as questfes, muitas vezes
com diregdes diferentes que justificariam a necessidade e o
prazar que se desfruta quando se tem acesso ac conhecimento
fisico.

Mais do que issa. De certa forma este tipo de
conhecimento interage com indmeras 4&reas do conhecimento
humano, criando diversas interfaces interessantes. A titulo
de exemplo citaremos algumas:

R teoria quimica e a classificac¥3o dos elementos
quimicos na tabela periédica de Mendeleiev, assim come as
relagfes de como os elementos se combinam,tem muito a ver
cam a Mec8nica QuBntica, isto &, como diria Feynman -

*todas estas regras foram ultimamente explicadas em
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principio pela meclnica qufintica de maneira que a guimica
tebrica & em realidade fisica® (59),

Nas andlises, discuss8es & até demonstragles
utitizadas pela Biologia também se percebem muitos

conceitos fisicos envolvidos em uma concepgio mais ampla do

que seriam os processos vitais. H press¥oc arterial, o
corag¢deo como uma bomba de sanque, as informa¢®es neuroc-
elétricas interligando todo o corpo  humano, a nossa

capacidade muscular e estrutura oOssea, a forma de como os
seres providenciam suas necessidades energéticas (o ciclo de
Krebs), as muta¢les genéticas, etc..., s8c alguns exemplos
que demonstram a necessidade de uma maior compreensido dos
tfenbmenos fisicos, quimicos e biolégicos para um melhor
entendimento de como a Ciéncia interpreta os seres vivos e
em especial o ser humano.

Interfaces cam a psicalogia certamente
despertariam inUmeras questfes, pois de outro modo,
compreender o nosso cérebro como alge formado por células
nervosas (e estas constituidas por dtomos e moléculas)
interligadas com algum ordenamento, nas quais as sinapses se
realizam de wuma forma tHo complexa que os mais avangados
computadores da atualidade se comportam como um carro de boi
frente & propulslo a jato da nave Discovery, numa pequena e
pobre analogia. Este pedago de matéria &€ o responsdvel pelo
comando de nosso corag¥o, dos nosscs sentidos, do nossa
intelecto, das nossas emogles, da vida enfim. Sua

compreensio é um dos grandes enigmas de toda espécie
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humana, pois 0 cérebro ao mesmog tempo em gue estd presente
em cada pessoa, transforma-a em algo singular, particular,
COom  suas prbprias emogdes, racionalizagbes, atitudes,
etc.

Naste plano a interface com a psicologia seria
extremamente complexa; num outro talvez ndo menos complexo,
porém mais estudado, podem-se obter atguns dados. Estamos
nos referindo & wutilizagdo de conceitos fisicas (e

matemdticos) nas teorias cognitivas de Jean Piaget,

Htravés das idéias de conservagdo de massa,
valume, cor, ntmero, etc. @ de alguns PpProcessos Como
reversibilidade, inclus@o, etc. pode-se, segundo Piaget,

orientar e classificar a evoluglo do pensamento infantil
desde um grau em que manifestagdes cognitivas se dHo ao
nivel sensério-motor <(nos primeircs anos de wvidal, até as
relagbes intelectuais mais abstratas que caracterizam o
estdgio formal (para os adolescentes).

Neste sentido, tais conceitos fisicos estio de
certa forma se comportando como padrio para algumas
primeiras classificag¢g¥es.

Baseadas, em algumas dessas idéias da psicologia
(e também da prépria vivénecial) & que concebemos a
necessidade de um conhecimento fisico que permita a
compreensio do que otorre na manipulaglio {no uso,
desmontagem, a construglo) de inUmeras coisas. Hlids,

poderiamos dizer que este conhecimentodapropriade por uma
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pessoa guando ela faz algo, (age , realiza alguma coisa)
para o qual houve uma real necessidade das infarmagBes.

Portanto reveste-se de grande importincia » aglo
manipulativa-especulativa que realizamos em nossa vivéncia,
no sentido da aquisi¢¥o0 do conhecimento fisico.

Centrando nossa atenglo noe pensamento infantil,
esta importdncia aumenta ainda mais, pois a esta agHo se
atiam, além das idéias piagetianas, uma grande vontade e um
grande prazer da crianga em manipular, desmontar, criar e
montar coisas. Nesta fase, em composig8o com o que faz
parte do imagindrio infantil, estas coisas construidas
tornam-se brinquedos, jogos, truques, etc.... Poderiamos
dizer, inclusive que pode & deve fazer parte dos rudimentos
da Fisica a ser apreendida nos primeiros anos de
escolaridade um componente 1liddico, pois desta forma
respeita-se profundamente tanto & capacidades cognitiva
infantil, assim como os desejos, as fantasias, e as
construgdes da crianga em interagdo com aguilo gue a cerca.
Soma-se a isso, todo o fantdstico nivel de informagBes que
vém através de revistas, livros, programas e filmes de Tvs,
rddioc, figurinhas, brinquedos, cinema, etc...

Procuramos cam estas chservagles buscar
alternativas frente a ccncebgao de ensino de C(i&ncias e
Fisica para criangas e adolescentes que se estabeleceu hé
algumas décadas, com o objetivo de formar os ‘*futuros
cientistas®”. De nada adiante, no nosso entender, estabelecer

que 3 crianga deva repetir experi@ncias simples para que
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assim se estabele¢a em seu intetecto (e em seu intima)
dominio do "método cientifico".

0 conhecimento de Fisica n8oc deveria ser ohjeto

de estudo e apreensdo de somente parte da papulagio
destinada a ser "cientista" oqu servir como limitador dos
diversos niveis de escolaridade. ¢ importante para uma

compreensdc melhor do préprio trabalho humano. Dessa forma,
pode ajudar a mudar o modo de se entender o trabalho do
eletricista, do mecinico de autombveis, do fabricante de
lentes de 6culos, enfim de todo um espectro de categorias
profissionais que direta ou indiretamente trabalham com
conhecimento técnico que se fundamenta nos principios,
conceitos 2 leis fisicas.

Esta melhor compreens¥o do trabalho, n¥oc passa
somente pela compreensfio da Fisica, mas pela compreensio
social , ideoldgica ¢ humana ,uma vez que a divis$o social do
trabalho entre o manual e o intelectual <(como primeira
instl8ncia) s6 se justifica ideologicamente. Algumas pessoas
s%o destinadas a pensar, filosofar e resolver questes
intelectuais, enguanto a outras s6 rests trabalho manual
(aparentemente) desassistido de qualquer ag%o intelectual.
Esta questiio j4 foi colocada anteriormente. Se agora a
recolocamos foi pelo enfoque no, gqual um conhecimento fisico
(segundo nosso entender) assim como um conhecimento quimico,
filoséfico, psicolégico, etc. pode ajudar a recompoer a

extrema fragmentag¥o imposta aoc ser humano e As suas

66



relagles, nos Gltimeos tempos, desde que adequadamente
trabalhadas .

Neste sentido é& gque afirmamos gue uma melhor
compreenslio fi{sica sohre o gque nos rodeia, pode nos apontar
para uma melhor compreensiic do mundo, e que por uma agdo
coletiva pode apontar para um processo emancipatério, no
sentido de se "dominar o que dominador domina" no dizer
freireano.

Faz-se também necessédrio estarmos atentos & uma
compreensdo fisica que esteja presente a partir da inféncia,
desde que bhaseada nas componentes LllUdicas apontadas
anterliormente, assim como uma Fisica que passa a discutir
problemas reais ( e gque os desafios das situagbes insolitas
sejam tomados enquanto tais) com a preccupagdo de resgatar
os aspectos presentes em quase todas atividades do trabalho
humano, onde as situagdes, questdes 2 prablemas sejam objeto
de uma ag8o dialégica entre todos os elementos presentes
numa pratica educativa. HAssim podemos dizer que estamos
estabelecendo wuma nova compreensdo Fisica humanista e
desopressora.

Fara nbés, que temos a preccupagdo de propor esse
enfogque de Fisica para a formag8o de professoras(es) das
séries iniciais, este posicionamento € fundamental, e que
procuraremos exemplificar em situagfes concretas

vivenciadas, um pouco mais adiante.
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FORMACAD DE PROFESSORES(AS)

DE 1= a 4« SERIE NO ESTROO DE S.P.

Par gue um histarica?

"Toda instituig8o inserida num certo sistema de

organizag¢do social, tem em i & principat ideologia desteae

sistema em maior retevdncia® (81). Poderiamos questionar:

- Ser& que sempre a formacdo de professores fali da
mesma forma?

- &m que ocasido ela se modificou? Por que raz¥o?

- H quem interessaram as mudangas?

- Lontinuou presente a principal ideologia do sistema
em maior relevdncia, nestas mudangas?

- De que forma interferiu o processo histérico da
instituigdo escolar na situaglo atual?

Respondendo a estas questles, justifica-se a
import8ncia de wuma refer@ncia histérica neste trabalho.
Existam, porém, ainda outras razfes.

N8o & sé com o intuito de situar melhor o problema
que deve ser trabalhado, mas procurar revelar ao professor
da rede plGblica paulista - poésivetmente o teitor deste
trabalho - que ele também & determinado por esse processo
histérico e n8o apenas por sua vontade pessoal.

Este profissional & fruto das contradigBes geradas

nog decorrer da histéria Como pProcesso coletivo, em
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cantraposi¢80 a uma idéia de gue em susa formag3o. Somente
houve um esforgo pessoal, sem qualquer conex8o com um
projeto educacional e politico mais amplo. Poderiamos dizer
até que o perfil ideoldgico-pedagbgico deste profissional &
de uma certa forma pré-elaborado histéricamente.

Neste sentido, busca-se reconhecer a importincia
do educador na determinagdo de uma histdéria mais ampla, uma
vez que tompreendemos o processo histérico como algo
constantemente elaborade por todos s seus agentes
integrantes. Se existem momentos em que estes aparentemente
ndo estaejam presentes, isto se deve mais a uma
historiegrafia excludente do que an movimento real vivido.

Por estas razles, entre as quais se insere a
perspectiva de valorizago deste profissional & que
passaremos a apresentar um breve histdérico acerca da
formag8o de professcras(es) para o ensinoc elementar do
Estado de S8o0 Paulo.

Este histérico sobre o “curso do Magistério* nio
tem a pretensdo de resgatar todas as contradigbes e
processos envolvidos na determinaglio da escola pilblica
paulista, mas apenas contextualizar algumas passagens que
julgamos importantes.

Nesta brave retrosgect}va, faremos uso do trabalho
de diferentes autores que, com enfogques distintos, procuram
analisar e caracterizar n3o0 s6 a *Histéria da Educacgio

Brasileira®, mas também algumas implicagbes fitoséficas,
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socio-econfmicas e pedagdgicas que caracterizam a insti-
tui¢lo escolar no pais.

Procuramos ao final, formar um quadro mais atual
da formagdo do professor com a descrig3o e andlise das novas
propostas relativas a asta questdo, apresentadas pela

Secretaria de Educag®o de S3o Paulo.

O _ONTEM, O HOJE E O HBMANHA

H historia da formag3o de professores para as
séries iniciais no Brasilt, especialmente em GSHo Paulo, &
sinuosa e revela 05 processos de transformag3o que sofreram
as suas institui¢g®es formais desde a antiga Escola Normal
até a atual Habilitag®8o0 Especifica para o Magistério, com as
contradigfes inerentes as diversas politicas sociais.

£ pautado num processo de escolarizag¥o desigual
onde existe educag¢8o formal somente para parcela minoritéria
da populagdo - elite detentora do poder econSmico, politice
e cultural - que se desenvolve a histéria da educag¥o
brasileira. A perspectiva de uma oferta maior de escola-
ridade 8s camadas trabalhadoras, a0 menos sob seu aspecto
gquantitativo, s6 se apresentaram mais recentemente.

Neste contexto podé*se compreender gue numa
sociedade onde a escolaridade era, e ainda &, um privilégio

de classe, nBo existiam praticamente escolas de formag@o de

professoras no pais, assim como se entende também a abertura
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e fechamento de cursos no decorrer da histéria, como algo
determinado por miltiplas interfer&ncias estabelecidas no
confronto entre quem defendia uma escola de melhor gualidade
em beneficio préprio @ quem dela nem se importava.

A primeira Escola Normal instatada em S¥Ho Paula
data de 1846, sofrendo sucessivos fechamentos. Foi reaberta
definitivamente em 1875. Tinha como objetive principal
eliminar a utilizac8o de professores leigos para os
trabalhos pedagégicos na escolarizaglo inicial.

Novaes faz meng¢8o a alguns problemas gerados em
consequéncia da instalagdo destas escolas no Brasil: ‘"em
numero insuficiente para promover a formaglo de normalistas,
ndo se dispunha de guadros de professores habilitados para
atuar nestas escolas, fato agravado pela inexisténcia de uma
proposta pedagégica que subsidiasse sua organizag¥o" (140).

Caracterizada basicamente como yma ocupagio
feminina, esta prepara¢¥o ficou a cargo das instituigfes
catdlicas e a algumas iniciativas timidas de alguns Estados
até o final da década de 20. O curriculo destas escolas até
entdo estava estruturado em um grande nimero de disciplinas
de cultura geral e poucas de natureza pedagégica.

0 processo de urbanizagldo, que toma corpo a partir
do comego do século em S%o Paqta (e em outras principais
cidades do pais), geram um aumento da necessidade de
escolarizaglo, entendida como uma das vias de ascensio

social.
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Neste processo avolumam~-se as discussfes a
decisfes sobre oaos principios, os maeions e oas fins da
educagﬁe. Experiéncias sHo propostas e realizadas, princi-
palmente pautadas em idéias inglesas, francesas ou
americanas, porém com a intencdo ' de produzic um
pensamento pedagégico autoctone.

Ho final da década de 20 surgem duas correntes de
pensamento pedagdégico com diferentes pressupostos, ambos
caracterizados por uma 1deologia liberal reformista.
Enquanto uma atribui o atraso econdmico e social do pais 2
ignordncia do povo e por isso exige um aumento nas ofertas
de escolaridade, outra preconizava a melhoria da gualidade
do ensino, ainda que em detrimento de uma expans¥o
quantitativa. Ambas procuravam conceber e implantar, através
de reformas, o modelo de ensino escolanovista.

R orientagdo da politica educacional paulista
nesta época procura compatibilizar as duas vis®es, ou seja,
aumentar o nuUumero de professores primérios e procurar
fornecer uma formag¥o adequada 3s novas fungfes da escola.
Em fun¢do disso estabeleceu normas que regularizavam a
escola oficial de formagdo de professores para o ensino
primario:

~-fixar 3 anos de curso; facilitar s escolas

L3
particulares a eguiparaglo de seus curriculos através de um
processo de legalizag8o: permitir o acesso ao exercicio do

magistério primdric aos que concluiam o curso secunddrio,
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desde que prestassem exames, de Pedagogia e [Diddtica e
realizassem um estdgio em escolas.

Duas foaram as consegu@ncias: - afastou-se das
Escolas Normais o papel «centralizador da tormagdo dos
professores -promoved um grande asumento do nlmero de
escolas particulares em S80 Paulo. Tendo-se am conta que g
educagdo destinmava-se alnda a uma peguena parceta da
populagdo e que seus profissionais eram razoavelmenta
renumerados, pelo menos nas instituigSes plblicas, é que se
pode explicar a raz¥o deste aumento, (ainda muito menor do
que a demanda necessdrial.

Estas reformas, porém, tinham o mérito de procurar
tornar o Ensino Normal (pela primeira vez) um novo ramo do
ensino profissional e de estabelecer uma caracteristica
distinta de forma¢3o pedagdgica daqueles que seriam os
futuros professores primarios.

A valorizag8o da Escola Normal <oficial voltou 2
cena, quando se implementaram propostas no sentido de uma
total reestruturaglo do sistema de formag¥o do magistério
primdrio, como o5 Institutos de Educag3o. Em seu interior
continham todo o sistema de ensino: pré-primério, primério,
secunddrio e syperior. Era possivel assim realizar
observagles, definig¢®es, acompanhamentos e experimentag¢les
pedagdgicas em todos os niveis. '

Estes Institutos surgem, apesar de ainda
pertencerem a esferas estaduais, num momento em que foi

organizada uma proposta mais ampla e onde "o sistema
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Nacional de Educagdo se «coleca como numa rede gue se
desdobra em diferentes dire¢Oes e niveis onde cada pecga tem
fungdo definida e seu fim maior volta-se para o controle e
centralizaglo de informa¢gles e diregdes" segundo Romanelli,
que fornece aindaas informagBes:
"Com as promulgagtes da Lei Orglnica do Ensino
Normal e da Lei Org8nica do Ensino Primdrio (i848), foram
fixadas normas para as suas implantagdes em todo o pais,
oficiatizando como finalidade do ensino normal. (DL~
8530,2/1/46):
1. Prover a formagldo pessoal docente necessédria 3s escolas
primérias.
2. Habilitar administradores escolares destinmados &s mesmas
escolas.
3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas

relativas & educag¢%o da inflncia *{144.

Os cursos foram divididos em dois niveis, Escolas

Normais Regionais, que formariam os regentes de ensino

primaric (4 anos) num 1lo. ciclo, e Escolas Normais com

cursos de 20. ciclo e durag8o de 3 anos e que também
formariam professores primirios, os Institutos de EducacgHo
continuariam a cumprir seu papel, ampliado ainda mais as
suas habilita¢des (dire¢les de escola, orientag8o de curso,
etc...).

Tal perspectiva de organizag¥o escolar insere-se

utopicamente na supeéraglio da ordem estabelecida, na medida

74



em que € efeito tanto de uma expans¥o capitalista no pais,
como de um momento onde idéias sobre uma melhor consciéncia
social sd8o0 defendidas. Utépica pois enguanto se estabelece
uma ordem politica e econfmica visando a manutenglo da ordem
vigente, no plano pedagdgico as idéias procuram por
transferir para o pais a efici8ncia das mudangas sociais
suropéias.

No 8mago das contradig®es: Educac¥o para todos x

educacdo de elite,

Em artigo recente Fusari e Cortese (749 apresentam
@sta dicotomia ao analisar v papel da Escola Normal Regional
(1° ciclo) e a Escola Normal de 2° ciclo e seus percalgos
baseados em trabalho de Cavalcanti: *Tais percal¢os foram
marcados pelo dualismo da oferta de cursos - caracteristicas
dessas leis, gque os fez discriminatérios, quando opfs a
educagdo popular 3 ds elite, 0 primeiro cicle, com funglo
terminal, destinava-se aos desfavorecidos economicamente que
recebiam o diploma de professor regente e deveriam atuar,
somente, na drea rural; o segundo ciclo, com caracteristicas
mais diversificadas, embora especializado, permitia a
continuidade dos estudos e destinava-se As elites que, com

diploma de professor, atuariam na zona urbana %74)

Quanto aos curricutos fixos instituidos pelo
artigo 70 desta lei, traziam segundo Romanelli, algumas
falhas. No ensino normal de 1o. ciclo predominavam

disciplinas de cultura geral em detrimento de outras de

formagdo especial. No 2o0. cicle, atlgumas destas falhas eram
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sanadas, ou seja, uma carga hordria mais distribuida entre
matérias de formag8o cultural geral e matérias especificas.

0 curriculo ﬁnico foi instituido no pais para
todas as Escolas Normais,

£ necessario no entanto, frisar que as disciplinas
que forneciam wuma formag¢8o cientifica como "Fisica" e
"MNuimica" estavam presentes no T1o. ana do 2o. ciclo e nas
duas séries iniciais do 1o. ciclo gse as entendermos como
"CiBncias Naturais®, enquanto o C(Canto Orfednico, Desenho e
Hrtes Hplicadas aparecem nos 7 anos, ou seja, em todos os
anos dos dois ciclos completos,.

Sobre este aspecto do curriculo Florestan
Fernandes pondera: "luando se pensa naquela Escola Normal,
pensa-~se de uma maneira que responde a uma conscidncia
utépica. HAssim, o educador precisa aprender Biologia
Educacional, Psicologia Social, Seociologia Educacional,
Didadtica, Diddtica Geral, Diddtica Especial e o que se vé
sdo comportamentos, como se isso fosse espécie de Saleiro. H
gente pSe um pouco de vinagre, um pouco de azeite, nenhuma
matéria que diga respeito 8 capacitag¥8eo politica do
professor, para enfrentar seus papéis. O professor, quando
mais inocente sobre estas coisas, mais acomcdivel g
acomodado® 51).

Apesar da promulgagdo da Constituiglo de 1946, a,
Lei de Diretrizes e Bases da EducagBo Nacional (LDBEN)
nimero 4024/61 foi promulgada somente 15 anos depois, devido

a diferentes interagldes e disputas politicss e econ8micas.
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Basicamente, o «centro da disputa girava entre a valorizagio
da escola pliblica e a presenga do ensino privado quanto &
destinagdo das verbas federais, estaduais e municipais.

R alteragdo politico-pedagdgica que diz respeito

8s escolas normals da época foram as seguintes:

a) A Equival&ncia ao grau médio - tradicionalmente conhecido
como cldssico e cientifico - o que permitia 8 normalista
0 acess0 aos cursos superiores de seu interesse, mediante
exame de duatificagﬁo. Até entdo os Gnicos cursos
superiores permitidos eram o de Pedagogia e alguns outros

fornecidos pelas Faculdades de Filosofias.

b} 0 fato de nBo ter prescrito um curriculeo fixo e rigido
para todo o territério nacional em cada nivel ou ramo, ou
seja uma certa descentralizaglio, permitinde, pelo menos
ao nivel Llegal, uma composi¢3o0 curricular que levasse em

conta aspectos ragionals caracteristicos.

A lei 5692/71 fruto de um projeto politico mais
amplo enquanto politica educacional alterou o quadro da
escola nacional. Com seus  pressupostos tecnicistas,
consubstanciados principalmente nos acordos MEC-USRID (entre
outros) ao final dos anos 60, cujos aspectos ideolégicos
foram analisados poer diversos autores como Freitag,
Romanelli, Saviani, e outros.

Destacamos, pﬁrém, que os enfoque destes acordos

privilegiava sobremaneira uma “retomada da expansdo
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econdmica iminente no Pais" que teria como necessidade
fundamental ampliar a escolariza¢Bo - oprincipalmente nos
ciclos iniciais, os lo. e 20. grau - ou seja, seqgundo
Remanaelli, "para que houvesse uma methaor expansio

industrial, haveria necessidade de uma base de educagio

fundamental e algum treinamento, o suficiente para o

individuo ser introduzido na manipulag8o de técnicas de

producdo e aumentar 3 produtividade, sem, contudo, ter sobre

0 processo nenhum controle, nem mesmo gualquer possibilidade

de exig€ncias salariais que um nivel mais elaborado de

escolarizag8o e qualificaglo acabaria por suscitar. Enfim,

era interesse para os meios empresariais que tivéssemos a

mdo-de-obra com alguma educag8o e treinamento, bastante

produtiva e, ao mesmo tempo, barata".
Dentro desta perspectiva, ¢ possivel entender que

a formaglo de professores estaria de forma indissoluvelmente

tigada & implementag¥o das novas propostas estabelecidas

nesta lei (gque também vem associada & Llei de Reforma

Universitéria 5840/68), estabelecends pelo mencs cinco

niveis de formagdo de professores:

- formagdo de nivel de 20. grau fpclivatenta para 4a. série
do 1o. grau) em 3 anos;

- formag¥o em nivel de Zo0. grau em 4 anocs (polivalente até a
Ba. série do 1o. grau); licenciatura curta (todo o 1g.
graul;

- licenciatura curta e eﬁpecializa;ﬁo (todo a 10. grau e ateé

3 2a. série do 20. grau dependendo da especializag¥o);
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- licenciatura plena (Zo. graul. A valorizagio
profissional poderia ser estabelecida de acordo cam o
nivel de gqualificac8o, ou seja, de acordo com o0s
pressupostos da lei que lLevou 3 um barateamento da mio-de-
obra.

Em termos da formagdo de professores das séries
iniciais, a lei 5692/71 transforma a antiga Escola Narmal em
uma de suas habilitag®es para o trabalho: R HABILITR{AD
ESPECIFICH DE 20. GRAU PRARAR O MAGISTERIO (HEM), que poderia
ter 3 ou 4 anos de durag8o, dependendo da orientaglo e
necessidade regional.

Diversas sdo o0s motivos pelos quais se pode
criticar tal lei, desde sua orientag®o politica mais geral,
até algumas de suas incoer&ncias internas. Podemos

destacar:

A falta de recursos para @a implementaglo das diferentes

habilitagfes;

- Hs ‘brechas legais" pelas quais, principalmente as "boas"
escolas particulares, poderiam manter praticamente os
mesmos cursos anteriores cujo objetivo era a Universidade;

- A antecipag¢g¥o da iniciag8%0 pafa o trabalho onde nlo
houvesse recursos (onde houve?);

- A aus@ncia total de integra¢¥o de recursos humanos;

- R pauperizaglio que o professorado vem safrendo ano apés

ano. no Brasil e particularmente em S. Paulo;
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Este processo de ‘“desgate deliberado" enquanto
politica educacional apbés o gqgolpe militar de 1964, acirrou
ainda mais a discreplncia qualitativa entre a escola publica
g a escola particular de elite, provocando assim imensas
massas de jovens sem qualquer escolaridade ou com esta
incompleta. Hos jovens egressos do ensino publico gue
ultrapassaram 0 processo seletiveo econdmico - cuiturat mais
do que o intelectual dos anos escolares restam as faculdades
& universidades pagas, enguanto aos jovens que pertencem a
etite cultural ecBnomica desempenham melhor seu papel nesta
grande "peneira® sécio - econdmico - culturatl gue & o
vestibular, ingressando assim nas universidades puiblicas.

Este "desgaste deliberado", porém, de forma alguma
estd 8 parte do que ocorre em praticamente todas as 4dress
soclais - salGde, habitag¥o, alimentacg¥o, previd&ncia etc. -
mas estd em sintonia com uma politica social mais ampla,
com certeza ndo identificado com os interesses da maioria da
populagdo produtiva. NHo que houvesse uma politica social
mais efetiva antes do golpe militar como bem nos demostra a
obra *Estado e Miséria Socialt no Brasil, de Getdlio a
Geisel" de Evaldo Amaro Vieira (162). Se antes as solugles
aos problemas sociais eram tomadas em decisfes urgentes,
particulares ou até atenuantes, no goverhu militar estas
foram em geral tratadas comeo perturbac¥o da ordem, "caso de
policia®, incitamento A Lluta revoluciondria ou mesmo
oportunista - conceiteos gerados no processo batizade de

ideologia na Seguranga Nacional -~ enquanto gue aos grandes
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CAPITULD 2

" Yoc® tem fome de que ?
Voc2 tew sede de que 7
A gente niko quer so

comida..es'

-~
(TITAS)



CaPITULD 3

"A historia e um
carro alegre
cheio de um povo
ctontente
que atropela
indiferente
todo aquele

que a negue,,"

(MILTON e CHICO)



capitais (nacionais ou estrangeiros) e junto ao poder
{repressivo, mititar, informativo, legislativo, juridico e
executive) se percebem: manobras econdmicas, e politicas;
cancorrfncias e concursos gue nem sempre primam pela
transparéncia; CorPruUpgan em tjuase todos 0s graus
hierdrguicos, mentiras e aparéncias pairando sobre toda a
sociedade civil - (algumas divulgadas).

As criticas e argumentos foram de tal ordem que
com a lei Federal 7044/82 foi praticamente retirada do
sistema de ensinog de 2o. grau a obrigatoriedade da
profissionalizaglo, e oferecido &s escolas a oportunidade de
construir sua prépria proposta curricular. No Estado de SHo
Paulo, tais npropostas curricularaes s6 teriam validade se
analisadas e homologadas pelas respectivas Delegacias de
Ensino,

Neste contexto, foi crescente o nimero de escolas
sobretudo as puiblicas , que passaram 3 incluir em sua oferta
a HEM, com inlUmeras propostas de composiclo de curriculos
originais. Esta composigHo de curriculos diferenciados de
escola para escola, também se repetiu nos cursos de formaglo

geral do Zo. grau preparatérios para os estudos superiores,

HLGUSN DADOS MAIS ATUAIS:

Com relagdo ao ndmero crescente de escolas e

portanto de matriculas a partir da Lei 7044/82 a tabela (1)
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pode revelar um quadro do periodo 84-86, onde se percebe que
numero de matriculados aumentou em 70.000 matriculasg

sgmente em 2 anos.

TABELA 1

Estado de S%0 Paulo

Matricula inicial do ensino de 20. grau, por dependéncia
administrativa - 1984 - 1985.

I ANG I DEPENDENCIA ADBMINISTRATIVA

i b e e e
f ! ESTADUARL | MUNICIPAL | PARTICULAR 1 TOTAL

| R f e e e e e fomm e R R R
i 1384 | 515.233 | 16.636 | 240.862 ! 772.737
b 1385 545.372 | 16.757 I 250.795 I 812.924
1) | i I

i 1386 | 552.277 | 16.607 t 277.776 i 846.660

] | | | i
] ! i I ]
I ' TAXA DE ATENDIMENTO (%)

i | | i i

I 1384 | 66,68 2,15 31,17 100,00
I 1385 | g7,08 2,08 30,85 100,00
i 1986 | 65,23 1,96 32,81 100,00

FONTE: S.E. - ATPCE - CIE (%)

(1) Dados Preliminares

(%) As tabelas 1,2 e 3 foram obtidas nos taxtos ‘Centros

Especificos de Forﬁag&u do Magistério®. - CENP
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£ possivel também verificar um certo aumento
percentual no nlUmerg de matriculas realizadas na rede
particultar em detrimento das matriculas realizadas junto 4

rede publica municipal e estadual.

TRBELA 2

ALUNOS MHATRICULADOS EM 1885 NA HABILITAQKRD ESPECIFICA PARA O

MEBGISTERIO POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA, TURND, E SERIE.

TOTAL DO ESTRABO REDE ESTRDUAL REDE PHARTICULAR REDE MUNICIPAL
D N D N D N

1a. série 6349 5094 1761 3408 243 198

2a3. série 16787 3332 33903 8307 215 223

Ja. série 14064 7138 5242 13357 167 285

4a. série 12052 65086 4836 12983 138 a7s

GRANDE S&0 PAULO

1a. série 2663 332 1275 11485 172 33
2a. série 7509 1103 2442 2390 140 -
Ja. série 6283 521 2356 3695 98 45
4a. série 43946 462 2527 3706 77 115
INTERIOR

la. série 3686 4762 486 2264 71 165
23. série 9278 88839 1461 5917 71 223
Ja. série 7781 6617 22686 3662 69 240
43, série 7106 5624 2408 9277 61 260

FONTE: CENP



Se associarmos os dados da tabeta (1) com os da
tabela (2) que indicam o nUmero de alunos matriculados na
HEM por depend&ncia administrativa turma e séries em 85, o
aumento de ofertas de matriculas se deu basicamente da Za.
série em diante, e principaimente na diferenca existents nas
ofertas de cursos noturnos das escolas particulares. £ de se
notar também o pequenc nlUmero de matriculas realizadas no
turno noturno na Grande S¥oc Paulo, em relag¥o aos fornecidos
pelas do interior do Estado.

Tatvez o nimero crescente de matriculas nas
escolas do interior do Estado represente a tltima
alternativa para wuma populag¥o trabalhadora que anseia por
sua ascensdo sociofcultural; Para a qual a carreira do
Magistério aparentemente contribui. Esta situaglo encontfa
paralelo na demanda da op¢3o (por esta populaglio) por uma
carreira universitdria que em geral tende a alcangar somente
nas faculdades e universidades particulares.

Os dados da tabela (3) abaixo indicam a
porcentagens de escola que oferecem 3 Habilitaglo Especifica

para o Magistério em relag8o ao nimero total de escolas de

20. grau da rede Estadual no ano 1986. ¢ possivel perceber
que praticamente 40% das escolas estaduais possuem tal
habilitag8o e que isso pode significar que nas respectivas
regi®es do Estado houve necessidade de atender % demanda
exigida pela populag8o. Vé-se na tabela gue as regifes de
menores indices possuem a HEM em praticamente 25% das
escolas de Z2o. grau, ©o que significa ainda uma grande
demanda. No interior hi Delegacias de Ensino que se
encontram com mais de 50% de suas escolas dé 20. grau com a

HEM,
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TABELA 3

% DAS ESCOLAS DE MAGISTERIO EM RELACAD AOQ TOTAL DE ESCOLAS

DE Z2o. BRAU DR REDE ESTRADUAL.

1386

ESTADD DE S&0 PAULD ESCOLA

C0GSP
DRECHAP -1
DRECAP-2
DRECAP-3
DRE-NORTE
DRE-LESTE
DRE-5SUL
ORE-QESTE

CEI

LITORAL

VALE DO PARAIBA
SOROCABA

CAMP INAS

RIBEIRAO PRETO
BRURU

SA0 JOS5¢ RID PRETO
ARACARTUBA
PRESIDENTE PRUDENTE
MARILIA

VALE DO RIBEIRA

FONTE: CIE

Utilizando ainda os

possivel verificar que acima

1

Z2o0. GRAU

. 342

476
539
110
a8
42
30
77
60

866

50
69
89

- 166

110
50
118
49
77
73
15

indices

de 35.000

ESCOLA HAB.

537

145
21
28
33
16
12
19
16

392

19
40
58
73
44
29
35
31
32
20
11

tabela

professores

%

40,

30.
as.
25.
2.
3a.
40.
24.
Z26.

45.

38.
58.
B5.
44,
40.
58.
30.
63.
41.
27.
73.

5% I 2 T == S I £ 5 N R ¥

w s~ 0O W S O O O N O O
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foram colocados no mercado em 86, como este nimero tende a
crescer, & possivel deduzir que anualmente por volta de
40.000 novos professores s8c considerados aptas ao trabalho
nas séries iniciais no Estado de S%o0 Paulo, com diferente
formag®#o, uma vez que praticamente cada escola elaborou sua
prépria grade curricular.

Gbviamente estes cursos apresentam o0s mesmos
problemas que os cursos regulares de 2o0. grau. Citaremos

apanas alguns deles:

- faltta de docentes {nas HEM slo necessérias
especialistas).

- falta de material didatico (por vezes de giz, Ldpis
até Llivros, etc...).

- hordrio de trabalho exaustivo.

- M& renumerag¢Bo do profissional habilitado.

- Auséncia de um hordrio conjunto para estabeleceren
prdticas comuns.

- 0 professor, em geral, despreparado (principalmente
para a HEM).

- Curso noturno completamente inadequado ao alunc e ao
professor,

- Uma carreira profissionai sem perspectiva (no caso

das HEM, em algumas disciplinas nem concurso h4)
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H estes problemas acresentamos:

- Hceitaglo de matriculas nas Ultimas séries da HEM
{dados gque podem ser compraovadas nas tahelas

- lnadequag8o dos conteldos abordados pelas disciplinas
do Nicleo Comum ( muitas vezes - da Parte
Biversificada)

- Dificuldade de realizagl8o de estdgios

- Falta de tempo para preparago de material especifico

- Hus&ncia de uma perspectivas interdisciplinar para a
formagdo da futura professora.

- Fatta de orientag¢8oc pedagégica geral por parte
dos orglos estaduais

- Husé&ncia de uma perspectiva de formaglo em servigo
especifico ao professor que se destina a este tipo de
trabalho.

Embora as condig¢g®es de trabaltho do profissional
que se dedica & HEM nl#oc estejam sendo de fato melhoradas -
apesar de uma dezena de movimentos grevistas desde 1978 no
Estado de S%o0 Paulo - a filosofia de controle ideolégico,
pedagbgico e operacional persiste na midquina governamental.

€ natural, portanto, , esperar que no sistema
escolar paulista, especialmente para a HEM, houvesse uma
disposi¢d3o de ‘“assumir o controle® procurando homogeneizar
alguns aspectos de natureza pedagbgica e 3té econdmica.

Neste sentido j4 a partir de 1983, no Estado de S%o Paulo, a
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Loordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas LCENF)

justifica e propfe as seguintes agfes de Retormulagio da

Estrutura e Funcionmamento das HEM:

*“Adequagio do atual quadro curricular da HEM a0
contexto da Lei 7044/82.

Revisdo da estrutura e funcionamento da HEM, visando
& melhoria da qualidade de farmag¢8o do professor.
Orientag8o &s DREs e DEs, num momento de transigio
para as possivels adequagbes do gquadro curricular de
HEM &s diretrizes da Lei Federal 7044/82.

Lapacitagdo de recursos humanos, visando & discussio
de temas relacionados & problemdatics que atesta o
curso de formag8o de professores, em nivel de 2o.

grau*. (33

As agbes desenvolvidas no periodo de 1983-1986

pela Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagogicas (CENP)

revelaram processos cujas justificativas estdo pautadas em:

a) Estudos sobre a adequagdo da Lei 7044/82 e dos pareceres

bl

c)

noturna.

sobre a Habilitag3o para o Magistério.

Estudos sobre o funcionamento do curso HEM no periodo

t

Estudos sobre a reformulagio da HEM.

Estes diferentes processos envolveram desde a

elaborag8o de minutas que passaram a estabelecer normas para
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o funcronamento da HEM no periodo noturno, passando por
gocumentos que cantinham diretrizes para a adaptagdo do
quadro curricular 8 nova lei (em 13984), ate um certo espago
de discussdo e debates envolvendo supervisores, assistentes
técnicos de ensino, [elegacias de Ensino (D.k.), Delegacias
Regionais de Ensino (DRE), elementos da Loordenadoria da
brande 530 Paulo (LULBESF) e da (oordenadoria de Ensinao do
Interi1aor (CEL); que em cada nivel, fizeram propostas para a
reformulagiio das HEM.
Estas agYes e estudos geraram basicamente duas
propostas complemnenlares:
- H proposta de LCENTROS ESPECEFICOS Dk FORMAGAD DO
MAGLISTERLID (CEFRM).
- Uma proposta de diretrizes para Keordena¢iio do quadro

curricular das HEM.

bstdo expressas em doi1s documentos de novembro de 1987,

publicados pela Secretaria de Educagio-CENP,

- "Estudos Freliminares sobre os Centros Especiticos de
Formagdo do Magistério®.
"Centros Especificos de Formagso e HAperfeicoamento do
Magistério- Projeto”
Estas propostas estadba1s estdo respaldadas em
outro estudos e propostas elaboradas a nivel federal.
Segundo o Ministério da Educagdo e Cuttura - MEC -
através de sua Coordenadoria do Ensino Regular de 2¥ grau -

{O0ES - a situagdo de ‘evasiio e repet@ncla observada nas
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escolas de 1¥ grau toi que detirminou uma reflexdo sobre a
farmagan de professores a nivel de 2% grau. Mais do que
1850, elaborou uma proposta da “apolar pedagbdglca e
financeiramente as unidades da Federagdo que haviam
manitestado 1nteresse em desenvolvar agbes na area do
Magistério - para tanto, for criada a proposta do LENIRU de
FURMHCAD e Hperfeigoamento do Magisterio - L(EFHM "segundo
Fusary1 e Cortese (74) os quais apresentam em seu artigo:
"formagdo de protessores a nivel de ¥¢ grau”" a integra da
“carta de 1nten¢des" do que & o CEFAM para o MEC.

Higumas 1déias presentes no texto, merecem ser
destacadas para se&rem posteriormente questionadas:

*tUma escola assim caoncebida valtar-se-3,
simultaneamente, para o protessor em tormagdo, o0 praotessar
em exercicio, tormado ou Leigo, numa perspectiva de educagio
permanente, 1ntegrada & escola de ¥ grau lla a 4a séries) &
pré-escola e 8 i1nstituigdo do Ensino Superior®.

"Resguardando sua especiticidade de tormar
protissionais do magistérie paratelamente, cuidara dao apoia,
da realizagido e disseminagio de estudos, pesquisas e
experimentos na Aarea de educag¢do tormal e no Hmbito das
agles educacionais comunitArias ndo sistematizadas®.

*Hssim sendo, e CEFAM, iniciatimente, devera
promover articulado as unidades, revisdo curricular dos
cursos de tormaglo, visando redimencionar a3 Habilitag8o -

Magistério para que esta responda adequadamente as
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necessidades de ensino das séries tniciars da escola
basica”.

0 CEFAM, portanto deverda contribuir para a
gqualificagdo de wum protissional com compet&ncia técnica
capaz de responder com presteza as novas demandas exigidas
pelas camadas populares que s8o, em sua maioria, a3 clientela
da escola pubtltica®

- Ndo seriam demasiadas as pretengbes estabelecidas
para um prajeto como o LEFHMY

- Lomo dar conta da tormagdo de protessores,realizar
estudos, trabalhar <com protessores leilgos, atender
agdes pedagdgicas comunitdrias ndo sistematizadas?

- Us profissionais destes Centros seriam refer@nclas
para tuturas alteragles curriculares?

- Um protissional tormado neste Centro teria
competéncia técnica e politica, sendo capaz de
responder com presteza a demanda...em tavor de
quem?

- Por que surge um projeto como este nos ultimos anos
do governo militar?

- Como considerd-lo 1solado de toda a miseria social
que se estabeleceu no pais e em particular na

educacia? !

Estas s80 algumas das questées em gque poderiamos
pensar. No que tange, porém, a busca destas respostas seria

proporcionada por um outro trabatho.

91



U5 CEFAM E AS HEM EM SEJ PAULD

Nos taxtos citados anteriormente revelam-se
1deras bésicas destes LCentros no estado de S4o Paulo. Sariam

estas:

a) Dar prioridade efetiva & formagho dos protessores
das primeiras séries do ¥ grau e da pré-escoala,

b} Hprimorar a3 formagdo dos professores dos Cursos de
Habilitagdo Especifica para o Magistério, para que
se tornem os grandes artificios da methorta da

gualidade do ensina.

Neste sentidoc, segundo a proposta dos CEFAM, o

funcionamento dos cursos nestes centros deverao permitir:

T. A recuperagidoc da especilalidade da farma;ﬂo de praofessores
das s€ri1es 1N1C1815:
0 estabatecimento de uma estrutura mais articulada le
menos flexivel) que permita um methor aprofundamento de
conteldos, uma continuidade de estudos enfim, um
equilibrio maior entre disciplinas "especificas" e de
formagido geral, preocupandao-se sobretudo com a
educagdo nacional e com questdes de aprendizagem das

criangas das camadas populares.



am

Que a HEM forme sempre e integralmente o professor para
atuar da fPre-Escola a 4%, Série do 1¢ grau em 4 anos

obrigatdérios:

Procurando sanar a distor¢dc que acorre atualmente, onde
ex1stem, possibilidades de formagdo especitica do
Magistéria para a la e Za serlg;da e 4a serle/‘ Pra-
escola permitindo a esta dltima a habititacéo
outras seéries . [sto gerod uma grande concentragdoc de
oferta e procura de wvagas somente nd especificagaqﬁpre
escola. { fato de se tornarem os 4 anos obrigatérios visa
sanar também a procura que ha atualmente petas Ultimas
séries no ensino publico e particutar, como demonstra a

tabela {(Z21}.

flue os E£Estdgiros, atividades i1ntegradoras por excel®ncia,
acompanhem a Habilitagdo do Magistério ao Longo de seu

CUrso:

Procurando eliminar 0SS Cyrsos noturnos existentes
atualmente. A camada trabalhadora gue frequenta estes
centros, seria fornecido uma bolsa-auxilio de 1 salario
minimo mensal, de torma que o funcionamento do curso

fosse em tempo integral.

Propiciar aos professores docentes dos cursos de formagao
e apertelrgoamento do Magistério condig¢des de trabalho
condizentes com a responsabilidade e i1mportlncia de sua

tungdo:
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9.

Como a 1d@1a basica destes Centros & de se transtormarem
em potos disseminadores de praticas educativas
transtormadorasy , promovendo CUrsos de aper?eigaamento,
assessorando outras unidades que mantém a HEM, etc..., os
professores tigados a este UCentro devem receber algumas
medidas administrativas e pedagdgicas que féc1t1tem seu

trabalho, principalmente na torma de locagdo da carga

horaria. Em geral, atém das horas aulas normais, 4
horas/aulas semanais s40 consideradas de trabatho
pedag6g1co - reunives, planejamento, etc - 1ndependente
das horas - atividade caracterf&ticas de suz jornada.

A formagau cu ampliagdoc de um 2cessgo de recursos
didaticos 1incluindo uma bibticteca e uma oficina

pedagldgica:

’

E de tundamental import8ncia para o desenvolviments de
praticas educativas mais eficientes e com orientagdes
pedagdgicas mais seguras, inclusive no dominio de

novos recursos didaticos.

Buanto as condigdes de operacionalizagdo previstas

para a instalagdo dos CEFAM, a Secretidria de Educagdo de Sio

Paulo pretende (segundo o documento da CENP) que a médio

prazo haja 1 CEFHM por DRE, e a Longo prazo 1 LEFAM por D.E.
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bstimava-se para Ty 3 paossibilidade da
1nstalagdo de 18 centros (11 no 1nterior e 7 na capital) e
que cada centro seria provido por 4 classes de 46 atunos.

QLgumas sugestdes de operacionalizagdo toram

teitas:

al critério para atribuigdo de boisas.

b} critério de acompanhamento e exig&ncia para a
escola.

C) critério de selegdo de alunos.

d) critério para a selegdo das escolas que se

transtormardo em Lentros.

Atem disso, toda wuma orientaglo de natureza
pedagdgico-administrativa, buscando comper os elementas
técnicos necessarios para a implementagdo e funcionamento
destes Centros.

Farte desta orientagio pedagdgica segue a
Ueliberagdo 30:87 do Consetho Estadual de Educagdc e
Indicagdo CEE 15/87, mais o disposte na KResolugio SE/88,

Cujos principals itens sdo:

- Lurso de 4 anos obrigatbrios, praticamente tolhendo
as possibilidades de trasfer&ncia para os Ultimos
anos, e propiciande uma tormagdoc que permite o

trabaltho do pré até a 4¥ série.
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- Humento da carga horaria total do cursa para 3200

horas, além das 300 horas de estagio supervisionado,

tolthendao a pessibilidade na pratica do cursa
noturno.
- Curriculo Pleno, tormado por umsa Parte Comum e uma

Parte Diversiticada. A Parte Comum compreende as
Uisciplinas de Educagao Gerat: Lingua Portuguesa,
Matematica, Geogratia, Biologia, Fisica,

Quimica, Histéri1a e £d. Moral e (ivica. R Parte

Diversiticada compreande diversas disciplinas
como Psicologia, fDidatica, Filosofia e Histdria da
Educagiao, Sociologia da Educagio, entre tantas
outras. E de se observar que a orientagdo

estabelecida pressupde que a Parte Diversiticada deva
estar presente deste o 12  ano, enquanto as
disciptinas Nucleo Comum devam decrescer até se

esgotar na d4a série.

Estas diretrizes foram tomadas n#o <9 para 0s

LEFAM como para todas as HEM existentes na rede publica

paulista.

No entanto para os UEFAM aindas sdo propostas
outras atividades currlculargs, em geral, no perfodo da
tarde - que visaria ao enriquecimento que "devem promover o

estorgo de aprendizagem e/ou sus recuperagdico continua, a
orientagdo de estudos que Llevem os alunos a adquirir

automonia e controle de sua aprendizagem syperando, por
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per exemplo, a nogao de que sO aprende quem & muito inteligente.

ALem disso, devem favorecer o desenvolvimento de projetaos e
atividades diversificadas que se retacionem as final:idades
do curso como um todo" (24).

Quanto a ordenagido curricular, de certa torma, siao
divergentes em alguns pontos, as concepgdes existentes entre
a proposta encaminhada pela C(ENP, e pelo CEE 4para a sua
composig80 tinal e mesmo para O que se espera da atuagdo do
profissional nestes Centros e na HEM. H4, no entanto, alguns
pontos em comum.

Tanto os documentos da C(ENP, como o do CEE, com

distintas orientag¥es politico-pedagbdgicas propfem:

a) Um equilibrio maior entre a Parte Comum (de formagio

geral) e a parte diversificada (formag¥o especial) do

curriculo,
b) a especificidade ¢ a unidade dos componentes autorizados,
especialmente os de Fundamentos da Educag¥o, as Didédticas

e a Estrutura de Funcionamento do Ensino do 12 grau.

0 *EQUIL{BRIO® £ UMA POLEMICA

Entende-se por "*equilibrio® uma ordaenaclo
curricular mais harmdnica e que permite gque a Parte Comum
seja preponderante na 13 série do 2% grau da habilitagfo,
decrescendo até que se esgote na 3a série, enquanto a Parte

Diversificada seja contemplada desde a 1a. série com
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progressiva preponder8ncia até a exclusividade na 42 série
das HEM.

Percebe-se claramente uma diferenga de enfoque
dada pela CENP e pela CEE ao papel das disciplinas da Parte
Camum.

Enquanto no entendimentoc da CENP cabe ao professor
das disciplinas da Parte Comum Yo desenvolvimento daoas
conteddos programdticos destes componentes deverd prevalecer
uma maior interagdo entre os aspectos mais especificos de
cada campo do conhecimento. Como decorrBncia, sem perder de
vista os objetivos da forma¢¥o bdsica, possibilitanto ao
aluno da HEM a continuidade de estudos, wnfatiza-se, também,
o tratamento dos conteddos curriculares da educag3o geral no
sentido de fornecer subsidios &s disciplinas diretamente
relacionadas & formag¥o do professor®... ou seja "Pretende-
se que se destaquem dos conteldos programdticos definidos em
nivel de 2% grau, para cadas disciplina bdsica do Ndicles
Comum, aqueles aspectos mais relacionados que dar¥o suporte
técnico a futura ag¥o docente. Levando em conta os conceitas
e informagdes fundamentais de cada disciplina da escola onde
venha a desempenhar sua fung¢8o, o futuro professor"... (39

No entendimento do parecer do Relator-Conselheiro
Artur Fonseca Filho: "A parte tomum hé& que ser Comum e
destina-se a educag¢do geral de todos os jovens brasileiros.
Ndo descartamos a necessidade de se reprogramar a Parte
Comum, de wum modo geral, em todas as habilitag®es, mas os

objetivos destas matérias devem continuar comuns a todas as
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habilitagBes. Entendemos que os aspectos especificos devem
ser introduzidos na Parte Diversificada, junto com um saber
especializado®.

"Mlids, a solugdo da CENP impediria que o aluno
tivesse seus estudos aproveitados quando j4& possui outra
habilitagd3o, impediria 3 reorientagd3o s meio caminho, com a
mudanga da habilitag¥3o, além do gque levaria a um desperdicio
de tempo e energia para fazer chegar aos alunos assuntos que
se devem ter como j& introjetados em decorr8ncia de
escolaridade anteriormente cumprida®. Neste sentido, o
conselheiro sugere que sejam acrescentados "20 curriculo das
HEM, o0s componentes Contetdeos e Metodologia em Lingua
Portugquesa, Contetdo e Metodologia de Estudos Sociais e

Conteldo e Metologia de Ci&ncias e Matemdtica" (449,

A_ESPECIFICIDADE E A UNIDADE DO CURRICULD DAS HEM

Quanto as disciplinas da Parte Diversificada, que
apresentam as tr&s éreas bdsicas responsdveis pela formagto
especial: FUNDAMENTOS DE EDUCACXDO, DIDATICA E ESTRUTURA DO
FUNCIONAMENTO DO ENSIND DE 12 GRAU, partindo do bésico para
o easpecifico oo do geral para’ o especifico, segundo a
particularidade de cada uma, possivelmente levard & formagHo

(segundo a CENP) de um professor capaz de:
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"“Aplicar no campo educacional e do trabalho escolar os
conceitos cientificos bésicos, tanto das disciplinas do
Nicleo Comum como das relacionadas na Parte Diversificada.

- Perceber, através de atividades programadas para o
Estagio Supervisionado, o contato em gque a crianga e a
escola se situam, a dindmica da wvida escular, a interag¥o
professor-  aluno adequando sua prdtica as- diferentes
realidades que se apresentam no decorrer do processo ensino-
aprendizagem " (33,

E enguanto a CENP prop¥%e diretrizes para a
programagdo dos conteldos dos componentes curriculares que
deveriam garantir a identidade do camponente e a
especificidade de cada disciplina ao mesmo tempo que
asseguram a integragdo curricular por meio da correlag8o e
convergéncia de conteldos programdticos, o parecer do CEE
(aprovado por unaminidade) justifica, ao Lado das
providéncias apontadas na Deliberacgfo, que & necessério "um
trabatho maior e mais profundo, no plano existencial, que
deve ser realizado pela equipe de professores de cada escola
gue iria atuar na habilitag8o 2o invés de a¢¥es gue podem se
esgotar em ato meramente cartorial de reescrever e
organizar grades curriculares, ajustar cargas, hordrios,

etc., & nada serd mudado® (44).

’
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AL.GUMAS CONSIDERACSES MAIS ATURIS

Algumas propastas de grades curricylares
{fornecidas pela CENP ou pela orientag¥oc do CEE) foram
apresentadas & rede através do Didrio Oficial e
implementadas a partir do inicio de 1988, o qué determinou
tempo exigyo de discuss¥o (quando houve) aos professores que
atuavam nas HEM, ou seja, novamente as determinag¢les, foram
"baixadas" para serem "cumpridas" e nd¥o discutidas, estanda
em ampla oposi¢¥8o ao que os documentos originais expressavam
como "trabalho maior e mais profundo, no plano existéncial®,

ou "

a dindmica da vida escolar e da interag3o professor-
atuno, adequando sua prédtica as diferentes realidades®.

Tais grades colocadas como exemplo Llevaram, na
prdtica, a uma redug¢¥o da carga hordria das disciplinas da
Parte Comum ditas ‘“cientificas" como Fisica, Quimica e
Biologia. Muitas escolas simplesmente transportaram para
suas HEM a oproposta aparentemente acabada ac invés de
implementarem uma discuss3o interna mais aprofundada numa
organizag¥o curricular prépria.

£E de se salientar ainda que o que importa n¥o &
uma aorganizag¥o curricular matematicamente harmoniosa a ser
estabelecida. Uma vez que diversos sS8o os trabalhos que
apontam para 2 questdo da exist@ncia do curriculo "tebdricao®

e o "real", ou seja, aquele que & realmente efetivado em

sala de aula, implicando assim desde o curricula oculto (de
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Apple j& mencionado) até & busca de computagfio de wuma
organizaglo ceurricular na qual os agentes primeiros da agd¥o

pedagbgica estejam envolvidos, como porposta por

Krasilchick (89,

Alids €& exatamente sobre a quest¥io curriculo
"tebdrico* X curriculo "real" que Krasilchik apresenta uma
proposta, uma vez que observa (assim Ccomo outros
pesquisadores nacionais e internacionais), que existe
diferenga entre 3s inteng®es dos educadores e a realidade da

sala de aula, tal diferenga muitas vezes denominada de

abismos entre guem concebe a organiza¢¥o curricular e quem a.

pfe em pratica.

N8o se trata de negar que s8o importantes as
alteragBes curriculares no decorrer da prépria histéria
escotar. R prépria autora aponta um exemplo de ensino de
ciéncias, em especial na parte bioldgica, onde até os anos
50 no curso secundério, se incluiam Zoologia e Bot8nica -
enfatizando as diferengas entre 0s organismos - em
detrimente de C(ifncias Biolbégicas - procurando estabelecer
leis gerais descobertas nos processoscomuns a todos os seres
vives. Isto foi modificado substancialmente, inclusive com
dados da sala de aula, num periodo de praticamente 10 anos.

Tendo em conta esta mudanga e levantando um
gquestionamento 3 respeito de "Quais as forgas que promovem a
mudanga? Como & possivel fazer do curriculo "teérica" o

curriculo "real® em todas as dimens8es? 28 autora apresents
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sete pontos para reflex8o0, principalmente na perspectiva de
alterar o trabalho do especialista em n¥o mais de "gabinete

acad8mico e tebrica’:

1 - Identificag¢83c0 das forgcas gue atuam na determinac3o dos

currfculos: exames vestibulares, propostas oficiais,

recursos técnicos didéticos

2 - Bescentralizac¥8o da produc8e do curriculo: no qual

apresenta 3 necessidade de incorporag8o de professores

na discussio do praocesso curricular - como de
fundamental import8ncia para revitalizagl3o de trabalhos

mas escalas

3 - Introduclo da discipling nos cursos de formaclo de
docentes: propiciando ao docente a andlise das
implicag@es das mudangas curriculares

instrumentalizando-o

4 - Participac8o de Especialista em curriculo no trabalho

das escolas: tormando as decis8es menos autoritédrias,

mais realistas e vidvelis.

5 - Consulta &8 comunidade sabre suas prioridadeas para o

r'd
curricule escaolar: procurande levar em conta as

aspirag¥es e opinilfies da comunidade a que se destina a

escala.
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B

foordenacdo entre os wvérios grupos que desenvolvem

curriculos: permitir maior troca entre grupos onde as

contradig¢8es, pantos am comum e incongruéncias
estejam mais claras na perspectiva de elaboraglo de

curriculos mais eficientes.

Producdo de material para servir de subsidios aos

docentes na elaboragdo de seus curriculos: ao invés de

"pacotes" prontos, propor materiais e recursos para que
¢ docente possa campor seud curriculo, adaptado a sua

prépria clientela.

Parece que quase nenhum destes pontos foi

respeitado ao se proporem as novas grades curriculares para

as HEM e para os CEFAM; ao contrédrio, a norma fol "baixada"

para ser respeitada e nem sequer discutida.

Quanto aos CEFRM por terem ainda um tempo de

enriquecimento fora do periodo, pode-se ainda considerar gue

existem mais algumas horas/aulas de algumas disciplinas a

mais.
- Mas, serd que estas deveriam suprir 0 restante
de contedda 7

Alids; qual seria este contelido? £ o mesmo que o das escola

de formag¥o geral?
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- Alguns poderiam pensar: "Ah! agora d&d para dar o livro
- = - - * " - .
inteirinho e ainda revisar! Que livro? Revisar o que? Com

gue abjetivo?

Tais questB¥es mais adiante ainda serfic alve de um
aprofundamento neste trabalho.

Finalmente poderiamos apresentamos alguns dados
mais atuais sobre o CEFAM:

Segundo pesquisa realizada pelta C(ENP, a aluna do
CEFAM tem entre 15 e 17 anos basicamente, havends entretanto
muites com mais de 20 anos. Praticamente ndo hd homens
frequentando o curso e em geral a origem econdmica da
familia & baixa. H4 wum desejo grande de se realizar na
profiss8o. Houve um baixo indice de evaslo e as bolsas de um
salario minimo tem sido pagas regularmente (alguns atrasos
foram observados de acordo com a informagdo de alunos e
professores que frequentam o CEFAM).

A pesquisa ainda aponta algumas dificuldades tais
como "condig¥es de instalag®es nem sempre satisfatdrias,
levantamento de gutras preocupagles dos coordenadores,
assistentes técniceos superiores", "perfil dos docentes dao
CEFAM*. Hiém disso, os dados indicam que parece haver um beom
entrosamente entre alunos, prgfessores e coordenadores’
(74,

Somam-se a estes problemas os mesmos jd presentes
em toda categoria do magistério: baixos saldrios, nimero

excessivo de aulas {(pois o professor n8o fica s6 em uma
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escola), falta de apoio e incentive a novas perspectivas
educacionais, etc. RlLém do fato de propiciar uma
diversificaglo entre a3 aluna de uma HEM e agquela que estuda

no CEFAM.

- Par gue s6 a esta Ultima se permitem bolsas-auxilio?
- Ho professor da HEM n¥o0 seriam também necessdrias horas de
trabalho para reunifes?

- Oue politica orienta duas perspectivas t%0 distintas?.

Ndo se trata de negarmos gue algumas das condi¢Bes
de trabalho foram de certa maneira atenuadas pelaos CEFAM,
Mas, por que razdo n¥o se apresenta como uma politica
educacional mais democrdtica e efetiva para toda a formaglo

do magistérioc a nivel de 20. grau?
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CAPITULD 4

"Buem sonhou
s vale se ja

sonhou demais"”

(BETO GUEDES)



C aPpITULO IV

O ESCOLA POBLICA QUE TEMOS E A QUE BUSCAMOS. 0O ENSIND OE

F1SICA: PERSPECTIVAS REARIS OU UTOPICAS?

A ESCOLA ATUAL

A aescola publica oficial, hoje, reflete tanto em
sua apar8ncia eaxterna como em seu interior, as contradig¢des
que encontramos em nossc universo social e politico. DSua
localizac%o, seu aspecto arquitetdnico, seus muros, etc.
revelam, em geral, uma discriminacdo para com 3 poputagﬁc a

qual ela se destina.

Embora ela ainda n¥3o atenda a necessidade de
escolaridade da populagdo, & inegdvel sua ampliag8o
quantitativa. Ho mesmo tempo, nota-se um processo de

degradagBo da ag¥o educativa realizada em seu interior.

Este processo se '‘manifesta na aus8ncia do
intercdmbioc necess4drio para uma pratica educacional mais
eficiente e democrdtica. H& também, car8ncia de um
compromisso politico e pedagbgico mais efetivo entre os
educadores e a comunidade. Iste leva um grupo 3 colocar-se
sempre no Lugar do saber (aparente) e o outro do ndo saber

(suposto) gerando umagrave dicotomia.
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Se, por um lado, falta aons profissionalis da escola
a preocupag¢do do que ocorre com as criangas quando estas
saem dao ambiente escolar, por outro lado, gquando as criangas
entram na escola seus responsdveis praticamente nio se
preocupam mais com o que L& ocorre.

Ndo hd quase nenhuma relacdo entre ambos.

S%0 dois mundos completamente diferentes: a escola
g a vida.

Atiam-se a isso as precdrias condi¢®es de trabalho
¢ de vida, tanto dos profissionais da escola como dos alunos
e suas familias, a exist&ncia de uma relaglo tensa e mesmo
agressiva entre a Escola e a populaglo a ela relacionada,

ndo raro demonstrada em invas¥es e depredagfes.

QUEM SA0 ESTES PROFISSIONRIS?

Parte do professorado &€ proveniente das camadas
médias. H& também boa parte que provém dos setores mais
pobres da populagliio. De toda forma, h& um constante
processo de proletarizagio do professorado. Seu trabalho &
excessivo e frustrante. Sua formagHo acad&mica & deficiente,
uma vez que 3 escola ou "faculd;de‘ particular que cursouy -
uma empresa educacional - teve pouco interesse no seu futuro
profissional.

Alguns dos professores formados nestas condig8es,
por vezes, se op¥em a'qualquer inovag¥o pedagbgica pois se

‘acreditam incapazes dela, parque wvai dar mais trabalho,w
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por nutro pretexto. Nio t&m wuma visd3o clara dos seus
objativos e desvalorizam a si mesmos, 1introjetando o
desprestigio da escola piblica.

Por outro lado, a burocratizag®o da prépria insti-
tuigdo, o descaso com gque a maioria dos gaverngntes véam a
questdo da Educagio (greves =) paralizagfes, disto
resultantes ocorreram em quase todos os Estados nos Gltimos
10 anmos), a frédgil defesa da escola publica pela populaglo
como um direite conquistado e a ser preservado, e, a
aus@ncia de wuma politica educacional mais ampla e clara,
levaram ao "fracasso da Educag8o Publica®", ou ainda 2
aparente *vitdria da educaglo elitista".

Ma @scola publica ou mesmo na escola privada de
nivel inferior , a discriminag¥o social se dé& através da
preservagBo da estrutura burocrdatica pelo autoritarismo,
pela selegdo de "conteldos", pela escolha do tivro didé&tico,
ou seja, de diversas formas (umas mais aparentes do que
outras) que visam, conscientemente ou n¥o, a preservaglo dos
valores da classe que domina os meios de produgdo, a
comunicacdo, o aparato repressivo, etc.. ¢ ainda wuma
aspirago distante, wuma escola em que os recursos diddticos
e pedagdgicos correspondam 3s ne;essidades da grande camada
de desprivilegiades que nela vivem como alunos, funcionérios
ou professores.

R pauperizagdo do professor, as condig¢®es indignas

de trabalho e a degradag¥o do aprendizado, s%o partes de um

processo determinade por grandes contradigfes e conflitos,
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que t&m exigido um repensar de todo o sistema escolar, tanto
pelas "autoridades «constituidas”, como pelos demais agentes
do processo, particularmente professores e pesquisadores.

Mesmo aoc se discutir a ‘"qualidade® do ensino
escoltar, vai ficando claro, para boa parte daqueles que se
propfem buscar alternativas pedagbégicas, que as pfcbtemas de
fundo sd%3o reflexos de uma crise social com significado mais
amplo, que as contradig®es na escola n3o s¥o contradi¢des da
escola, mas da sociedade que a promove.

Neste embate, ou fruto dele, tem surgido reflexdes
sobre a prdtica pedagbgica, que colocam em xeque algumas das
posi¢8es que se mantiveram por "tradi¢¥o0", "imposic¢do®, ou
"acomodagdo" em todos os niveis da instituigdo escolar,
apontando, no nosso entender, para o esbog¢o de algumas
propostas de superaclo da escola atual.

Num primeiro plano, estas reflex8es apontam para a
necessidade da compreens¥o da a¢¥o educativa como uma aglo
eminentemente politica.

Ndo hd neutralidade pedagdgica, assim como n¥o hé
neutralidade politica. Diversos autores j& procuraram deixar
mais clara a relaglo dialética entre Educa¢¥o e Politica.

Ndo & redundante lembrar gue Gramsci afirmou:

"Toda relag8o de "hegemonia® & necessariamente umsa
relagdo pedagbégica, que se verifica n¥o apenas no interior
de uma nac¢Ho, entre as diversas forgas que a compBem, mas em

todo campo nacional e internacional..."(77)
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Paulo Freire também nos Llembra em "Pedagogia do

Oprimido”: “A "ordem® social 1injusta & a fonte geradora,
desta "generosidade" que se nutre da morte, do desalento e
da miséria... "B grande generosidade estd em lutar para que,

cada vez mais, estas m8os sejam de homens ou de povos, sa
estendam menos, em gestos de siuplica. SUplics de humildes a
poderosos". "Somente gquando os gprimidos descabrirem,
nitidamente, o opressor e se engajam na luta organizada por
sua liberta¢do, <comegam a crer em si mesmos, superando,
assim, sua "coniv@ncia® com o regime opressor® (B1).

Quanto ) pratica educativa “bancédria® e
problematizadora: "Para a prédtica *bancéaria*, o fundamental
€, no méximo, amenizar westa situagBoc, mantendo, porém, as
consci8ncias imersas nela. Para a educa¢lo problematizadora,
enguanto um "que fazer" humanista e Llibertador, o importante
estd em que os homens submetidos & dominag¥o, lutam por sua
emancipag¢lio™. (61).

OButra reflex3o que se impSe ao professor & a
necessidade de percep¢Bo dos fatores pedagbgicos que est3o
presentes na alta taxa de evas8o e reprovac¢¥o escolar que
pcorre em guase todas as séries do 1o e 20 graus,
especialmente nas iniciais. ,

Concordamos com J.M. Rzanha, quandp afirma: "NIo
hd raz8o de ordem pedagégica que justifique a adequag¢%o de
um processo avaliativo que apresenta resultados tio
radicais. 0 processo de avaliag3o do rendimento so6 &

campreensivel em termos do processo mais amplo de ensino-
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aprendizagem., Trata-se, portante, de algo subordinado sem
nenhum significado prbprio e autdnomo. A avaliag¥o deveria
funcionar exclusivamente para diagnosticar falhas do ensino
g aprendizagem. Contudo, na deturpag8o que sofre na prdtica
escolar, a avalliag¢do transformou-se em procedimento punitivo
de alunos que apresentam falhas de 3prendizagem, sem nunca
ser considerada como elemento revelador de eventuais falthas
de ensing. Mas a avalia¢3o punitiva & destituida de
significado pedagfgico. Apenas tem efeitos sociais". (10}.

Outra reflex8o ainda, seria compreender a escola
nio sb cama  um tocal de exclusiva “transmissi3o de
conteudos”, mas como um tocal de intercimbio e construgdo de
diversas formas de saber. Sociabitidade, solidariedade,
cooperaglo, noglHo de limites, etc... s30 também formas de
diferentes "saberes® que interferem e determinam todo o
contato humano e social.

Em geral, sHo estes que, associados & compreensio

critica do conhecimento acumulado ] sistematizado
possibilitam o tratamento das guest8es politicas que acorrem
2 nivel mais geral e também no interior do ambiente escolar.
Para nbés, de nada adianta apontar um horizonte politice
aparentemente emancipador, idédntificado com as classes

subalternas, se, na prédtica efativa intra-escolar, o

professor (ou qualquer outro) estiver na posiglo do Unico
que entende, o dUnicog que encaminha e avalia © processo

educativo, ou mesmo, daquele que decide as atividades e

valores que devem ser raverenciados por todos. Entendemos
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que dessa forma consaolidam-se a3inda mais personalidades
autoritarias, individualistas e mesquinhas, sem perspectivas
acerca dos rumos a serem tomados num contexto coletivo e
histdrico.

Fropor uma agdo educativa baseada no
espontaneismo, ou que as questBes de aprendizagem tenham
somente um cardter "metodoldgico", a nosso ver, n¥o apontam
para uma real transformag8o da escola, mas a colacam numa
posi¢3o em que aparentemente todo o conhecimento estd
estabelecido & organizado. Resta somente escalher a melhor
maneira de "passd-lo" adiante,

Apontamos desde jd4 a3 necessidade de se questionar

o préprio conteldo a ser ensinado, e, em igual importéncia,

a ma na gual este conteddo & trabalhado.

Em verdade, acreditamos que forma e conteldo s@o

indissocidveis. Ambos comp¥em a natureza da apreens¥o de
conhecimentos, atitudes e posturas que se estabelecem no
conviviosocial e escolar.

Ambos devem ser levados em conta quando se discute
as questfes de ensino -~ aprendizagem na escola.

0 que ocorre & gue se entende como *contetdo" as
informagles e idéias que aparecem nos livros didaticos, cuja
programagdo & estabeltecida por um autor, algumas vezes
baseado em propostas de guias curriculares elaborados nas
diferantes asfaeras de poder: estaduais, municipais e
federal . Uma abcrdagem_ mais detalhada sobre os Llivros de

Ciéncias e Fisica adotados no 1o e 20 graus, assim como uma
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discuss¥o sobre as propostas de guias curriculares mais
recantes (de S.Paulo) serfo feitas posteriormente.
Praticamente n3o0 h4 questionamento real sobre o
que estd proposto para ser "ensinado®. 0 professor de uma
determinada disciplina efou de uma série segue normalmente
@sta programag¥o ditada pelo livro-texto por ele adotado.

No entanto, devemos, desde jd, ressaltar que:

- Nés professores vivemos isto continuamente. Percebemos que
nos falta, uma visdo de conjunto mais global sobre os
limites e as partes essenciais do corpo de conhecimento que
trabalhamos com o estudante. ¢ rara uma discuss¥o sobre o
que seria mais fundamental em cada disciplina que comp¥e o
curriculo escolar. Na maior parte das vezes, nem saquer
estamos preparados para realizar esta discuss3o com rigor
profundidade e maiores informagdes. Falta-nos tempo,
experigéncia e 4s vezes coragem para propaor alternativas
consequentes e de acordo com uma vis¥oc de educaglio e
sociedade humanizadora na qual todos tenham direito ao saber

elaborado, assim como as dignas condi¢8es de vida e

trabatho.

S

RICAME
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ALGUNS EIX0S

¢ neste conjunte de visfes compartimentadas, pouco
elaboradas, mas grientadas com principios politicos
progressistas e emancipadores que apontamos algumas idéias
nas quais estaria esbogada a ‘escola que buscamosg®
construlir.

Ds gixos principais, interdependentes(ndan

ortogonais) para a "escola que buscamos" seriam:

- 0 Processo Dialdgico - Problematizador
- R Fenomenologia das Loisas e SituagBes Vivenciais

- A Iﬂterdisdpiiﬂa*idade

- A Politecnia

- A Pesquisa na Pratica Educacional Loncreta
- 0 Envolvimento Humano no Ato £ducativo

Biscorreremos sem nos alongar muito, sobre cada um

destes itens,
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0 Processo Dialbgico-Problematizador

Consideramos o processe dialégico-transformador
uma a¢8o pedagbdgica gue rompe com posi¢¥es estigmatizadas
ideologicamente.

Tal processo se caracteriza primordialmente pelto
profundo respeito que deve existir entre os participantes de
uma a¢do educativa, por se tratar de uma ag%o entre homens,
ou entre estes e <criangas {(ou adolescentes) ou ainda entre
estes @ o mundo.

Esta ac8o é também politica, de forma que se trata
de haver a explicitaglo deste cardter e nﬁo.seu ocul tamento.

Quando nos referimos & palavra didlogo atualmente,
se tivermos como "pano fundo" a Educag¥o, invariavelmente
nos reportamos a Paulo Freire ou a seus criticos.

A partir de suas idéias & que se esboga uma
"educagdo mais problematizadora ou dialébgica".

Ho invés de uma educag¥o denominada, “"bancéaria’,
onde o professor deposita informag&es sobre o aluno, a
educagdo problematizadora & realizada com o aluno. Se na
primeira o aluno & objeto da relaglo pedagdgica,nesta Ultima
ele & entendido enquanto também sujeito desta retagﬁchumih%
@,enquanto  seres humanos que estabelecem miltiplas relagles
entre si ou coem & natureza, trazemos de nossa prépria
viv@ncia indmeras experiBncias e aprendizados que devam ser

observados, salientados e trabalhados numa concepgdo
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problematizadora em educacgio.

Para Paulo Freire é extremamente importante frisar
antre quem e como & estabelecido este di&logo:

"0 didlogo € este encontro dos homens mediatizados pelao
mundo, para pronuncid-lo, n¥o se esgotands na relag¢do eu-
tu".

Esta @& a raz8c porque nBo & possivel o didlogo
entre os que querem a prondncia do mundo e os que ndo a
guerem; entre os que negam aos demais o direito de dizer a
palavra e 0s que se acham negados neste direito”.

*0 didlogo & uma exigéncia existencial. E se ele &
o0 encontro  em que se solidariza o refletir e o agir de seus
sujeitos enderaegades ao mundo a ser transformado e
humanizado, n¥o0o pode reduzir-se a um ato de depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca
de idéias a serem consumidas pelos permutantes®.

"Nao hd, por outro Llado, didlogo se n83o hé
humildade. A pronGncia do mundo, com que os homens o recriam
permanentemente, n¥o pode ser um ato arrogante®.

“Como posso dialogar, se alieno a2 ignor8ncia, isto
&, se a vejo sempre no outro, nunca em mim?*

“Como posso dialogar se temo a superagldo e se, sb
em pensar neta, sofro e definho?"

"Para o educador humanista ou o revolucionadrio
auténtico a incidéncia da ag8o €& a realidade a ser
transformada por eles com os ocutros homens e nlo esteg®,

(61,59).
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Partindo destes pressupostos (entre outros), a
educag¢io problematizadora 6 estabelecida, aliando-se a
outros conceitos como: "tema geradaor®, *investigagio

temdtica” e "universo temdtico", determinados pelas reltaglas
homem - mundo.

Delizoicov (93 sintetiza estes conceitos buscando
suld inser¢8o no ensino da Ciéncia como;

*Investigagdo Temdtica" € a pesquisa realizada em
conjunto pelo educador e comunidade sobre a realidade que os
cerca @ a experi@ncia de vida do aluno. RAtravés dela, o
professor de C(i&ncias, ou equipe de professores, pode
identificar os fen8menos ou situagPes de maior relevdncia na
vida sécio-cultural e econdmica da populac3o envaolvida®
(43).

Segundo ele 3s caracteristicas dos Jemas Geradares

sdo:

- Através deles pode-se "gerar" um coanteldo
programdtico relacionado diretamente ao contexto de vidas deo
aluno,

- Propiciam uma reflex3c critica da realidade.

- Podem levar a uma interveng3o na realidade." (43)

Quanto aos aspectos especificos de uma retagio
educador/educando no processo de escolarizagio formal e, em
especial, no ensino de Fisica ou Ci8iiia., & Twporlantae
destacar que um cerpo de conhecimento formal de

interpretagdo da natureza como a Fisica, onde, segundo
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Detizoicov, o *“fato das leis naturais serem wuniversais,
permite que, partindo-se da experifncia vivencial do alunag,
ou da problematizag8o de situag®es de sua comunidade, se
desenvolva a aprendizagem de um conteldo programdtico Que
seguramente n¥oc estd relacionado apenas aquela realidade. £
ele o ponto de partida para o aprendizado que deverd ser
extrapolado e wutilizado, podendo-se evitar que permaneg¢a
restrito 8 vis%o particular, localizada, que inicialmente o
determinou". (43).

Finaliza Demétrio Delizoicav que uma abordagem
para o eansino de Ci8ncia, utilizando os temas geradores

evitaria:

‘s

R compartimentag¥3o estanque dos programas.

- Que 35 nogles cientificas estudadas sirvam apenas
para solucionar problemas idealizados e situagfes de
"quadro-negro".

- Que wuma interveng¥o prédtica na realidade, seguindo
uma metodologia cientifica e empregando conhecimento
cientificos seja “adiada" para quando se tiver uma
formag3o cientifica mais especializada®. (43)

Jueremos, com estas idéias, discutir a questio
acerca de conteldos e métodos junto aos educadores.

Esta discussfio tem se dado fundamentalmente a
partir de duas frentes representadas pelo pensamento de
Saviani, Namo de Mello, Lib8neo, etc... de um lado e de

outro lado pelas idéias de Paulo Freire, Gadotti entre
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gutros. Enquantos os primeiros colocam o eixo principal de
discuss@o na quest¥o do conteldo, em defesa de uma formagio
plena do aluno a partir da wvalorizaglo dos conteldos
socialmente relevantes, sem fazer uma mensfo explicita A
questdo da forma de abordagem deste conteldo, a outra frente
a3 nosso ver, coloca conteldo e método da maneira
indissocidvel.

A Lleitura destes importantes educadores tem,
entretanto levado a3 algumas interpretagfes, sob nosso ponto
de vista, distorcidas, a partir das.quais sdo geradas muitos
equfvocos.

Um deles, 3 nosso ver, diz respeito & gquest3o da
competé&ncia técnica como sendo o suporte para a compreens3o
@ encaminhamento das quest8es politicas. Na prdtica, quando
interpretada pela maioria destes Lleitores (am que pese uma
formag¢8o pedagdégica conservadora) passa ser entendida como o
dominio dos assuntos que o "livro trata", e que pelos anos
de pratica, vdo se incorporando ao préprio modo do professor
ver a sua disciplina, sem questionar a ess8ncia do que esté
tratando.

Em espacial, em Ci&ncias e em Fisica {(assim como
acreditamos ocorrem em outras disciplinas) dé-se a
sustenta¢do conservadora de um ensinc memorists, de
nquestianarios" g sem contato algum com gqualquer dado de
realidade.

Outro equivoco seria considerar que o ensino como

instrumento de busca de hegemonia social,come um momento de
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"fazer cabegas” pela divulgag3o de propostas socials e
politicas alttervativas, por ndo compreender gue, por ser um
espago politico e com wuma tarefa pedagbgica particular
(articutar o conhecimento do senso comum 30 mais elaborada)
deveria, am primeirag Lugar, procurar traduzir a
interprataros assuntos, fatos 2 fenBmenas comuns‘a todas os
participantes, para que assim todos (ou a maioria) possam
participar, intervir, dialogar sobre o que estd sendo
discutido, inclusive os aspectos politicos.

Esta incompreensdo wmitua que, @a nosso ver, por
vezes pode se dar devido a uma n3o compreens¥o das leituras
originais, ou 3 uma posigio preconceituosa no atoc desta
leitura, pode trazer consequéncias graves 3 escola pdblica
{(embora ambas as linhas se considerem suas mais ardorosas
defansoras).

Umas destas consequéncias pode ser o *esvaziamento
pedagdgico" do interior da wescola, pela propaganda e
panfletagem politico-mistificadora, que poderd levar a uma
visdo das quest¥es politicas que privilegia a simples
divulgagdo e arregimagtagﬁu de quadros, sem a preocupagio de
um aprofundamento na discuss¥o politica.

Qutra das consequéncias que vistumbramos é
cristalizar a postura "apolitica" do professor que se
preocupa com o "bom andamento" de seu trabalho, pensando que
este se resume apenas no que ele realiza no interior de sua
sala-de-aula. Esta postura estaria ancorada no "discurso da

competéncia’.

120



Tanto uma como a outra consequ&ncia, a nosso ver,
poderiam ser transpostas na medida em gque se coloque em

pauta a discuss¥o simultdnea de conteddos e métodas

Ndo hd pedagogia critico-sacial de conteddos, se
ndo houver wuma pedagogia critico-social de métodos, assim
como n¥o hd pedagogia problematizadora-transformadora, 5@
ndo houver o sobre g _gu8 estd se problematizando, ou
guerendo transformar.

Resta-nos wvoltar as raizes gue determinam a
“tomada de consciéncia sobre o sentido da presenca do homem
no mundo® como afirma Hilton Japiassu.

Para tanto acreditamos que quase tudo o que existe

na pratica educacional atual mereceria ser discutido. A

comegar pela questdo dos «conteldos e formas da abordagem |,

assim como as prédticas de planejamenta, avaliaglo, evasio
escolar, etc.

Esta discussHo sobre conteddos g formas de
abordagem passa, a nosso ver, peloe conhecimento de como
estes s3o veiculados pelos Llivros diddticos e na sala de

aula, assim como da compreensfio das ess€ncias de cada

Ci&ncia, ou seja, seus pmaﬁgmag, sua fungdo social na
formagio do homem moderno, e seu cardter politico visando
uma pe}suna{idada ativa, critica, responsdvel e capaz, pois
também & conhecedora dos processos histéricos (num amplo
sentido) que determinam toda prética social.

Esta tarefa déve ser realizada o guanto antes por

todos aos envolvidos na quest¥o da formag¥o educacional,
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desde os nivel médio de escolaridade até a Universidade.
Nesta cumpre importante papel o didloge franco, o didlogo

respeitoso, o didlogo-transformador.

H Fenomenologia das Coisas e SituacBes Vivenciais

g aspecto fenomenolégico, especialmente em
educagdo cientifica a nosso ver, tem o cardter de propiciar
uma discussdo, um manuseio, ou mesmo um “desvelar® sobre as
coisas e situagles que presenciamos, lemos e ouvimos, enfim
com que entramos em contato de alguma forma,

Tomadas como pontos de partida e também de chegada
de um processe educacional, as coisas e situagles
vivenciadas podem nortear o professor e o aluno para as suas
a¢les, pesquisas, trabalhos, visitas, etc. na sua pratica
didria.

Concordamos com Piaget, quando aponta que uma
passagem muito rdpida da abordagem qualitativa para a
quantitativa, (especialmente no ensino da Ci&ncia e da
Matemética) & uma das causas de ndo-compreens¥o e
consequente fracasso escolar (baseando-nos somente nos
aspectos pedagégicos).

Utilizando suas palavras:

L

...580 as "lig¢¥es" oferecidas que lhes escapam 3

compreensdo e n¥o a matéria. ¢ sobretudo possivel-e nos o
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varificamos em diversos casos- que ¢ insucesso escolar em
tal ou tal ponto decorra de uma passagem demasiado rdpida da
@strutura gqualitativa dos problemas(por simples raclocinios
tdgicos, mas sam  a introdugdo imediata das relagfes
numéricas e das Llels métricas) para a esguematizagido
quantitativa ou matemdtica (nog sentido das équagﬁes ja
elaboradas) usada habitualmente pelo fisico" (127).

Talvez por este raciocinic possamos compreender
comgo  as criangas conseguem gstabelecer relagles cam
brinquedos com dinheiro e construgdes de forma matemdtica e
fisicamente corretas em seu dia-a-dia, sem gue isso ocorra
ne ambiente escolar. Os trabalhos dos UCarraher v3o nesta
dire¢dao, apontando que, na propria escola, hd problemas, e
que enquanto tais, devem ser repensados.

Rpesar de Piaget centrar sua perspectiva "No
recurso dos métodos ativos conferindo-se especial relevo &
pesquisa espontlnea da crianga e do adolecente. .. ",
acreditamos que este "reinventar" de processos de pesquisas
pode levar 3 duas guestles de cardter escamoteador:

H primeira seria considerar que a3 escala hoje ndo
educa, porque faltam 0s taboratdérios, equipamentos,
aparelhos, etc. A segunda séria considerar que estas
“posturas cientificas em busca de verdades" através da
experimentagdo, sdzinhas, levem ao conhecimento. HBmbas
escamoteiam a questl3o que & o o _que ensinar e n¥o s6 0 comg
ensinar, novamente dentro desta perspectiva, aparece a

divis%o conteldo/métado.
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Concordamos com Piaget, gquando afirma: ..."0 que
se desaeja & gque o professor deixe de ser apenas o
conferencista e que estimule a pesquisa e o esforgo, ao

invés de se contentar com a transmiss@o de solug®es jé
prontas", acreditamos que n¥o cabe somente a ele ‘"criar
situagles o armar dispositivos iniciais capazes de suscitar
problemas Uteis & crianga e para organizar em seguida contra
examplos gue levem a reftexﬁa“hlﬂ,Entretanto, 0 QuE pPensamos
€ que tais situagBes e dispositivos diddticos nlo podem nem
davem ser guaisquer. 5Se gestas e estes ndo tiverem
contextualidade, se n8o permitirem obhservagles ou o didlogo
com os altunos (e com outros profissionals, se a nossa
perspectiva & interdisciplinar), ent8o elas est¥o servindo
para manter wuma condigdo de " depésito de conhecimento" de
um sobre o ocutro, s& um pouco mais sofisticade (ao invés de
"bancdrio® como diz Freire, talvez 'mercado de aplicagfes™).

0 que estamos considerando como "fenomenologia das
coisas @ situagfes" tem wum intimo contato com a realidade
que vivemos. Nio acreditamos ser imprecindivel um
Laboratério, por exemplo para se discutir questfes a
respeito do calor. A prépria cozinha € um espago, que qguase
todas as pessoas conhecem raéoavetmente, gonde se pode
discutir, aprender e trabalhar sobre quase tudo o que nos
propicia a Termodinfmica. Resta-nos ocalonder coma onta
interpreta as coisas como o fogdo, o botij¥o de gds, a
geladeira, as panelas, etc...

Estamos afirmando com isso que & necessdrioc uma
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real compreensdo tando das coisas que temos pela frente,

como as interpretaclies fisicas gque as explicam. Uma sem a

outra leva a uma visdoc apenas parcial.

Feynman, prémio nobel de Fisica, conta-nos uma
situagdo acerca do ensino de Fisica e de Ci@ncia no Brasitl,
abordando um pouco o aspecto fendmencldgico "esguecido® e o
memorista "sempre presante” nos textos didédticos. Este fato
ocorreu numa conferénc:a sobre ensino da Fisica em nasso
pais e estd presente num relato autobiogrédfico intitulads
“Estds a brincar Sr Feymman":
f’Tiescc:bs*i uma coisa, cmntiﬂueiﬁfatheanda as paginas
ao acasc e pondo o dedo e lendo as frases nesta pagina,
posso demaonstrar vos o que se passa-que ndo & (ié&ncia mas
memorizag8o, em todas as circunst8ncias. Portanto, tenho
coragem suficiente para folhar estas pdginas agora, em
frentas desta assist8necia, pdr o dedo, ler e demonstrar-vos.

Assim fiz. BRRRRUP...enfiei o dedo e comecei a
ler: Triboluminesc&ncia. Triboluminesc8ncia & a luz emitida,
quando os cristais s#o esmagados..i

Perguntei: E aqui temos Ci&ncia? NZol Disseram
apenas o significado de wuma palavra em termos de outras
palavras. Ndo disseram nada soﬁra a natureza-gue cristais
produzem tuz, quando o0s esmagamos, porque produzem Ltuz.

Viram algum estudante ir para casa e experimentar? Nenhum

1
pode.
» F
Mas se, em vez disso, escrevessem: Huando tomamos

um torr@o de agucar e o esmagamos com um alicate no escuro,
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veamos um clar8c azutado. HAlguns outraos cristais fazem o

mesma. Ninguém sabe por qué, B fenbmenao chama-sa
1)

triboluminescéncia. Entdo, alguém ira para casa

experimentar.Haverd ent3o uma experiéncia sobre a natureza.
Usei este exemplo como demonstrag3o, mas o sitio onde pus o
dedo no Llivro ndo tinha a minima importéncia; era assim em

toda a parte® {(55),.

A INTERDISCIPLINARIDADE

Apesar de relativamente recentes, as idéias sobre
intardisciplinaridade no trabalho pedagégico sdo diversas e

ainda em ndmero reduzido.

Segundo Luis Carlos de Freitas:
*Interdisciplinaridade é equivalente 3 integrac8o,
interpenetrag8o de método e coanteddo entre disciplinas que

se dispfem a trabalhar conjuntamente um determinado objeto

de estudo... ....tal integrag¢¥o ocorre durante a construgdo
do conhecimento, desde o inicio da cotocaglo do problema’
(713 .

0 autor, no entanto, destaca "que a

interdisciplinaridade tem a ver com o uso do materialismo
dialético e histdrico no campo da Ci&ncia" , poils se n¥o
colocada neste contexto, pode ser tanto usada® como forma de
aumentar artificialmente a relagio entre dreas do
conhecimento®, come ‘“conduz a férmulas mdgicas destinadas a
recompor o conhecimento fragmentdrio. € como se ela ndo
fizesse do préprio ato de construgdo do conhecimento e
pudesse ser imposta a ele a posteriors® (71},

Colocado sob wuma perspectiva semelhante, FPlaget
também chama a asteng¥c para o trabalho interdisciplinar
necessadrio, em especial, para a 1iniciaglio cientifica em

todos os niveis, em oposigido A compartimentagdo e
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especificagdo que as matérias adquiriram em tempo recente.
Ivani C.a. Fazenda quanto a questao da

interdisciplinaridade observa:

“Antes que um “stogan", é uma relagBo de

reciprocidade, de mutualidade, que pressuple wuma atitude
diferente a ser assumida frente 3o problema do éonhecimento
ou seja, € a substituigdo de uma concepglo fragmentdria para
unitdria do ser humano.

£ uma atitude de abertura nao preconceituosa, onde
todo o conhecimento & igualmente importante.

...50omente na intersubjetividade, num regime de
co-propriedade, de interagdo, & possivel o didlogo, UGnica
condi¢¥o de possibilidade de interdisciplinaridade. Hfssim
sendo, pressupfe uma atividade engajada, um comprometimento
pessogal.

A primeira condiglo de efetivacgfo da
interdisciplinaridade & o desenvolvimento da sensibilidade,
neste sentido tornando-se particularmente necessdria uma
formag3o adequada que pressuponha um treine na arte de
entender e esperar, um desenvolvimento no sentido da criac8o
e da imaginagBo" (49).

a nosso ver, uma: proposta de ensino
interdisciplinar &€ aquela gue resgata desde o inicio de um
processo pedagdgico o seu cardter globalizador, procurando
sempre ampliar novas formas de tomar conhecimento do mundo
que nos cerca, em seus méltiplos aspectos: o natural, o

social, o tecnoldgico e o psicolégico.
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0 Pprocesso de construgdo deste saber
interdisciplinar, obviamente, pressup®e o trabalho sobre o
conhecimento acumulado e elaborado pela humanidade, assim
como daqueles provenientes da wvivéncia cotidiana. Muitas

vezes €& necessdrio o confronto entre o senso comum e o saber
etlaborado para encontrar caminhos para a superag3o de idéias
e preconceitos existentes entre quem julga somente praticar
uma ou outra forma de pensar a realidade.

Na verdade, acreditamos que ambos os conhecimentos
estio se permeando a todo mamento. Us estudos por exemplo,
das concapgles espontlneas sobre situagBes onde as
toncepglas fisicas formalmente estabelecidas sdo
necessdrias, t&m demonstrado que mesmo nos mais altos graus
de escolaridade (nivel superior ou até pbés-graduagio) as
nog¢les de "senso comum® parecem ultrapassar as “formais' nas
solugdes. Isto pode nos indicar gque por mais elaborados que
sejam os racioccinios e concepgdes em diferentes situagBes,
ha ainda sempre permeando este modo de pensar, aquele gque
proveio do senso comum.

Qutro aspecto importante sobre este assunto & o
ressaltado por Saviani:

"Destaca-se aqui a ¥mportlncia fundamental da
educagdo. R forma de inser¢3o da educag¥o na luta hegemdnica
configuras dois membros simultdneos e srganicamente
articulados entre si: um momento negativo que consiste na
critica da concepg¥o dominante (a ideologia burguesa); e um

momento positivo que significa: trabalhar o senso comum de
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modo a extrair o saeu nlcleo va{iﬁo (o baom senso) e dar-Llhe
expressdo elaborada caom vistas & formulag3o de uma concepgdo
de mundo adequado aos interesses populares” (142).

Neste sentido concordamoes com as idéias que
colocam a questdo da interdisciplinaridade como uma critica
3 condic¥o da fragmentag¥o gque as disciplinas atingiram no
interior escolar atusl, onde guase n¥o hd mais contato com o
homem, 3 mulher e a crian¢gs verdadeiraos, mesmo com o homem
produtivo, ou ainda com agquilo que o cerca HA em que, uma
caricatura de wvalores socials ou de concepgBes - da natureza
presentes nos manuals especialmente nos graus 1iniciais de
escolaridade, aoc invés de qualquer uma preocupag¢do doe
conhecimento em seu potineialidade no transformar, 3 prética
na vivencia real.

Olém de paoder contribuir nesse sentido, 3
perspectiva interdisciplinar pode apontar para uma melhor

elaborag8o da gquestdo ensino-pesquisa na medida em que
houver condig8es do ensino preparar suficientemente para uma
pesquisa interdisciptinar, através de metodologia adequada,
e na medida em que a pesquisa fornecer ao ensino os

instrumentos @ conceitos de uma metodologia

interdisciptinar" (71).

A Politecnia

Segunda o Dicionéario dé Aurélio Buarque de Holanda
a palavra politécnica tem origem no grego polytechnos - a
significa "hé&bil em muitas artes".

No sentido pedagdgico, diferentes s¥o as
concep¢des de ensino e educag¥o politécnica. Todas elas
apontam a nosso ver, na mesma dire¢¥o: a construgdo do saber
estruturado no mundo do trabalho, de forma a superar a
crescente objetificaglio e simplificag¥o das fung8es humanas
neste universo (como afirma Braverman) promovendo junto ao

educando o dominio amplo de diferentes técnicas ]
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conhecimentos necessérios para a sua inser¢¥o no mercado de
trabalho, tendo como suporte o conhecimento e compreensio do
processo produtivo mais global.

Friederich Engels se refere a este aspecto do
processo de educag®o e trabalho: "Para se educar, os jovens
poderdo percorrer rapidamente todo o sistema brodutivo, a
fim de gue possam passar sucessivamente pelos diversos ramos
de produ¢¥o - segundo as diversas necessidades sociais e
suas prdprias inclinag@es. Por ele, a educac¥o os libertard
do cardter wunilateral que imprime a cada individuo 3 atual
divisd3o do trabalho" (100,

Cabe aqui destacar, da importante obra de PISTRAK
- "Fundamentos da Escola do Trabalho", os meios para propor
a criagdo de uma nova instituig¥do, no Llugar da transformagio
da velha westrutura (ele refere-se ao papel da escola depois

e antes da revoluglo soviética):

- A &nfase &s leis gerais que regem ¢ conheciments do mundo

natural e social;

1]

A preocupa¢¥o com o atual;

- As leis do trabalho humano:

H

Os dados sobre a estrutura psitofisica do educando;

0 método dialético que atua como uma forga organizadura do
mundo.

Ele trabalha uma outra importante questio.
“Devemos tomar o grupo. dos trabalhos manuais como base para

a aquisigdo dos conhecimentos formais relativos As
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diferentes matérias do programa? "E ele mesmo responde: “se
colocarmos assim a questdo (e nunca se tenta colocd-la de
outra formal), todo o problema se resumird a uma questio de
método; e em consequéncia, a questiio & colocada sem relaglio
tom vs objetivos gerais da escola®. (129}

"...Antes de tudo & preciso considerar o fato de
que nem o trabalho, nem os conhecimentos, constituem-se fins
em si mesmos. NEo se trata somente nem da Cifncia em si
mesma, nem do trabalho em si mesmo, mas de algo mais geral,
de exterior & Ci&ncia e ao trabalho no sistema geral da
educag¢gdo..."

"...Condiderando estes objetivos, defineremos o

trabalho como_uma participac8o ativa na constru¢lo social,

no interior e fora da escola, e a ciBncia como uma prética

generalizada e sistematizada que orienta completamente esta

atividade de forma gque cada um possa ocupar o lugar que Lhe

cabe" {(1293.

Para Pistrak o ensino da Ci8ncia tem um papet
especial para a compreenslo do processo de produglo como um
todo, assim como para a compreens¥o do que ocorre na
realidade histérica e vivenciada.

Nesta concepclo, o "Ensino de Ci&ncias" é
destacado como "o estude dos fendmenos naturais e sua
utilizag¥o na inddstria deve buscar a supera¢¥o da antiga
atitude contemplativa ante as Ci&ncias Naturais, a realidade

deve ser estudada como processo em desenvolvimento, como um
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processo dialético®.

"Ndo se trata de se estabelecer wuma relaglo
mecdnica entre o trabalho e a Ci€ncia, mas de tornd-los duas
partes orginicas da vida escolar, isto &, da vida social das
criangas®. (129)

Mais recentemente, outros autores - naclionais
procuraram demostrar a importéncia do ensino politécnico

como alternativa pedagbégico-politica para a escola que temos

hoje.

Dermeval Saviani em "Contribui¢3o A Elaborag¥o de
Nova LDB: wum Inicio de Conversa" descreve como se originou
na constituiglo da sociedade burguesa a bandeira da

escolariza¢do universal e obrigat6ria. HAssocia o papel da
escola como "a institui¢¥o que propicia de forma sistemdtica
0o acesso & cultura Lletrada pelos membros da sociedade
moderna", onde o saber organizado de forma sistemdtica, s¢
pode ser atingido através de um processo educativo também
sistemdtico.

0 autor aponta a escola politécnica como wuma
proposta educacional capaz de resgatar a relagfo entre
conhecimento e pratica do trabalho para o 2¢ grau, e esta
relagdo, de wuma forma implicita e indireta, também ser
determinante para a organiza¢¥c da escola de 1o. grau, uma
vez que ela deve ser centrada no trabalho.

Tanto no 1o. grau como no 20 grau, o trabalho
socialmente desenvolvido & tomado como ponto de partida (e

de chegada) para a aquisi¢¥%o0 do conhecimento. Ouanto aos
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aspectos do conhecimento cientifico, enquanto no 1o grau as
Ciéncias Naturais, "cujos elementos bédsicos relativos ao
conhecimento das leis que regem a3 natureza, sfo necessdrias
para se compreender as transformagdes operadas pela ag¥o do
homem sobre o meio ambiente" (14%) 20. grau, cabe "n¥a sb
dominar ealementos bdsicos como também explicitar o
conhecimento (objeto especifico do processo de ensino), isto
€, como a Ciéncia, pot@ncia espiritual, se converte em
poténcia material no processo de produg3o. Tal explicitagio
deve envotver o dominio n#3o apenas tedrico, mas também
pradtico sobre o modo de como o saber se articula com o
processo produtivo" (145).

Ressalta, porém, que o trabalho prédtico deve sar
entendido como o dominio dos fundamentos das técnicas
diversificadas wutilizadas na produgSico e nio o mero
adestramento em técnicas produtivas. *“N¥o a formag¥o de
Técnicos especializados; mas de politécnicos®.

Para ele, portanto, a formaglo Politécnica
significa especializag¥o com o dominio das diferentes
técnicas utilizadas na produg¥o moderna, enquanto ensino
profissionalizante € entendido como um adestramento em uma
determinada habilidade, sem o conhecimento dos fundamentos
desta habilidade, e, menos ainda, da articulagBo desta
habilidade com o conjunto do processo produtivo,.

Rcreditamos que tal perspectiva educacional nos
aponta para wuma superaglo da ordem sécio-cultural-laboril e

pedagégica que hoje estd estabelecida, buscando garantir ao
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futuro trabalhador a habilidade e compreensio diante do
mundo do trabalho. Formado, desta forma, com o dominio dos
processos de elaboraglo e produgHo nos diferentes tipos de
trabalho, o jovem trabalhadar estard apto para propor ou
procurar alternmativas estandg um pouco mais protegido das
‘oscilag@es na mercado de trabalho".

Interessa-nos também considerar esta discussdo em
Walter Benjamin, no texto "Uma pedagogia comunista".

"Durante a era de Lenine, tave lugar, na Rissia, a

significativa discuss%o entre formagio ‘"monotécnica® e
politécnica . Especiatizagio ou universalismo do trabalho? A
resposta  do maryi smo proclama: wuniversalismol Apenas

Bnquanto o homem vivencia as mais diferentes transformagdes
do meio social, apenas ao mobilizar constantemente suas
energias, em todo contexto, colocando-as a servi¢o da
classe, apenas assim ele atinge aquela disposig30 universal
para a ag¥o, 3 qual o programa comunista contrap8e aquilo
que Lenine chamou de “o trago mais repugante da velha
sociedade burguesa", isto &, 3 dissociag¥o entre pratica e
teoria...."R incatculével possibilidade de aproveitamento da
pura forga de trabalho humano, possibilidade que o capitat
traz sempre A consciéncia do explorado, reverte-se em um
estdgio superior na formag8o politécnica do homem, opondo-se

a especializada * (13).

B Pesguisa e a Prética Educacional Concreta

As idéias anteriores de interdisciplinaridade
fenomenologia, formag3o politécnica e didlogo emancipador
nos remetem a um plano pedagégico ainda n¥o realizado de
maneira harmonioza. Existem experi&ncias que se baseiam am
cada uma dessas idéias, mas ndo em conjuntao.

Neste sentido, entendemos que o ensing & a
pesquisa na escola podem apontar rumos para que estas itdéias
(assim como outras) se realizem, sejam analisadas, avaliadas

e divulgadas de forma consegquente.
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De certa forma, & necessario que gquase todo o
material pedagbgico seja constantemente reavaliado, assim

como as pessoas que participam de uma ag3o educaciocnal (o

educador @ o educando) estejam em permanente processo de
repensar suas praticas.

€ nesta perspectiva gue a pesquisa assume um papel

importante quando realizada de forma clara, honesta e
competente. Ndo estamos nos referindo & "pesquisa" livresca,
memorista e de cépias de manuais, enciclopédias, que
normalmente ocorre na escola, mas a pesquisa viva, cuijos
dados, andlises e resultados tenham consequéncia para todos
0s envolvidos no processo pedagbgico.

Em termos do educando, esta postura diante da
pesquisa pode levd-lo a um melhor e maior conhecimento e
aprofundamento tanto tebdrico na medida em que preocura suas
refer@ncias, como prédtico na medida em gue o que embasariam
suas reflexBes, seriam os dados reais que obteve, como
obteve, etc...

Experi@ncias como "Auto-censo"#,Estude do Meio,
entre outras, demonstram que, quando o aluno pesquisa algo
préximo a ele, hdad maior interesse e envolvimento nz sua
agdo, assim como héd uma mudanga de postura diante dos fatos
e assuntos pesquisados e organizados.

Em termos de educadqr, uma vez estabelecidas
maelhores condi¢®es de trabalhe (como salédrio digno, tempo
suficiente para preparoc de materiais e assuntos e as
condig¢¥es fisicas da escola) a pesquisa péde apresentar uma

das vias para que seu trabalho seja valorizado socialmente.

¥ Experincias conduzidas no Perld, em que criangas faziam
entrevistas e levantamentos em seus bairros para subsidiar

discussBes na escola.,

135



Na wverdade acreditamos que quando o educador
realiza um processo educacional na qual a a¢%o reatizada
seja posteriormante refletida, melhor elaborada, para
posterior intervengBo mais conseguente, ele estd realmente

fazendo um trabalho pedagébgico.

Quando o professor somente repete o gue o livro

texto traz, entdo n3c h& processo pedagbgico, ha wuma
caricatura deste, com as consequentes mazelas e fracasso
escolar , onde, em geral, ¢é o aluno responsabilizado por

sua nic aprendizagem.

Ha um circulo vicloso provocado por esta situacHo:
g atuno que ndoc repetir o que o professor repete, repete de
ano (para tentar de novo repetir).

Consideramaos também que o fato de se promover a
pesquisa para o educador, que tem pela frente uma realidade
objetiva-sua escola-pode levd-lo melhor a este processo de
acio-reflexdo permanente.

Num primeiro momento, devemos chamar a atengio
para que 3 aula e a pesquisa sejam colocadas num mesmo
plano, uma vez que visam o mesmo objetivo - a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem - e ambas podem e devem sea
nuteir wuma da gutra.

A respeito desta condi¢fio entre aula e pesquisa
'

Feyaman ponderou:

"Se estivermos a dar aulas, podemos pensar nas

coisas elementares que conhecemos muito bem. Estas coisas
sdo como que divertidas e deliciosas. N¥o faz nenhum mal
pensar nelas de novo. Existem um modo melhor de as

apresentar? Existem novos problemas relacionados com elas?
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Poderemos ter novos pensamentos sobre as mesmas?
Se pensarmos realmente numa coisa nova, ficamos bastante
satisfeitos por termos num novo modo de a encarar.

Rs perguntas dos alunaos s¥o muitas vezes uma fonte
de novas pesquisas. Fazem frequentemente perguntas profundas
em gque, por vezes, pensei e depois abandonei, ’por assim
dizer, durante algum tempo.

Ndo me fazia mal nenhum pensar nelas novamente e
ver se agora consigo avangar mais"... (55},

A nosso wver, ainda h4 necessidade de um grande
nimern de experi8necias e pesquisas pedagbgicas na
atualidade. Somente quando tivermos uma determinada "massa
critica" acumul ada é que poderiamos suparar o
"conservadorismo pedagégico*. Neste oautro momento, as
avaliag¥es, as lig¢¥%es, os trabalhos realizados pelos alunos,
ou os planejamentos, os conteldos e técnicas utilizados palo
praofessor ter%o readquirido sua amplitude e funglo.

Talvez seja este o processoc de busca de métodos e
conteddos para buscar novos métodos e contelddos para a
escola que queremos. Em especial, se estivermos trabalhando
com a formagdo de futuras professoras, este aspecto (ensino
e pesquisa) deve estar muito 'presente, pois, além de as

estarmos preparando para uma atua¢g¥o na escola segundo estas

parspectiva, somente com uma maior clareza sobre a autonomia

que t&m sobre o seu trabalho, demonstrando que nem tudo estd
“pronto®, mas pelo contrdrio, tudo o que se hd de fazer, @

que podemos alterar 3 prdtica educativa atual .
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Quanto mais autbnoma na busca de que fazer com
seus alunas, mais aticer¢ada em dades que os préprios alunos
fornecem e em teorias educacionais, mais facilmente esta
educadora passard de uma postura "repetidora’- “bancdria-

opressora, a de “criadora" - dial6égica - emancipadora.

0 Envolvimento Humanao

Lembramos que gs principais eixos para essa
"escola que buscamos" no estdo apresentados numa ordem

hierdrqguica, mas, somente numa descrigfio onde todas as

idéias expostas s8o igualmente importantes para "montar um
quadro® de como seria esta escola.
Mesmo porque acreditamos que é através do

envolvimento necessdrio em qualquer a¢¥o pedagégica, que se

pade dar a passagem da escola que temos para a que buscamos.

Neste envalvimento gstdo presentes diversas

idéias, que ja& mencionamos anteriomente, come o respeito,
humildade, a solidariedade, o conhecimento, etc...
Entendemos o envuLviménto como uma questdo de
postura. Postura frente 3 Educag¥o e 4 sociedade como um
todo, suas mazelas e alegrias. Postura frente aos seus pares
(outros educadores) e aos outros trabalhadores e suas
expectativas. Postura frente &s «criangas e adolescentes

razdo de todo processo educativo. Ppostura frente ao saber -
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seja do mais elaborado 30 senso comum.

Ruben Hives, quando se refere a esta questio,
relaciona-a com o prazer dizendo: "s6é aprendemos aquelas
coisas que nos d3o prazer”

“E eu gostaria, ent8c que 05 nossos ~curriculos
fossem parecidos com a "Banda", que faz todo munde marchar,

sam mandar simplesmente por falar as <coisas de amor. Mas

onde, em nossos curriculos, estdo estas «coisas de amor?
Gostaria gue eles organizassem nas linhas do prazer: que
falassem das <coisas belas, que ensinassem fisica com as

estrelas, pipas, os pi%es e as bolinhas de gude, a Quimica
com a culindria, a Biologia com as hortas e aqudrios,
Politica com o jogo de xadrez, que houvesse a histéria
c8mica dos herbis, as crdnicas dos erros dos cientistas e
que o prazer e suas técnicas fossem objeto de muita
meditaglo e experimentagfo®...(5).
0 envolvimento para Ruben Alves ultrapassa ainda a
questdc da postura entre as pessoas envolvidas. Remete-nos a
nossa relag¥o com o saber. R nossa postura frente a ele.
Roland Barthes nos chama a ateng¥o de que saber e
sabor t&m, em latim, a mesma etimologia, e que, em fun¢lo
:
dissao, eam sua obra-HULA- termina refletindo: "Esta
experi@ncia tem, creio ev , um nome ilustre © fouea e mird g,
que ousarei tomar aqui sem complexo, na prépria encruzilhada
de sua etimologia: Sapientia: nenhum poder, Uym pouco de

saber, um pouco de sabedoria, e o midximo de sabor possivel",

(1.
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Um outro aspecto do envolvimento implica o

compromisso assumido no ato de educar. Compromisso com a

construgdo de wuma sociedade demacrética, participativa e
emancipadora de todos os homens. Portanto, o compromisso
politico como aquele que possibilita a educa¢fio como prética
da liberdade (no dizer freireano).

Gadotti, refere-se a este compromisse politico,
necessério &8 formag¥o da consciBncia de classe e afirma:
“Dai a necessidade de wuma consciéncia de classe para o
educador, que & a consci&ncia da necessidade de uma mudanga,
radical (n8o apenas na educagdol), da necessidade de ums
concepgdo e de um projeto comum {(educador e educando)
nascidos do exame da prdxis educacional concreta, da
mobilizag¥8o0 e da concientizac¢lo permanentes® (77

0 envolvimento também pode ser sentido na agio
que realizamos. £ aquilo que empolga, que faz alguém
“brilhar os olhos" quando a realiza, €& aquilo que naos
modifica de uma forma, que sabemos que nunca mais seremos os
mesmos apds o processo. Enfim &, para nds, um entrelagamento
sutil da postura, do saber e do compromisso politico.

Ha que ser, naste sentido, apresentada uma
quest¥o: - Se este envolvimento tem este cardter, como fazer
a ruptura necessdria para a superagdoc da contradig¥o do
saber mais simples pelo saber elaborado?

Georges Suyders em "A Alegria na Escola® apresenta

uma proposta:

*Eis o que eu gostaria de sustentar: Existe uma
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cultura elaborada que conduz os valores e as alegrias em
dire¢do aocs gquais tendem a cultura primeira a3 cultura de
massa - e com tanto mais forga e amplid¥o; afirmag®es muite
firmes, ultrapassando as limitagBes e as barreiras, o que

pode comunicar 8 agH8o um impulso mais garantido. E sobre seuy

préprio terreno que vejo a cultura elaborada rivatizar com a

cultura primeira e suyperd-la "(grifo nossol" (49,

0 autor sustenta, nesta obra, a necessidade de se
aproveltar o que se traz da cultura primeira, para que ao
interagir com a cultura elaborada, esta a lave para um outro
nivel de compreensdo. Também se refere a assuntos e
abordagens cujos amplos temas t&m um relacionamento direta
com o "modus-vivendi" franc8s atual, que seriam:. O racismo,
0 amor, O progresso.

0 autor aindas reconhece uma questiio que, de certa
forma, j& abordamos anteriormente: "*Frequentemente, ouve-se
dizer que & necessdrio recorrer a métodos inovadores porgue
o tradicional acabou. Além dos problemas de métodos, quero
sustentar que, se o tradicional n¥o progride, n¥o consegue
se transformar, & antes de tudo errc de conteddos védlidos, ¢
frequentemente porque nos afingimos para que os alunos
encontrem alegria nos préprios conteddos culturais que
queremos lLhes oferecer, atividades que seriam imediatamente
atraentes, auténomas e calorosas. N%o renuncie? a unir o
amor da cultura com “"amor" para com os alunos, enriquecer um
pelo ocutro" (148).

Quanto ao gque Snyders supfe sobre a satisfag¥o de
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compreender a Ciéneia:

“No mundo técnico e cientifico em que vivemos, que
os jovens provavelmente mais intensamente que né6s, tem o
desejo de manejar eficazmente, de consertar, de fazer
pequenos trabalhos domésticos, as vezes de arrumar ou de
melhorar o5 objetos técnicos, aparece-me como um dado certo
e ndo se separa de um desejo de compreendé-los (mobilete,

carro, transistor, T.V,, geladeira, etc...)"(148)

Considerac®es finais sobre a escola gque temos e a gque

buscamos: H Passagem

Com a explicitagl8o dos eixos que levantamos,
acreditamos ter mostrado atguns dados que compSem esta

*escola gue buscamos®".

A escola que temos n¥o & essa.

£ necessério, porém, procurar caminhos para
realizar esta passagem.

Um deles , a3 politecnia , tem uma natureza de ordem
social e institucionat mas ampla, que previa um
intercimbic intensoc entre escola'e mundo produtivo.

Os outros caminhos - a interdisciplinaridade o
didlogo emancipador, 3 fenomenologia das coisas e situagBes,
3 pesquisa e o ensino, o envolvimento - referem-se 3
prdticas pedagdgicas que podem e devem, a nosso wver, ser

tratadas desde j4.

142




Essa perspectiva nos aponta que a3 escola gue temos
hoje pode ser diferente, uma vez sanadas as condigfes de
funcionamento de suas instalag®es fisicas ¢ materiais, como
3s condig¥es daqueles que est¥o trabalhando em seu interior,
e assumida coletivamente por todos os que nela trabalham,
segundo os demais eixos que apresentamos.

Tentaremos deixar mais claro, como se inserem
algumas idéias sobre 0o ensino de Fisica e Ciéncia nesta
perspectiva, em especial para a Habilita¢do Uspacifics para

o Magistério.

0 Ensino de Fisica na escola gque buscamos.

Tendo como horizonte as 'cotacagﬁes iniciais, bem
como o grau de forma¢¥o dos docentes que nelas trabalham, a
questdo a se colocar seria: como tornar as ag¥es pedagégicas
mais efetivas para uma melhor aprendizagem em Fisica, ou em
Ci&ncias?

Procurando responder a esta questlo, destacamas

alguns pontos:

-Hoje, mais do que Aunca, a3 Ci8ncia e 3 tecnologia est3o
presentes no diaadia de cada um de nés. Obviamente, nem
todas as pessoas tem televis¥o ou chuveiro, mas certamente
os conhecem. Nem todas as pessoas usam 6culos, mas j4& os

viram. Nem todas as pessoas tém carros ou geladeiras, mas
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sabem quais suas fung®es (e em alguns casos sabem até
consertd~Llos). Inudmeras sdo as pesscas que wutilizam
ferramentas ou para o seu trabalho noemal ou em consertas
espordadicos.,

Por que n8o partir destes “"elementos® para o

ensino de Fisica ou de Liéncias?

Por outro tado, o ensino Llivresco e tradicional muitas
vezes leva a posicianamentos que instalam em geral a
Ciéncia, a Fisica e os cientistas, em "lugares' nos guais
0s adjetivos "avangados”, *verdadeiras", *puros® sHo muyito
comuns, ou seja, como caracteristicas ideologicamente
determinadas. Os conceitos cientificos s%o0 investidos de
um cardter transcedental, para além da interpretacgdo dos
fendmenos naturais ou do aparato tecnolbgico que nos
cerca, isto &, na medida em que se concebe a Ci&ncia como
um conhecimento ‘“superior" ou ‘*dissociado dos outros*,
mais se afasta da compreens¥o da Ci&ncia como uma
atividade cultural intrinsecamente humana. Colocando de
outra forma, se o seu objetivo & a compreensfo do homem e
do mundo, ela deve ser uma *parte integrante do todo" que
& a prépria esséncia do ser humano e suas relagfes,.

5e n8o falarmos de coisas que os alunos (e nbs mesmos
enquanto educadores) conhegam, ou que delas possam ter
algum nivel de proximidade, dificilmente se forma o
pensamento critico e-a escola continuard voltada para si

mesma, onde s4 se ‘repetem* os ‘“pontos*, preenche-se

144



questiondrios, "acaba-se” os livros, sem gque, em nenhum

momenta, a pratica cotidiana seja discutida. Em

compensagdo, toda as "especulag8es abstratas® jd foram
davidamente "depositadas” nas cabegas dos alunos,
passivamente.

Luis Cartos de Menezes, no artigo "Por uma Fisica
Pratica: Experi&ncias que podem ser feitas em casa e am
outras situag®es fora da escola”, justificando tal abordagem
diz:

“Tanto quanto no aprendizado de linguas onde
frases simples e prdticas devem preceder s leis gramaticas,
na aprendizado de Ci&ncias, e particularmente na Fisica,
leis gerais devem ser precedidas por exemplos pradticos
selecionados, ap6s os quais as leis gerais “fazem sentido®.
Estes exemplos deve também ser simples, mas o critério de
simplicidade n¥%o devem ser académicao.

Por exemplo, de um ponto de wvista pratico,
corrente elétrica & mais simples que cargas pontuais e a lei
de OHM & mais simples que a lei de Coulomb, Do ponto de
vista acad@mico dd-se justamente o opastofv(?04)

Menezes também afirma que a quase totalidade dos
estudantes, que tenham aulas de Pisica, em qualquer lugar do
mundo, ser¥o incapazes de aplicar o que tenham aprendido
nestas aulas por causa de uma ordenag8o de conteddos que
privilegia o ponto de wvista académico e que tem como
consequéncia, o fato de . ser "raro encontrar um estudante (ou

mesmo professor) na escola média capaz de fazer algo t¥o
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simples como por axemplo, escolher o fusivel adequado para
proteger um circuito parcial em sua casa. £ isso num mundo
onde o sistema produtive tanto quantoc carros, casas e
comunicagles estio repletas de toda a Fisica que a3
humanidade aprendeu em séculos®, (104)

No artigo "Novo(?) Método(?) Para Ensinar{(?)
Fisica(?) o mesmo autor reforga ser preferivel partir de
situag®es macroscépicas que possam ser observadas e
analisadas, do que partir de modelos microscépicos mais
abstratos para sd, am seguida, entender ¢ fendmenao
macroscédpico. Sem pretender afirmar, que €& inGtil estudar
elétrons e moléculas, simplesmente afirma que "estas ndo si¥o
as primeiras coisas a serem aprendidas: o que & mais
elementar am sua estruturas fisica pode n¥o ser o mais féacil
de se entender”. (108)

Vale a pena, também Llembrar que os cursos de
Fisica elementares n3oc s¥o feitos apenas para fisicos, mas
também para indmeras outras categorias profissionais para os
quais a ordenag8o "do fisicamente mais simples® para o mais
*complexo* pode n¥o sérvip para nada em sua formagHo, a n¥o
ser enquanto informagdo inatil, sam aplicag¢¥o, sem
significadeo. .

Procurande sintetizar algumas abordagens sobre

diferentas assuntos de Fisica, Menezes destaca:

"Carros & Casas, terra e Céu, inddstrias ou

natureza viva, tudo pode ser investigado. N «vil&ein pura
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decidir sobre o que & mais factivel, relevante, seguro,
apropriado ou ilustrativo deve ser tomado por cada praofessaor
nas condig¢fes culturais e econdmicas que trabalha*. (108)

Tais idéias deram origem a um grupc de pesquisas e
trabalhos sobre os conteddos da Fisica para o 2o Grau, gque
se denomina - GREF - Grupo de Reelaboraglo Crftiéa de Ensino
de Fisica (descreveremos um pouco mais de sua priatica no
proximo capitulo).

Um outro aspecto que julgamos importante & o
aproveitamento das atividades Llidico-laboris a serem
realizadas com criangas, enguanto agles que também respeitam
e propiciam o desenvolvimento cognitivo desta faixa etdria.

J& que temos como horizonte (ainda que um pouco
distante) uma escola cujo fundamento & o trabalho, torna-se
necessdrio, desde jad, elaborar, discutir e propor praticas
as quais esta postura esteja intrinsecamente ligada, ou
seja, o fatuo de construir "coisas", desmontar, medir,
etc...slo atitudes extremamente importantes que devem ser
desenvolvidas nas criangas das séries iniciais (e também nos
outros g;aus de escolaridade).

As experi&ncias de Celestin Freinet constituem-se,
evidentementeemrefer&ncias paré se estabalecer estas
atitudes.

£ necessério, porém, ressaltar que os aspectos do

“fazer-laboril® est¥o também ligados aos diferentes niveis

de apreens¥o da realidade, ou seja, refletem em parte, o

desenvolvimento cognitivo das criangas.
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Lomo se sabae, Piaget foi o idealizador de um
modelo de interpretaglo deste desenvolvimento que, em
especial, na idade escolar das séries iniciais - 7 a 11 anos
- corresponde basicamente ao estédgio das aperag¢las
intelectuais concretas, onde tomeg¢am a ser estabelecidos,
num plano racional, o comego da Llégica, e, num plano
afetive, os sentimentos morais e sociais de cooperagio.

Nesta fasae, liberada do egocentrismo
caracteristico da fase anterior, a crianga comega entdo a
ser capaz de novas coordenag®es que ser3o importantes tanto
para desenvolvimento da inteligfncia como para a sua
afetividade.

No campae cognitivo, dé-se o comego da canstrugdo
légica, através de processos de identificag¥o, comego de
reversibilidade, instalagio de algumas consarvacgles
(quantidade, massa e volume), enfim, a crianga passa a
pensar concretamente sobre os problemas 3 medida que 3
realidade os propfe.

H agdo manipulativa-especulativa pode-se dar mesmo
nas fases anteriores da escolaridade. Neste momentg as
atividades que envolvem 3 observagio e a discuss¥o s3o
também importantes. i

Piaget refere-se a este processo apés diversas
experi@ncias.

*Verifica-se assim que os exercicios de observagto
poderiam ser de grande wutilidade, feita a escolha dos

observdveis &8 descrever nos mais cotidianos e elementares
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termos da causalidade, e solicitando-se descri¢fes de
diversos tipos: por uma reprodugio mimica da aglo (o que &
mais facil), pela linguagem, por desenhos <com a ajuda do
adulto, etc... Um fisico americanc que se especializou no
ensino da Fisica (Kerplus, da Universidade da Calif6rnia)
considera mesmo esses exercicios de observagﬁa‘tﬁo iteis a
partir do nivel pré-escolar que chegou a imagina situa¢des
com dois observadores a fim de educar bem precocemente a
compreensdo da relatividade das coisas observadas®. (127).

Acreditamos que 0 processo de conhecimento
cientifico sobre uma determinada realidade, seja ela natural
ou tecnoldgita, se dd como se fosse uma espécie de processao
de "alfabetizag¢¥o de conceitos", ou seja, se para Emilia
Ferreiro, o processo de alfabetizag3oc comega a se dar por
identificag8o0 de letras com “sentidos”" e que a partir destas
constroem-se as palavras, talvez o mesmo ocorra com os
conceitos fisicos que passarf%c a fazer parte do mundo da
crianga, como wuma outra forma de interpretag¥o, distinta,
perém convergente ao mesmo fato percebido.

Por que estigmatizar, mistificar e cristalizar um
tipo de construg¥o do conhecimento cientifico nas séries
iniciais da escola com regras, definig¢fes, leis e teorias,
se este, além de ser o momento onde s¥o formadas as
primeiras impressdes de interpretagio cientifica, que
certamente passardo a compor também os modelos estabelecidos

pela crianga para interpretar o mundo, & também o momento em

que as criangas s¥o mais inquisitoras, no sentido de
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perceber melhor o mundo a0 seu redor? Portanto, cabe ao
educador n¥o s6 responder a3 algumas das quest8es presentes
no pensamento infantil, como também levantar outras que
envolvam niveis de raciocinio semelhantes, e que devem ser
feitas para as criangas, pois assim, se estabele;e mais uma
pega deste mosaico misterioso que &€ mundo do pensamento
infantil,

Uma possivel sintese, proveniente dos
componentes lddico-laboris e dos estédgios de desenvolvimento
do pensamento na crianga, foi feita, a nossg  ver, aor
Piaget, comentando o trabalho de Freinet:

'€ sem ostentar teorias, ele conseguiu juntar as
duas verdades mais centrais, sem qualquer davida, da
psicologia das fungdes cognitivas; que o desenvolvimento das
operagles intelectuais provém da ag¥o efetiva no sentido
mais completo (isto &, inclusive dos interesses, o que n¥o
guer dizer, de modo algum, que sejam exclusivamente
utilitdrios) porque a2 légica & antes de tudo, a express¥o da

coordenagdo geral das agles..." (126).

FL151CAH PARA O MAGISTERIQD

Em primeiro Llugar, como se trata de um curso

terminal, acreditamos que o professor de Fisica deva estar

atento a sua pratica em sala de aula, procurando
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compatibilizar as necessidades formativas e as condigdes de
aprendizagem de ‘"dols plUblices®: das adolescentes e futuras
professoras e das criangas.

Tal compatibilizag8o n¥%o & wuma simplificagl3o de
suas atividades, passando a ensinar agquilo que. as futuras
professoras deveriam fazer com as criangas em suas aulas,
nem devem ter um cardter proped@utico no sentido de prepard-
las para o vestibular, <como se estivessem em condi¢¥es de
igualdade com os outros alunos do 2o grau.

Hs condi¢®es s¥o diferentes, o0s objetivos dos
cursos sdo outros 8 mesmo as cargas horérias gue compdem o
curriculum ndo s¥o0 os mesmos. Desde o inicio, estas alunas
tEm condig8es distintas para enfrentar este ‘"exame de
sele¢do0 ndo natural® quee o vestibular. ¢ necessdrio n¥o
escamotear esta questdo.

Acreditamos, sim, que & necessario um ensino de
Fisica especifico para as futuras alunas-professoras.

Estamos com isso, querendo dizer, que sem o
prejuizo dos conceitos fisicos corretas, ou sejag
interpretagdo que a3 Fisica realiza socbre a natureza e os
aspectos tecnolégicos, de um 'tratamento formal e n#o
formulista, gste grupo de interlaocutores (futuras
professoras) deve discutir uma "Fisica diferente®.

NZo se trata de *reinventar a roda", ou melhor a
Fisica. Ela tem seus paradigmas g apesar das discussOes
tebricas com que podemog nos defrontar, n8o cabe este tipo

de discussi3o nos niveis 1iniciais de escolaridade, mesmo
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assim discuss¥es sobre a evolug¢¥3o dos <conceitos da Fisica
podem sar importantes para a aluma do magistério.

Resta-nos a tarefa de melhor adaptar 4 Fisica a
cada nivel de escolaridade correspondente. Isto pode ser
feito através de uma sele¢gdo criteriosa de
conteddos/métodos que devem estar presentes ém todas as
séries.

Portanto, a *Fisica da crianga® - entendida como
aquilo que a professora realiza concretamente em seu
trabalho com crian¢ga - € diferente da "Fisica da futura
professora", uma wvez gue & necessédrio um tratamentoc com
maior profundidade, visando ao seu melhor preparc para
enfrentar gqualquer discuss¥o gue possa surgir.

Mesmo a Fisica que se ensina de Sg a 8¢ série deve
ser diferente, quando se té&m diferentes intertocutaores, ou
seja, se wum curso diurno onde a3 faixa etdria & por volta de
(11 a 15 anos) tem-se um tipo de assunto e uma abordagem
caracteristica. Num curso supletivo noturno, onde as idades
sdo superiores a 18 anos, tanto os assuntos como as formas
de abordagem devem também ser distintos. Num grupo existe a
espontaneidade e a vivacidade da adolesc&ncia, noutro grupo
ha a experi8ncia e & vivéncia do &undo do trabatlho.

Um dos problemas &€ que pelo fato do curso de
Fisica para o magistério ser “diferente® ou "diferenciado"
empresta-se 3 ele conotag¥o pejorativa como sendo simplista,

empobrecido, ou mesmo, pior.
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Ndo queremos dizer isso. Apenas que a formagdo em
Fisica, especialmente para o magistério, deve ser melhor
refletida e se procurar deixar claro o que foi selecionado
de todas as diferentes &dreas da Fisica, assim como forma de
abordagem deste assunto.

Lembramos também que a prépria Fisica ensinada em

todos os niveis deve ser guestionada, pois ainda guarda

"rangos" de pauperizag¥o conceitual do tipo:

- "Mec8@nica é cinemdtica": - onde as equa¢®es, em geral e no

mundoreal n¥o fazem sentido algum.

- "Termodindmica é Termometria® - onde os cdlculos de
escalas de termdmetros fazem pouco sentido, perante outros
aspectos térmicos mais essenciais como funcionamento dos

motores, os materiais que utiliza, etc...

- "Eletricidade & eletrostdtica® - onde as equagBes ou os
conceitos "mais simples” fisicamente, fazem pouca sentido
pratico nas aplica¢¥es em aparelhos, instrumentos e instala-

¢0es elétricas.

- "Optica & odptica geométrica® - onde um estudo meramente
geométrico parece substituir toda uma discuss¥o fisica sobre
o modelo de Luz, um assunto muito mais bonito e atual, que

da sentido maior ao que conseguimos perceber pela visl¥o.
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AR nossa op¢do para 0o curso do Magistério & 3

op¢do pela Fisica do Cotidiang e, na, medida do possivel a

"cobertura" de todas as areas do conhecimento fisico.

Certamente alguns cortes terfio que ser feitaos, para cumprir
tal perspectiva.

Ferramentss meclnicas, parafusos, ‘construgﬁes
assim como corridas, brincadeiras, s¥o0o algumas das "coisas"®
ou situag®es do cotidiano que propiciam uma discussfo sobre
alguns aspectos e conceitos da Mecinica. Soma-se a estes a
flutuagdo e afundamento de <coisas na dgua, assim como
discuss3oc & observagles de astros e estrelas.

Estas discussfes que, ao nivel das futuras
professoras, devem apontar para as leis de conservag¥o: de
momento linear, momento angular e de energia, para as
criangas devem ter o papel de estimular a observag8o e a
razio da wutilizagBio de um ou outro dispositivo, numa ou
noutra situagdo, sua manipulagBo, seu processo criativo com
materiais, etc...

Como j& dissemos anteriormente, a cozinha pode-se
transformar no "Grande Laboratdério® observacional e de
vivéncia onde o funcionamento do fogHo, da geladeira, assim
como a wutilizag¥o do botij¥o de gds, de dos wutensilios
domésticos, e ainda toda 3 gama de diferentes transformag@es
térmicas que ocorrem em seu interior, compBem todo este
espactro de <coisas e situag¥es,podendn servir para situar

melhor a Fisica Térmica.
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Se para as alunas, os conceitos de cator,
temperatura , propriedades térmicas, trabalho e energia sfo
importantes para a andlise e compreens3o de qualquer
situaglo "culinédria®, apontando principalmente as duas leis
de Termodind@mica, para as criangas, o que imparta & a
observaglo, a manipulag¥o ou mesmo o cozinhar alguns
atimentos , a3 atitude que ela vai trazar e ter perante o
fato a ser aprendido s%o essenciais.

Como aparecem as cores, as sombras, os reflexos
(distorcidos ou n¥c) assim como a andlise de Llentes de
bculos, lupas, microscépios, etc... s¥o questBes e aparatos
que toda crianga fica “maluca® por entender melhar.
Quest¥es como:Parque o céu & azul? Por gue a noite & escura?
0 que s¥o as westrelas, planetas, a lua, etc... estio quase
sempre presentes no imagindrio infantil. Devem sar
discutidos com algum cuidado. A prépria Fisica necessaria
para estas explicagles n¥o & t¥o simples.

A futura professora deve estar prevenida disso.
Deve fazer algumas experi8ncias com cores, espelhos, lentes
e outros instrumentos. ¢ importante salientar o estudo e
discuss3o sobre as doengas da vis3o, procurando formar a
informar &8s educadoras quanto g percep¢io wvisual de seu
futuro aluno.

As instalag®es elétricas da casa ou da escola, as
situagles de choque elétrico gque feram sentidos,os modos
de preveng8o contra estes choques elétricas os aparelhos

utitizados em casa, etc. sdo alguns dos assuntos e
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obervag8es que podem ser aproveitados no trabalho sobre
eletricidade com criangas. HAs famosas atividades com imis e
bidssolas sdo perfeitamente aproveitdveis, estando presentes
em quase todos os livros diddticos existentes para as séries
iniciais.

A crianga pode observar, manipular, procﬁrar fazer
pequenas circuitos, etc..

Quanto & futura professora deve ter claro uma
classificagdo dos aparelhos eletrodomésticos, pelas suas
fung®es principais. Deve ser capaz de entender seus
processos de funcionamento, assim comoc de perceber e
compresnder as fontes de gnergia elétrica. Blgumas
experiéncias e manipulagfes, assim como observagles e
construgdes s8o necessdrias para esta compreensio.

Em todas as ocasifes de trabalho com as criangas
as professoras devem estar atentas s quest¥es e situagdes
gue os alunos trazem de sua prépria experiBncia vivencial.
Algumas momentamente pode-se n¥oc ter respostas, mas o que
importa & busca destas.

N&o queremos dizer como isso que a *aula de
Fisica" para as criangas, oy mesmo para as futuras
educadoras se torne um ’atmanaque' sem que haja qualquer
encadeamento. Este encadeamento porém nlo & facil, nem esta
pronto em atgum Llugar. ¢ preferivel negar o ensino
compartimentado, estéril, ou "de decoreba® (na expressdoc dos
alunos) pelo ensine *vive", "quente*, que precisa de esforgo

para comprender, que & UGtil, que & alegre, e que d4 prazer
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em fazer 2 aprender.

Construir,desmontar, elaborar, desenhar, projetar,
descobrir, colecionar, classificar coisas,situagBes e agfes,
sdo partes integrantes do ensino de “Fisica para criangas".
Ela normalmente j& traz 1isso de sua propria yida . Gual
crianga n¥o colecionou algo, n¥%o montou alguma coisa, nHo
desmontou bicicleta (ou outro brinquedo), n¥o interpretou um
texto, n¥o sentiu vontade de cozinhar ou mexer na instalagdo
elétrica?

Terminamos este capitulo ndo com a pretens¥o de
ter encantrado wuma proposta "fechadaﬁ mas com a intens¥o de
ter proposto algumas formas de tratamente do ensino do
Fisica na escola que temos hoje e para aguela que queremas
amanhd. Ela se insere num contexto escolar mais amplo. Assim
como 3 questdo do ensino de Fisica também insere numa
discussdo mais ampla e mais profunda em todos os niveis de
escolaridade.

Queremos apenas salientar, que na formagHo em
Fisica das futuras professoras Jgvemos estar atentos ao que
ocorre no interior da escola, como também ao que ocorre com
as pesquisas e trabalhos universitdrios mais recentes.

Fazer esta "ponte" também é o papel de todo

educador.
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CAPITULD §

“"Uw pais se faz
com homens e

livros®

(MONTEIRO LOBATOD)



LIVROS DIDATICOS E AS PROPOSTAS CURRICULARES OFICIAIS MAIS
RECENTES EM SXO PRAULD

Bs livros diddticos entre eles os de Ci&ncias e
os de Fisica-interferem muito na relagBo pedagbgica.

Frota-Pessoa nos relata que, em sua maioria, "o
professor convive construtivamente com o Livro, harmonizando
com ele suas aulas e tinduzismdoe os alumos a uséd-lo em
conjun¢io cam o caderno de notas", (72) considerando
entretanto, que nem todos os professores adotam livros, e
que existem aqueles gque os mencionan sem 8nfase, ou ainda
agqueles que, quando o adotam formalmente na préatica, ndo
relacionam seu curso com ele, ou simplesmente aqueles gue os
repetem redundantemente.

Nio partilhamos do *otimismo" de Frot;-Pessaa. A
nosso ver, a maioria "repete redundantemente os livros".
HL&m dissa, na maior parte dos livros diddticos de (i8ncias
da l1a. a 4a. séries as ‘"explicagBes cientificas" sto
ytilizadas como recursos para nfio se explicar as causas
reais dos fenBmenos naturais, muito menos os tecnoldgicos.
I1sso compromete a elaboraglio d? uma consci@&ncia critica,
tanto da crian¢a como do professor que o wutiliza, com
relag8o ao mundo que os cerca.

No trabatho de Nosella: "Hs Belas Mentiras - 2
Ideologia Subjacente aos Textos Didadticos*, véE-se que a

maioria dos textos de leitura (com cardter pretensiosamente
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cientifico) "personificam os elementos na natureza como a
chuva, o sol, etc., da mesma torma que fazem com os animais.
iais elementos naturais possuem caracteristicas humanas,
poi1s podem talar, expressar sentimento e vontade e nHo
apraesentar @ crianga uma visl@o realista e que explique
cientificamente os elementos naturais* (112,

A maliaria dos Livros destas séries tem
caracteristicas semelhantes: algumas informag¢Bes (nem sempre
corratas) e uma metodologia subjascente que &, basicamente,
a repetigio para a memorizagio.

£ preciso repetir para memorizar. Uuem nio
memorizar, repete (de ano), para tentar memorizar, por
repetic8o ou repeténcia.

Nas palavras de Nosella: “"a funglo de tais textos
tem sido a de veicular a ideologia da classe dominante, com
o objetivo de reproduzir as condi¢des de dominaglio e
exploragio da classe dominada" (MDD, o que estd em
consonBincia com a forma de como os conhecimentos cientificos
s%0 apresentados. Mais do que isso, Pretto afirma que: *no
que diz respeitoc ao conhecimento da Ci8ncia, esta &
apresentada de torma compartimentada, utilizando-se da
Natureza come fonte i1nesgotdvel de recursos, com um método
que tem na experi&ncia a base 'de tudo e visa controlar a
natureza, estande o universe e os homens em perfeita
harmonia. 1] cientista é censiderado um individuo

absolutamante diferente do homem coamum ¢ nio sHo discutidos

159



os efeitos do atual desenvolvimento cientifico e tecnologico
na sociedade como um tode* 13]).

Somam-se 3 estas criticas as realizadas por Miriam
Krasilchik quanto & md8 qualidade do Livro didatico: “os
livros s@o elaborados de torma a atender as necessidades daos
protessores, procurando suprlr suas defici@ncias de formagao

e atenuar as dificeis condigBes de trabalho. A organizaglo e

apresentagio dos lLivras &, por sua vez, bastante
influenciada pelos guias curriculares. Em geral, sdo
preservados os seus grandes titulos, mas deturpado o

espirito de propostas 1novadoras®.

"Com tins mercadoloégicos exagera-se o uso de
pretensos elementos motivadores, como cores nas 1lustragdes,
figuras caricaturais que supostamente agradem os alunos,
além de exercicios do tipo quebra-cabe¢as que 580 primérios
na sua demanda intelectuatl. Sa0 1ncluidas grandes
quantidades de exercicios, denominados *estudos dirigidas*,
que ocupam os alunos em boa parte do tempo das aulas, apenas
para transcrever trechos do proéprio texto dos tivros®.

Acrescentando & critica destes autores a nossa
propria vivéncia com o laivro didadtico, poderiamos dizer que,
-am geral, estes Lyvros sdo elaborados para serem consumidos
%ﬁum”prazo’ bastante curto, e "isso se deve 3o fato de
;nratieamente, a cada ano, modificarem-se as "capas® e assim
fjprdacurarem mostrar ao professor que algo foi modificado,

‘embora, em seu interior, nada tenha sido alterado. For vezes
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alguns capitulos mudam de série para *estar de acordo com a
proposta curricutar®.

A propria encadernagio destes livros fo:
moditicada, lembrando-se de que ao menos os mais antigos, se
ndo tinham o recurso de figuras e cores presentes hoje, ac
menos continham capas e encadernagdo que garantiam sua

utitizag8o durante anos.

ldeoleogicamente os Livros diddticos tornecem
valores e conceitos gue, de certa maneira, permelam a3
socledade; com a sua veilculagdo sistematizada, poarém,

adquirem um critério de verdade. Portanto, questbes sobre a
histdoria das civitizagbes, as indios, o negro e sobre a
ciéncia {em especial) vém carregadas de tortes valores
morais e preconceitos mistiticadores.

Finalmente, por se tratar de um empreendimento
camerciral, submete-se o lLivro diddtico mais ao valor das
le1s de mercado (baseado na lei1 da oterta e da demandal) do
que a real capacidade de intermediar a relacio
protessor/aluno/ conhecimente de uma torma etetiva,
comprometendo sua qualidade. Sobre este aspecto, acreditamos
ser necessfArio atentar para um movimento editori1al ma1is
recente @ ousado que vem se i1nstalando no pais. A diferenga
fundamental com o mercado edithrial anterior & que este
praticamente nio apresentava alternativas ao professor, na
base do "“& o livro da Editora Nacional e pronte". D que vem
ocarrendo, atualmente, & que o restrito nimero de editores

que dominam o mercado, comegam a eshog¢ar tendBnciras de
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“abragar” o maior numero possivel de opgbes gque possam
interessar 2o protessor numa mesma editora. Qpresentandu,
por exemplo, para cada ediglo os slogans: *H mateméAtica
tormal, tradicional™, enquanto outro produto seria "H
matematica presente no cotidiano®; outro a"matematica sem
truques®, etc... entim 3,4 ou 5 cole¢bes com determinadas
ént ases pedagdgicas sobre cada tema, cabendo ao protessar
optar por uma delas (desde que seja da proprira editora).
Afinal, este mercado ndo & pequeno para uma taixa
de consumo existente da 1a. a Ya. série, que justitique uma
produ¢do editori1al bastante ampla (demonstrada na tabela
abaixo) ums vez que ocupa quase J0% do total anual de Llivros
produzidos no Brasil e 70% dos livros didaticos editados
(que em geral “sdoc obrigatorios*). Hpesar de compreender o
periodo de 1978 a 1981, e apresentar um declinio no consumo,
acreditamos que nBdo se tenha alterado, de torma drastica, a

produgdo anual de lLivros didaticos.

A PRODUCAD EDITORIAL BRASILEIRA DE 1978 A 1981.

ANO roOTAL DIDATICOS DIDATICOS-1e.6RHU
1978 232.454.574 105.522.060 71.428.843
1973 243.002.895 104.524.770 72.695.983
1980 242.812.611 90.102.39/ 71.//6.688
1981 213.028.665 90.625.688 66.662.018

FONTE: SNEL
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lsto nd3o signitica que todos estes Livros estejam
sendo consumidos. Pelo contrario. ALguns autores estimam
que, nas séries 1n1clais, eles ndo passam de 1 Livro por ano
por alune (Francalanza, Bmaral, Glouveral, contudo, mesmo
nesta situagdo, o retorno econdmico as editoras ndo deve ser

considerado desprezivel.

0 LIVRO QUE EXLISTE HOJE PARA A REDE POBLICH

Ndo temos a pretensio de analisar amplamente os
livros didaticos existentes de Fisica para o Z2o. grauy e os
de Ci18ncias de 1a. a 4a. séries, mas apenas focatizar alguns
aspectos sobre as suas caracteristicas mals marcantes,
tundamentando-nos em alguns astudos especiticos.

Antes de tudo & necessArio chamar a atengldo para o
tato de gque quase todos 0s lLivros didéticos de Fisica para o
2o0. grau tEm uma ordenaglo de conteldos praticamente comum
com relagdo as J séries (¥):

MecH#nica - ‘'na 'la., série
Termologia e Optica Geométrica - na Za. série
Eletricidade - i na da. série

Em geral, os protessotes de Fisica, que deles se
utilizam, seguem 3 ordenaglio de contelidos apresentada e o
(%) Ver Ramalho, Onote, ﬂeatrxz, veno, Uhiquetto, Tvan,

Robortella.
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curso de Fisica para a Habilitagho Especitica para o
Magistério a nivel de 2Zo. grau se resume a praticamente 2
aulas semanais na 1a. série (segundo a proposta de alteragéo
curricular recente) podendo-se i1nterir Qque as alunas desta
Habilitagdo trabalhariam com somente 0§ conceitos e Lels de
Mecdnica.

Por ocutro tado, os tivros de (18ncias de ‘1a. a 4a.
séries do ‘la. graul¥*) trabalham com conceitos que envolvem o
conhecimento de todas as 4areas do Zo. grau,.zsto &, calor,
luz, nogdes de astronomia, medidas de espago, tempo,
temperatura,..., ciclos do ar e da dgua, som, eletricidade,
magnetismo.

Algumas questBes podem ser imediatamente feitas:

- Em que momento foi realizada esta formagBo?

- A ordenacgio de conteldos estabelecida pelos
livros diddticos de Fisica para o 20. grau, deve ser
preservada para uma HEM?

- Nlo estaria a pessoa formada nestas condig¥es,
pautando-se scomente pelo conhecimento de Fisica que
lhe foi ensinado nas Ultimas séries do 1o0. grau?

- N8o estaria este profissional simplesmente repetindo
3os seus alunos o livro diddtico das séries iniciais,
impedindo assim que outras questfes (mais interes-
santes) pudessem ser aproveitadas e discutidas?

Neste contexto ¢ que faremos algumas breves
considerag¥es sobre Llivros didéticos de Fisica (20, grau) e

de Ci&ncia (lo. grau: 1a. a 4a. séries)

(%) Ver Carolina Dliveira, Yolanda Marques, Débora Neves,

Z&6lia Almeida, Henrique Richetti, etc...
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0 LIVRO DE F{SICA DOS ADOLESCENTES

£ perceptivel, nos Llivros de Fisica mais
utilizados atualmente, uma tendéncia generalizada de
memorizagio de relag¥es (em sua maior parte, no se sabenda
de onde aparecem), com defini¢les e conceitos desvinculados
de gqualquer situacﬁo que envolva o cotidiano do professor e
do aluno, tornando-se estéreis e s6 auto-aplicdveis em

problemas e exercicios, muitas vezes com mais condig¥es de

contorno do que realmente dados.

No entanto, ele & utilizado nos cursos de Fisica,
via de regra, com o intuito de fornecer os elementos para a
‘resolugliio de exercicios". Afinal eles "j4 est¥o prontos® e
2o professor com excessiva cabga de trabalho, com
defici€ncia em sua formag80 e mal remunerado, n¥o resta
senffo esta alternativa.

Diversos s¥o os trabalhos que procuram analisar os
livros didéticos wutilizados na escola atual. GQOuanto ao
ensino de Fisica &€ de se ressaltar o de Décio Pacheco que
justifica uma ampla andlise dos exercicios dos livros de
Fisica mais wutilizados em 18768,77 e 78 na regifo de

Campinas.
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- 0 Ensino de Fisica, em geral, pauta-se no Llivro
didédtico.

- D wvestibular utiliza como Gnica forma de avaliagHo a
resoluglo de aexercicios.

- HAbrir mais vias de acesso aos educadores interessados
em Ensino de Fisica.

- Procurar uma significag¥o a0 que &: "o nivel de
ensino caiu".

- A8 resolugio de exercicios como dnica forma de

avaliagdo & valida?

0 autor wutiliza criticamente como referencial
tebrico a Taxionomia de Objetives Educacionais de Bloom,
justificando que esta taxionomia possui, além de uma ampla
divulgaglio nos meios educacionais, também tem sido objeto de
criticas e estudos, procurande assim minimizar possiveis
distorgBes tedricas.

Para Pacheco esta taxionomia é entendida como uma
classificaglio dos objetivos educacionais de maneira a
envolver uma complexidade crescente no campo cognitive,
conforme os niveis apresentados: Conhecimento, Habilidades
em Processos e Procedimentos; Compreens¥o, HAplicaglo,
Anadlise, Sinteses, AvaliagHo, sendo as trés dttimas
categorias apresentadas pelo autor como Qutras.

Sem entrarmos na discuss¥o mais aprofundada acerca

deste trabalho, interessa-nos ressaltar algumas idéias
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centrais a respeitog da andlise realizada:

"0 que hé& de comum entre os livros diddticas de
Fisica adotados durante os tr&s anos reside no fato de que
Sseus exercicios solicitam, na sua grande maiorita, a
Habilidade no uso de Processos e Procedimentos (aplicaglo de
formulas) e, em menor escala, a tapacidade de Compreens¥o*,
? as outras categorias s¥o inexpressivas'...

“A diferenga bhdsica entre os Llivros adotadas
ocorrida 3o longo destes 3 anos do 20. grau recaiu sobre a
categoria Conhecimento"..."os demais se mantiveram
homog@neos*.

"Nas tr8s séries hd semelhangas nas categorias,
Conhecimento, Compreens¥o, Aplicag¥o e Outras*{118),

Também interessa-nos observar algumas conclus@es
finais. Estas procuram salientar que os Llivros analisados
nos J anos da pesquisa: a) s¥o idé&nticos quanto 2
solicitag¥0 de atividades intelectuais, ou seja, maior
concentraglo nas categorias Conhecimentos e Habilidade, em
Processos e Procedimentos e inexpressivas nas outras
categorias. b) Os livres menos indicados s¥o aqueles que
residem na maior solicitagBo de comportamentos cognitivos
ligados & invocaglio de idéias, em sintese: *tais
circunstlncias colocam os livros adotados, no que se refére
ao seu potencial de solicitag¥es de capacidade intelectual,
em tugar que deixa muito a desejar' e que tanto o atuno que
o utiliza, como o professor que o adota desenvelvem *rigideos

hébitos relativos ao manuseio de simbolos matemdticos,
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tolhendo-lhes a possibilidade de compreens3o e manuseio dos
conceitos envelvidos" {(118).

Os resultados obtidos nas pesquisas de Pacheco
sustentam nossas idéias provocadas pela experi8nacia e
vivBncia com os livros diddticos na 4rea em 10 anos de
atividade acad€mica no 20. grau. Ao nosso ver, porém, a
questdo fundamental seria a da superag¥o destas condigBes.

Neste sentido, algumas questdes ainda poderiam ser

calocadas:

1 - Se estas condig¢gfes se dio (tivros diddticos que
sO privilegiam a memoriza¢3o e aplicag¥o de férmutas),
elas estio colocadas praticamente 2 toda a sociedade,
isto &, tanto o aluno das camadas populares, como aquele
das escolas de elite estio submetidos praticamente Aas
mesmas condi¢Bes. Por que para alguns (elite) eles
surtem mais efeito, colocando-os em melhores

condig¥es de realizag¥o de concursos vestibutares?

2 - Como um mesmo contelddo, transmitido com praticamante a

mesma metodologia, tem efeitos t%o0 distintos?

3 -0 problema nio estaria nas formas de selecgho

estabelecidas?

i

4 - Por outro lado, seriam estes conteldos e metologias que
deveriam ser trabalhados no cursc de Fisica presente na

preparaclo de futuras professoras?

5 - Quais seriam estes conteldos e metodologias?
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B - Existem critériocs para se estabelecer uma seleglo?

0 LIVRO DE CIENCIRS PARA CRIANCAS

Quanto aos aspectos dos conteddos veiculados nos
livros de C(Cié&pncias que possuem relag¢do com o corpo de
conhecimento da Fisica, preparamos uma pegquena amostra de
alguns livros wutiltizados nestas séries em escolas publicas
gficiai~, principalmente em Sdo Paulo.

Este pequeno Llevantamento foi realizado em 1985
junto &s alunas do Z2o0. e 3Jo. Magistério da E.E.P.S.06.
"Augusto Ribeiro de Carvalhe". - (apital - baseado nos
textos que elas mesmas wutilizaram, quando estavam cursando
estas séries iniciais, ou perguntando ds professoras das

respectivas séries da mesma escola.
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naquele ano. Houve também a percepgl¥o de existir nestes
mesmos tivros (e mais tarde em outros) erros de cardter
conceitual fisico, e que estes n¥o sofrem modificagfes,
apesar de alguns j& existirem hdalgum tempo no mercado
editorial.

Informag¥es como as estagdes do ano produzidas
pela aproximagdo ou afastamento da terra com relag¥o0 ao sol,
ou que as estagfes do ano s¥o identificadas como estaglio do
calor, do frio, das frutas e das flores*, provocam no minimo
confus8es numa regifoc como 580 Paulo onde hé frutas e
flores durante todo o ano e onde também muitas vezes temos
alteragfes climdticas t¥Ho bruscas que vio do intenso calor,
clima ameno, chuvas, garoas e muito frio no mesmo dia.

Em todos estes livros h& uma metodologia embutida
~ a do questiondrio., Perguntas s¥o feitas sobre um texts,
cujas respostas est¥o presentes no proprio texto. A presenga
de muitas figuras coloridas, atividades "motivadoras" como
quebra-cabegas, palavras cruzadas, também s¥o observadas.
Atguns livros se propfem ensinar A crianga a vivBncis do
"método cientifico® e com este objetivo indicam algumas

"atividades experimentais",

¥ Alids sobre este assunto Rbdolpho Caniato criou uma
estdria muito bem elaborada - o JoBozinho da Maré - onde o
personagem questiona as informag¥es dadas pela professora

baseado em sua prépria experi8ncia vivencial
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Exemplos como: "0 dia e a Noite“{TItuto)

"No meio das turvas/a m¥o do Senhor/ergueu-se
ordenando/ caom grande vigor:/“que a luz seja feita*/ e o
nada morria/Da treva desfeita/vem, lLUcido, o dia"’.
estdo também presentes nos livros das séries iniciais do 1to.
grau, com a pretenclio de ter um cardter cientifico. Uma
andlise mais elaborada a este respeito foi realizada por
Maria de Lourdes Nosella.

Queremos reforgar com isso a idéia de gue mesma as
informag®es de cardter “técnico® a respeito de conceitos
fisicos s8o, (algumas vezes) carregadas de erros, alguns até

grosseiros.

Enfim, poderiamos dizer que j& a partir das séries
iniciais, passarfo a compor o leque de significados que a
crianga aprende em seu convivio escolar e didrio, além das
“informag%es cientificas puras" que aparecem nos livros, e
transmitidas pelo professor, outras perspectivas de carfiter
ideoldgico que integram valores e percepgles nem sempre
realistas, com outros objetivos subjacentes, nem sempre
aparentes.

Obviamente os desvios pedagbgicos, a inculcaglo
ideolbégica, a 8nsia pela conquista por melhores fatias do

mercado editorial, e & mé formag#o n¥o & privilégio das

ke




disciplinas de ciéncia. Também em outras disciplinas

aparecem verdadeiras “"pérolas", como ressaltam Rubens H.

Santos (1) em artigo recente sobre os textos de Geografia:

"0 cipd do Tarzan ainda & o meio de trasporte aéreo no

interior da selva africana..."

Geografia das Paisagens, Ars&nia/Geraldo

8a. Série, IBEP, pag. 96

*0 homem primitive inventou a inddstria...®

Geografia, Julierme de Abreu e Castro

5a. Série, IBEP, pag. 71

Marilia Carvalho (1) também aponta a exist@ncia de
erros “Hs revoltas populares na Rissia, resultaram na
organizacio de governo provisério, Lliderade por Karenski
(sic), representante dos melcheviques (sic) a em fevereiro
de 1987, o czar Nicolau Il foi obrigado a3 abdicar (...)
Alexandre Karenski, foi escolhide para governar a Rissia.
Ele n¥o quis tirar a RUssia da Primeira Guerra Mundial, o
que contrariou os alemBes, Portanto, os alemBes vio
financiar e levar Lenin até a fronteira russa, pois este fez
um acordo com alemBes - retirat a Rissia da guerra. (...)
Lenin recebe a ajuda de José& Djugashviti (Stalin), que
estava preso numa prisdo politica da Sibéria e Lav

Davidovich (Trotsky), que estava exilado nos Estadas Unidos,

% (1) HAmbos professores da rede plGblica paulista e também

pesquisadores.
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e partem para a der ubada do governo de Karenski." (Hntoracy
Tortorelo AratGjo).
Histdria Moderna Contempor8nes.

Editora do Brasil, pag. 103.

Grande parte dos livros did4dticos apontam para uma
correspond@ncia com o que & ‘*oficial*, isto &, com as
propostas curriculares estabelecidas para a rede ptiblica,
cujo carater de forma alguma & impo sitivo (hd muito tempo
ndo existem os conteddos ditos oficiais) porém o que se
percebe &€ que as Llinhas gerais destas propostas s3o até
colocadas nas capas ?orém seus contetidos continuam os
mesmos .

Neste sentido & que acreditamos ser  necessdrio
apresentar e discutir um pouco mais detalhadamente as
propostas recentes elaboradas pela CENP para a rede pubtlica

de 5. Paulo.
H PROPOSTA CURRICULAR DE FtSICR - CENP - 13986
AS PROPOSTAS CURRICULARES OFICIATS MAIS RECENTES:
H proposta de guia ~curricular desta disciplina

sugerida pela equipe da Fisica da CENP incorpora uma

discuss8o realizada num periodo de pelo menos dois anos,
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onde estiveram envolvidos mais de uma centena de professores
efetivos desta disciplina, bem como a assessoria de diversos
pesquisadores Ligados & drea de Ensino de Fisica.

Este processo gerou condigdes para a equipe
elaborar uma proposta, cuja referBncia tebrica se insere na
complexidade em que se debate o ensino de Fisica na
atualidade e suas diversas frentes de pesquisa. Portanto
neste quadro tebérico se inserem elementos de Histéria e
Filosofia da (i&ncia e sua import@ncia nas concepgdes dos
diversos conceitos fisicos; elementos que respeitam as
concepgdes espontd8neas gque os alunos (e n¥o s6 eles)
utilizam ao procurar analisar diferentes questBes; elementos
que preservam a experimentaglo como fonte de corroboraglioc de
teorias ou de problematizagdo sobre uma situaglo fisica pré-
elaborada; elementos de instrumentaglo e capacitagBo para o
desenvolvimento de propostas voltadas A& realidade mais
proxima, aonde o professor e o aluno est¥e enveolvides (no
sistema produtivo e na naturezal); e enfim, elementos onde se
preservam os conteddos a serem trabalhados como aqueles
conhecimentos acumulados pela humanidade e gue cabe a escola
a divulgaglo, preservaglio, estimulaglio e veiculag8o destes.

Concordamos com as considerag¥es do "guia', gquando
afirma que: '

*H educaglo que se pretende, no segundo grau, visa
& participacBo plena do individuo na sociedade. Participaglio
politica, social e econdmica. Num mundo em constante

transformag8o como o nosso, o individuo precisa estar



preparado para enfrentar as mudangas, para atuar sobre elas
e, por isso, a educaglo nesse nivel deve ir além do conceito
de iniciag8c do aluno na cultura da sociedade, rumo & idéia
de preparéd-lo para compreender esse mundo e nele
interferir..,"{32).

"H Fisica - e toda ci@ncia de maneira geral - n¥o
estd na natureza, mas & uma criaglo do humeﬁ‘ ao tentar
explicar as regularidades g. depreende da mesma. 8 Ciéncia
ndo nos oferece c6bpias do real; deste, ela nos d& apenas
modelos provisérios e hipotéticos. Os mesmos fenBmenos jé
foram explicados, em épocas anteriores, de maneira
diferentes do que sfo hoje e possivelmente ter$o outras
explicagfes no futuro “(321

0 cuidado de se entender n3oc como um rol de
conteddo, mas a dimensfio do que, pra que e como se ensinar
Fisica & ressaltado na proposta

no sentido de buscar uma relag¥o mais intima entre
educaglio, ciéncia e sociedade, & qual o professor da
disciplina deve estar atento no desenvoivimento de seu
trabalho e do conteido segundo esta perspectiva, além do
elenco de itens que permite vislumbrar no cursoc um todo.

Na apresentaglio dos critérios de relaglio e
sequ@ncia daos conteldos, s3o l;vados em conta 3 aspectos:
sua relevBncia, seu processo de elaboragdo e a relag8o com
a vidas do aluno, quantec ao processo de elaboragdo a
refer8ncia & claramente histbédrica e a retag8o cam a vida do

aluno a justificativa ¢ a "partida" de algoc conhecido. No
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entanto, o que se entende por relevdncia n¥c & claro. Tanto
pode demonstrar um cuidadae com os conceitos de cada item
abordado e suas determinag¥es mais abstratas como simetrias,
censervagles, etc... como uma submissBo aos conteldos
tradicionalmente apresentados em Llivros did&ticos ou 2s
exigéncias do wvestibular., Esses n¥o cabem questionar?

Nas considera¢Bes tedricas, oquese percebe & um
cuidado em apresentar a Fisica - e toda ci&ncia em garal -
como uma criag8o do homem e n8o da natureza. ¢ muito
importante ressaltar que os fendmenos observados foram
explicados de maneiras diferentes no decorrer da histéria, e
que 0s conflitos no desenvolvimento da ciéncia s¥o
fundamentais para se entender a evolug¥o dos conceitos. A
interdepend&ncia da sociedade e economia em cada época
revelam a n¥o neutralidade do conhecimento cientifico.

A proposta, tem ainda a intensio de buscar fazer
discussfes a respeito de fen8menos que acontecem no
contidiano, facilitar ao aluno a exposi¢¥o de seus modelos
teéricos, "ensinar a perguntar® em vez de simplesmente fazer
*decorar® um formutdrio 2 "bateladas" de exercicios.

No entanto, oferecer um curso de Fisica no Z2o.
grau que Lleve em conta todas estas preocupagdes (o aspecto
histérico, o cotidiano, os modelios dos alunos, as crises da
ci8ncia, etc...) no dia-a-dia do professor & que é&
compticado. Fazer a3 passagem do cursc de Fisica do jeito que
ele estd, para o que & proposto n¥o nos parece trivial.

PressupBe entre outras coisas uma discuss¥o, que n¥o nos




parece existente, de como os professores de Fisica percebem
a propria fisica que ensinam, para a partir dai fazer uma
escolha adequada de conteddos, estahelecer metas @
objetivos, estratégia, metodologia, etc...

Percebe-se ao tomar contato com a proposta, um
distanciamento muito grande entre o que deve ser considerado
como preocupagdio e o que é elencado como conteldo especifico
a ser ensinado. E 3 introdu¢fo de experimentos simples “que
corroboram 3 teoaria'® podem levar o professor a acreditar
que dessa forma, a dificuldade levantada anteriormente pode
vir a ser superada. Isto sem considerar a imagem de Fisica

subjacente ¢ que pode vir a se contrapor ao objetiva

inicial.

Se levarmos em conta os problemas que enfretamos
tais como desmotivag#o, defasagem satarial, excessiva
jornada de trabalho, formagHo precédria..., a2 quest3o fica

ainda mais complicada.

Além dessa quest¥o central, a nivel de ceonteldo
especifico poderiamos considerar: Quanto A Mec8nica: Entra
ou nio cinemdtica? Trabalho e energia no s¥o temas pouco
explorados? Num quadro mais amplo da meclnica: qual a &nfase
a ser dada as leis de conservag¥o de energia e momento?

Quanto 2 Termadinﬁmicaf Calor & fluide ou energia?
Qual o modelo wutilizado? 0 professor n3o estaria sé
fornecendo informag®es sobre propriedades termométiricas?

Quanto & Etetricidade: Alguns exemplos para as

intalag®es domésticas s¥o fundamentais, mas a sequBncia de
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contetido nio & a mesma tradicional: comegando por
eletrostdtica e se der, chegar ao eletromagnetismo? ou seja,
situagles do cotidiano, n¥o estariam no programa somente
como ilustrac3o?

Quanto 6ptica: Por que a separag¥o entre 6ptica
geométrica e fisica? Serf que dessa maneira a O6ptica Fisica
ndo continuard a ser inéxistente nos cursos?

Consideramos que tevar em conta sistemas e
elementos do cotidiano parece-nos uma preocupaglo essencial,
pois isso permite discuss¥es, identificac¢¥es dos fen8menaos
que nos possibilitam introduzir conceitos, leis & modelos.
Mas, de novo, quando nos dirigimos ao conteldo especifico a
promessa ndo se cumpre.

Quanto as refer8ncias bibliocgréaficas elas
constituem ¢&étimas leituras para qualquer professor de
Fisica. Percebe-se a aus8ncia de autores de livro de 2o.
grau (a n8o ser 2 projetos PSSC e PEF) o que isso significa?
Uma alternativa aos professores da rede na escolha de seu
*material didadtico*? Implica umas avaliag¥o que o material
existente n¥c & de *qualidade"*?

Interessa-nos destacar neste momento que tal
ordenamento e os prdprios conteldos desta proprosta, (e n¥o
dos pressupostos tedricos) n¥o sHo apropriados para o
trabatho num curso de Fisica de Habilitag¥o Especifica para
o Magistério, e que portanto essa habilitaglo carece de uma
proposta diferenciada, uma vezr que se trataza de um curso

terminal, e os conhacimentos, informa¢®es e aspectos
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formativos destinados & futura professora, devem ser
concebidos e desenvolvidos tendo em wvista tanto sua
capacidade de apreens¥o, como o trabalho que ela vai

realizar com as criangas na sua prdtica profissional.

H PROPOSTA CIRRICULRARR DE CIENCIAS - CENP - 1887

As propostas curriculares mais recentes desta
disciplina. (e em especial nos interessa o conhecimento de
Fisica a ser veiculado nas séries iniciais) foram
apresentadas (em trés versdes em 1987) e partiram de um
processo de discuss¥o tanto de professores vinculados 2 Rede
Piblica Estadual como também da consulta e assessoria de
pessoas pertencentes &s Universidades com experincia e
capacidade cientifico-pedagégica.

D processo de andlise das propostas curriculares
(realizadas em julho de 1987) contou com a participaglo do
corpo docente desta disciplina no Estado de S%o0 Paulo. Mesmo
assim, como Llembra Cesar Minto (07), contou com a reaglio de
parte dos professores contraa inovaglo, e, particularmente
da imprensa que se apresentou contra o que foi alcunhado de
“ressureiglio da Pedagogia do oprimido® e da *desquatificaglo
do ensino®. '

Quanto a este Ultimo aspecto seria o casc a
perguntar: - Com que interesse péginas e paginas foram
dedicadas a este assunto? - Porque esta grande preocupac¢io

repentina frente a wuma proposta de mudanga curricular,
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enquanto que o caos e a fal8ncia da escola publica, a fatta
de estimulo de seus profissionais, isto &, as condigles
reais atuais n¥o s¥o sequer mencionadas? £ quando o s¥o em
determinados momentos, que objetivos existem por trés?

Tais institui¢®es (Imprensa escrita e televisiva)
constituem-se em elementos obviamente formadores de opinifie,
e que, para serem enfrentados de maneira demccf&tica tais
problemas (mudangas curriculares) "devem ser superados pela
estimulag8o da construgdo das mudancas pre tendidas num
trabalho de participag8o coletiva...* (Minto).

Por outro Lade, a proposta curricular da
disciplina ci@ncias & apresentada com uma estrutura que esté
dividida em seis partes, que seriam segundo o proprio

documento da $.E.:

*I - Justificativa (a3 c¢ritica do guia Curricular
de Ciéncias e Programas de Saide vigente para
o lo. grau)

IT1 - Para que Ensinar CiBncias ( o papel e as
finalidades do ensino de Ci&ncias no 1lo.
grau)

II1 - D que Ensinar em Ci&ncias ( os principias que
devem nortear a seleg¥o e a organizagfo dos
conteldos de Ci&nc}as no Jlo. grau)

IV - Como ensinar Ci8ncias (os principios

metodoldgicos de ensino e os procedimentos
didéticos compativeis que devem ser adotados

ne ensinog da Ci8ncias)
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V - B avaliag8o em Ciéncias (as finalidades, as
formas @ os critérios de avaliag¥o no ensing
de Ci&ncias no 10. grau)d.

VI - Sugestdes de organizaglio e tratamento de
conteddos so longo dos ciclos (andlise do
cardter flexivel da proposta, cbjetives
gerais, metodologia e sugestdes dé tépicos da
conteldo para cada um dos ciclos previstos

para o lo. grau) *(CENP)

Neste sentido, & proposta de {i&ncias da CENP
estabelece uma seleglio de conteldos a serem tratados baseada
nos critérios:

- Ter vinculo com o cotidiano do aluno

- Ter relevlBncia social

- Estar adequado 3o desenvolvimento intetectuat do estudante
e, que estio organizados segundo a ‘espiral® de
aprendizagem do conhecimento e onde também tal proposta se
articula com a concepgédo do ensinc de 1o. grau em ciclos :
badsico (1a. e 23.), intermedifric (3a., 43. e Sa.) e ftinal
(6a.,7a. e Ba.) (sendo que na (ltima versto ;4 nto aparece
a terminologila ciclo).

A cada ciclo correspohde um enfoque diferencaiado
e/ou mais aprotundado dentre os 4 ‘“temas gerais* que
norteiam a proposta:

- Os componentes e fenBmenos do ambiente.

- As relagbes entre os componentes e tenbmenos do ambiente.
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- 0 Homem em i1nteragdo com o ambiente.

Quanto aos principios gerals que nortearam a nova
proposta curricutar de (Li&ncias - tanto para sua propria
construgdo lapresentagdo & rede, discuss@o, atteragtes das
versdes preliminares, etc) como aqueles que estho presentes
na ordenagioforganizagio de conteldo - & de se salientar a
mudanga qualitativa que ocorrey, pois se antes as propostas

Sdaiam de cabegas 1luminadas da. "“fAcademia*, agora a
participagdo dos protessores e o respeito as condigdes de
aprendizagem do aluno, assim como os aspectos que envalvem o
conhecimento da realidade de todos nos e a relevidncia social
dos conteldos, s#o tundamentais.

UVestacamos neste momento, uma tabela onde estho
organizados as diversas propostas (em 3 versbes) e os
contelddos de tisica nos diferentes ciclos, presentes nos
diferentes temas gerais. Preferimos apresentar as trés
versdes para procurar demonstrar a evolugHo do processo de
discusséo que houve e a sua 1ntluéncia na determinagto dos
conteldos estabelecidos. Particularmente nos detivemos nas
ciclos béasicos (la. e 2a. séries) e Intermedidrio (Ja., 4a e
53 séries) umas vez que nos 1nteressa perceber qual fisica
estd presente nas séries 1niciais com a qual as tuturas

professoras (formadas pelas HEM éu CEFHM) poderfio trabalhar.
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PRRTE DE "F1SILH* NHS PRUPUSTHS CURRKILULHRES
UE CLENLLIHS DH  ta. A 4a. SgRIE (UU CICLU BASILU E

INTERMEUTHRIU)

1a. Vers3o a) C.B. Matéria e suas - caracteristicas dos
1986 transtormagtes objetos @ seres, a demais
componentes do meig.
- utitizag8o de matérias.

- agldo erosiva da adgua e ar

Energia e suas - Uia e noite
transtormagdes - Variagdo de temperatura
- Estagdo do ano.
- Posigbes do sol durante
0 dia e durante o ang,.
- Sons naturais e

artiticlals

By C£.T. Caracteristicas -~ Forma e Tamanho
da planeta Ter- - Movimento e suas
ra consequfncias.

- Medidas (drea, compri-
mento massa, volume, tempo)¥
¥ Medidas padronizadas e ndo padronizadas de tempo,
comprimento deverio ser trabathados juntamente com
gqualquer um dos tipos.

+

Za. versdo a) C.B. Diversidade do ambiente

1986
Lomponentes e Rela¢les entre 0 Homem e o Hmbiente
Fentmenos Componentes e

Fendmenaos



- Ccaracteristicas - 1mportEncis de Luz ~utili1zagdo dos materiairs
geralrs dos para plantas de acordo com suas proprie-
materials dades.

- semelhangas e - calor para seres -fontes de materiais
diterengas vivos tnaturais e artiticlrais)
entre objetas e
materias arti- - §OM para ani1msis -utilidade do calor,. som e
ticiais e natu~
turais - ar - vio & habitat eletricidade p/o Homem

- existé8ncia de - dgua - lLocomogdo ~grigens da dgua de consumo
tuz, calor, doméstico
som, energla
elétrica. - Sal -

- 1luminagdoe da -procedimentos para protegao
Terra - dia e de frio e calor.
noite ~-preven¢do de acidentes

- movimenio apa-
rente do sol
durante o dia
e durante o ano

- variag¢les das
sombras e das
horas

- fases da lLua

- mudangas de
temperatura no
dia 2 no ano

Nogles de tempo, espago e massa devem ser trabalhadas
juntamente com os demais conteddos, sempre que iste for

possivel. '
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Za. VersHo

Hs relagdes entre os etementos do ambiente

by C.1.

Componentes e
fenémenos da
ambiente

- estados
tisicos da
dgua

- mudangas de
estado

- propriedades
da &qgua:
solubilidade,
dilatagHo,
cantragio,
empuxo
pressdo,
capilaridade,
tensfo super-
ficial.

- ¢iclo da 4gua
na natureza

~ caracteristicas
do ar: pressBio,
massa, espago
ocupado,
movimentos

- existéncia de
prassio
atmosférica,
siflo, canudo,
refrigerante,
pipetas.

- farmagHo
de venta e
brisa

- imds naturais
g artificiais

- propriedades
magnéticas dos
materiais

As relagbes entre
componentes e fand-
menos

relagdo entre
pressdo atmosféri-
ca e altitude
fatores atmosféri-
cos

influgncia de compo-
nentes do meio (luz,
ar, solo e &gua) e

05 Sseus seres vivos

187

0 Homem em interacbes com
0 ambiente

Uso da dgua para fins
energéticos hidroelétricas

reciclagem de lixo

diferentes sistemas de
destinagdo de esgoto e
do lixa.

proteclio aos recursos
naturais



- Propriedades
dos imis

- ctircuitos
elétricos
simples,
percurso da
energia
etétrica

- condugdo de
carrante
elétrica, i1solantes

- S0m -
movimaento

-~ evid&ncias
da exist@ncia
da inércia

- no¢gdes spohre
velocidade e
aceleracio

- nogdes sophre
torgas, peso,
torga de atrito

NogBes de espago e tempo independentes do individuo, medidas
padronizadas de tempo (hora, minuto, - segundo?)? e medida

padronizas de espago (Km, m, cm). Medidas de massa e volume

Ja. VersHo
1986
C.B.

H Matéria e suas transformagfes

t

Os componentes e as relagles 0O Homem e o ambiente
fenbmenos entre os

componentes e os

fenbmenos
- caracteristicas - posigHo dos - posigBo dos objetos

dos objetos: ‘objetos e seres e seres do ambiente em



~forma e tamanho

- classificaglBo
dos objetos
segundo
critérios
variados

- ciclo da dgua

R terra como Planeta

- condigles
do tempo

- VariagHo da
temperatura
durante o dia
2 no decorrear
do ano

- Sol como fonte
de Luz e calor

- Movimentos
aparentes

~ Fases da lua

A energia e suas

- A ocorréncia
da luz, cslor,
som, eletri-
ctidade, magne-
tismo e gravi-
dade

- variedade de
sOm & Ccores no
ambiente

- ocorréncia de .
movimentos:
ventos, rig,

vivos em relaglo
aos outros
comparaglo entre
a5 mMassas e o0s
tamanho dos
objetos e seres:

objetos que afundam -

e flutuam na dgua
relaglio dos
materiais com s
luz, brilho e
transpar&ncia
evaporaglo da

8gua prqgduzida
pela aglio de vento

relag¢Bo entre a
presenga das nuvens
no céu e a
ocorréncia de
chuvas
ituminagio do
ambiente & tempe-
tura
varia¢lo das
sombras no
decorrer do dia

transformagdes

necessidade de uma
forga para movi-
mentar objetos

luz, calor & som na
vida dos animais
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relag¥o & crianga
medidas n¥o padronizadas
de massa e dist8ncia
Medidas padronizadas de
distncia: metro e
ctentimetro

Materiais e suas
transformacBes de acordo
com a utilizaglio

percurso da fgus nos
ambientes urbanos e

rurais

proteglo contra frio e calor
nogfes de simultaniedade e
e defsucess¥o nos aconteci-
mentos didrios

ritmos, frequéncias e
regularidades nos acon-
tecimentos

medidas n¥o padronizadas e
padronizadas de tempo

importiincia de eletrici-
dade, do magnetismo, do som
da luz e do calor na vida
didria.

evitando queimaduras e
choques elétrico.
ferramentas e instrumentos
como facilitadores no
trabalho humano



3a.

queda d'égua
locomoglo dos
animais, etc..

Versio

1586

c.

I.

H Matéria e suas transformacgBes

propriedades -
da Matéria:

massa e volume
Estados -
fisicos da
matéria que
CompBe o

ambiente -
Mudangas de
Estado

Nogles de

algumas pro-
priedades

fisicas da

dgua, pressio
empuxc, densidade
e tensto superfi-
cial.

terra como Planeta

comparagﬁo'entre
massa e volume de
virios objetos
InfiluBncia da
temperaturas

nas mudangas

de estado fisico
Poluigtio: suas
tonsequéncias

para 0s seus vivos

ciclo da Agua
caracteristicas
do ar: espago
ocupado,
pressio e mo-
vimento
evidéncia da-
pressio
atmosférica:
ventos
varia¢Bes das
condi¢fes

- influéncia da
energia solar

do estado fisico

da 4gua na
natureza

- influéncia do
vento na
circulagBo da
gua

~ Variagles da

temperaturas e

formagdo das

¥
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Balanga como instrumento:
medida de massa

medidas n¥o padronizadas
de massa

medidas padronizadas de
massa: grama, quilograma
medidas n¥o padronizadas
de volume: colher, copo,
medidas padronizadas de
volume: litro e mililitro,
Rplicagtes dos conhecimentos
sobre densidade e empuxo na
construg8o de barcos e sub-
marinos.

Diferentes sistemas de desti-
nago do lixo e do esgoto.

etc.

Construgio de maquetes de
dreas naturais ou ocupadas
pelo Homem: relagdes pretimi-
nares na escola,.
interfer&ncia do homem na
trajétoria da dgua
Hproveitamento do ar pelo
homem

Uso do vento e da dgua na
producBo de trabalho
Nascente & poente comao
pontes de referBncia



atmosféricas
climas

Forma e
tamanho da
Terra

nuvens

- fatores atmosfé--
rices gue determi-
nam o clima

- diferengas nas -
trajetorias do
sol e da lua
dependendo do -
local e da épon-
ca do ano

- diferengas da
duragio dos dias
e das noites

- diferengas nos
padrdes das
estagdes

energia e suas transformacdes

ocorréncia

no ambiente de
materliais que
slio atraidos
pelos imis
Propriedades
dos {mBs
percurso da
corrente elé-
trica em
circuitos
elétricos

simples
condutores
(Bens e Maus)
Produglo do
sam:
vibracles
Decomposicio
da luz branca
Espelhos e
tentes

- magnetismo

terrestre: a ocar-

réncia de rochas
magnéticas na
crosta terrestre
- Relaglio entre
eletricidade e
magnetismo:
eletro-imis

- produ¢lio do som em
seres vivos - comu-
nicagto

- retaglo entre a
luz e os materiais
as cores dos
objetos
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espacial.

medidas padronizadas de
tempo: hora, minuto e se-
gundo.

instrumento de medida de
tempo: relogio de corda e
digital

outras unidades de medidas
de tempo (calenddrios)

- Uso dos imds em aparelhos
domésticos e brinquedos
- Uso dos eletro imls: cam-
painha e telégrafo.
- importdncia da eletrici-
dade na vida do homem
caminho percorrido pela
energia elétrica desde as
suas fontes geradoras até
0os locais de aproveitamen-
to peto homem
- formas de se previnir aci-
dentes
com choque elétrico
- uso de bons e maus conduto-
res de eletricidade.
uso da energia elétrica
para o funcionamento de
méquinas.
- produglo da voz humana
importidncia social do som:
meios de comunicaglo
e sua evolugHo
- importincia das cores na
vida do homem



combust®o como

fonte de calor:

materiais
combustiveis

Ocorr8pncia de
forga no am-
biente: gravi-
dade, peso,
atrito

- Decomposigio

da Luz no ar
arco - iris

relaglio entre ar

e queima de mate-
riais

calar produzindo
movimento: a forga
do vapor
Aquecimento do ar
e a produg¢dio do
vento

influéncia do
atrito na
movimentaglo

das objetos
Desgaste de mate-
riais por atrito
Import8ncia do
atrito na locomo-
¢do

pesc como resul-
tado da aglio da
gravidade sobre
todas as coisas

+

relaglo entre rea-

tizag¥%0 de um esfar-
¢o e gasto de ener-

gia

velocidade como re-
Lag¢Bo dependente da

distdncia e tempo
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Fercep¢lio atterada das
cores pelta visfo: dalto-
nismo

Fatores que podem prejudi-
car a3 visBo

usao de espelhos em alguns
aparelhos:

Caleidoscépio e periscéd-
pio

Uso de lentes: bindculos,
lunetas e lupas
importincia das lLentes na
correglio das defeitos na
visdo

Principais combustiveis
gtilizados pelo homem
Importéncia do fogo na
higtdéria da humanidade
importdncia do calor nas
atividades domésticas
Mdquinas a vapor e suas
aplicagdes

Evolugles dos meios de
transporte

Uso de lubrificantes para
diminuigdo de atrito

e seus efeitos

Use de lixas e abrasivos
noe desgate de materiais
Uso de redas p/diminuigHo
de atrito

Bin8mometro come instru-
mento de medida de forgas.
Importincia das méquinas
na soluglio do esforgo
muscular

Medidas padronizadas de
distlncia:

metro, centimetro, milime-
tro 2 quilametro
instrumentos de medida de
distincia® trena, fita
metrica, etc...



- relatividade da velo-
cidades: comparaglo
de velocidades dife-
rentes

- variagd3o da velocidade
por agdo de forgas sobre
um corpe em movimento.

Com estes dados percebe-se que a professora de 71a.
4 4a. série do 1o. grau precisaria d aninar conceitos
fisicos ligados & Mecfnica, & fisica Térmica, 2 6ptica
e ao Eletromagnetismo, presentes em todo o decorrer do
ensino de fisica do Zo.grau.

Percebe-se também, camo jé& indicam anélises
realizadas em outros trabalhos, que hid uma prescupagdoc em
vincular o ensino de fisica presente no curso de ciBncias,
com as propostas que partem da relacgBo dos contetdos com o
cotidiano (com as quais concordamos). HAlém de podermos
constatar também que esta proposta curricular' procura
alinhar um temério de ensino de Ci&ncias no qualla Fisica
tem um espago significante® (Pierson)

Pierson, analisando com mais praofundidade os
conteldes e a forma de organizago destes na proposta
curricular (vers¥o 3) verifica algumas incongruBncias e
fornece criticas importantes que a titulo de exemplo,
destacamos uma quanto & andlise dos movimentos:

“Em alguns momentos, como na questBo do conceito
de velocidade, procura-se de maneira artificial "acelerar" o
desenvolvimento do raciocinio ldgico da crianga, supoando,

erroneamente, que o fato de obedacer os tr&s momentos, id
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citados, que envalvem a aprendizagem do meio ambiente,
signifique por si s5d um respeito ao desenvolvimento
intetectuat do aluno. Este fator & necessadrio, mas de
maneira nenhuma suficiente. O exemplo marcante, que
consubstancia esta critica se encontra na discuss¥o da
Mecénica, onde tendo como ponto de partida a mera
constatagdo do movimento feita no ciclo bésicu; se espera
discutir, j& no ciclo intermedidrio (alunos com idade entre
9 a 11 anos) a velocidade como razioc matemética entre
distdncia e tempo relatividade dessa velocidade e sua
variag8o por ag8o de forgas sobre corpos em movimento. Estes
assuntos apontam para um tratamento formal, matemético,
inadequado & faixa etéria e ao nivel de escolaridade, mas
que acaba sendo adotado pois, lamentavelmente, corresponde
ao treinamento formal do professor, reforgado pelos livros-
textos® . (128).

£E de se ressaltar também que quase nenhum dos
livros indicados nas bihliocgrafias com retag¥o & parte de
fisica fazem wuma ligaglo estreita com o cotidiano, portanto
ndo fornecendo subsidios para o professor trabalhar com
seguranga nesta direg8o, Llacuna esta, que precisa ser
preenchida o quanto antes, pois o préprio pressuposto
tedrico da proposta esté direiamente vinculada a este

aspecto como forma de aquisi¢3o do conhecimenta.
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ALGUMARS PROPOSTAS CONCRETAS PODEM CONTRIBUIR UMA SUPERACAD
DA RTURL SITURCAD.

0 diagnéstico do ensine de Fisica no Estado de S#o
Paulo ( e no Brasil) & praticamente o mesmo para todas as
linhas de pesquisas académicas @ cbjeto de algum
investimento de natureza institucional, de forma que os
cursos de ‘“reciclagem® de professores, desenvolvimento de
Kits experimentais, edi¢8o de textos de subsidios, etc., s#o
agdes que procuram minimizar o problems e enquanto tais n#o
devem ser entendidas como inlteis ou equivocadas.

U Gref - Grupo de Reelaboragio Critica do Ensino
de Fisica - pode e deve ser entendido caomo uma destas agles
e enquanto participantes das 1idéias deste grupo entendemos
ser importante descrever nlic s0 os objetivos e principios
que nortearam o Oret, mas também a sua propria dinfmica de
trabalho, visando nHo s6 uma histéria de sua elaboragho mas
também para ajudar diagnosticar e orientar problemas eam
proximos grupos que venham a ser formados com o mesmo
objetivo.

H partir de algumas idéias de Luis Carlos de
Menezes expressas em artigos na Revista de Ensino de Fisica
(SBF) e também desenvolvidas: num curso de extensio
universitdria voltado ] atualizagio a formaglo de
professores de Fisica da Rede Piblica de S%0 Paulo em 1982,
formou-se um grupo de pessoas cujo interesse maior era

visualizar uma proposta de ansino de Fisica que

195



possibilitasse uma formag3o conceitual s6lida desta ciéncia,
sem que se perdesse a perspectiva de tornd-La mais proxima
possivel da realidade social do aluno e do protessor, de
forma a adequar o aprendizado a uma prdtica diatdgica.

H tarefa era talvez um pouce pretenciosa; afinal &
facil diagnbésticar que em geral o curso de Fisca n3o d4 ao
cidaddo a formago e as 'informagﬂeg que Lhe
permitem compreender o mundo fisico ao seu redor, nem
possibilita uma vinculaglo com situagbes reais do cotidiano
do cidaddo no sistema produtivo. 0 dificil € conceber e
praticar um ensino de Fisica que cumpra estas metas.

u GREF - canstata estas mesmas questdes,
ressaltando ainda outras: que hd ums “&ntase exagerada na
solugdo de problemas (o ensino de Fisica sb tem prohlemas em
um sentido duplo) pouco relevante para a compreensio reat da
Fisica e menor ainda para a vida prdtica®, e mais, que a
“apresentagio acad®mico-enciclopédia dos temas, que 1gnora o
cardter prédtico-transformador das Fisica, n#ho & um “desvio”
pratico pelo professor, & parte de uma concepcdo errdnea da
Educaglio e que deve ser superada". Ou seja, por causa de uma
taricatura da Fisica PAcadémica realizada nos bancos
universitdrios, comprometeu-se também os aspectos préticos,
a partir dos quais se poderia desenvaolver o conhecimento
abstrato.

R proposta fundamental do GREF & composta pela
incorporaglio dos fendmenos reais e dos aspectos préticos da

Fisica como elementos essenciais na formag¥o, e, sempre que
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possivel, como panto de partida do desenvolvimentao
conceitual e teébrico, onde, o prdtico & entendido n&oc como
"aquilo que se faz no laboratério¥, mas o que & prético na
vida real, na compreensdo do mundo natural, na produgdo e
usgo da tecnologia.

Como consequéncia desta proposta, o dialogo
estabelecido desde o inicio de uma aglo pedagégica entre o
professor e o aluno €& extremamente salutar, pois ambos
partem do mesmo elementoc de vivéncia e alcangam os mais
altos pontos que envolvem a abstrag¥o, s6 que esta agora tem
sentido, ela deve ser entendida, compreendida, aplicada,
pois & parte componente essencial das *"coisas® que compBem o
mundo fisico - natural e tecnoldgico que nos rodeia.

0 boletim nimeraoa O, instrumento criadoe para
estabelecer um vinculo 4gil com o professor

de Fisica da Rede paulista explicitava melhor, um dos
cbhjetives do grupo ao final de 1984:

*Buscamos no cotidianc das pessoas elementos para
a reelaboraglo do conteddo de Fisica no 20. grau.
Acreditamos que o aprendizado desta Fisica deve ser iniciado
pala andlise de situa¢fes reais; pois, ao entrar na escola,
o estudante j4 sabe muito sobre eles. R discusslioc dos
fenBmenos deve tevar aoc estddo das teorias enguanto,
construgfes intelectuzis que possibiltitam uma maior
capacidade de wunificar diversos fendmenos. Por 1isso, a
partir das mlquinas, instrumentos, ferramentas e fendmenos

naturais acreditamos . que possamos discutir com mais
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propriedade os conceitos da Fisica e seu formalismo,

facilitando a compreensio do mundo contempor8neo’.

Estrutura e Funcionamento do Gref

Em 1383, foi concebido o projeto de Reelaborag¢io
Critica duo Ensino de Fisica - GREF - com o objetive de
participar de wum projeto mais amplo a nivel nacional: ¢
PADCT - CHPES.

No projeto OREF estava previsto um convénio com a
S.E. de Sao Paulo onde 10 professores de Fisica da rede
piblica seriam afastados de seus cargos, para que pudessem
se dedicar @& sua realizagBo, enquanto o IFUSP ofereceria a
infraestrutura para sedid-lo e o acompanhamento académico. R
partir de 1384 - no inicio de forma ainda precéria - foi
instalado o OGREF. No segundo semestre deste mesmo ano
obteve-se a aprovaglo do pedido de financiamento junto 2
CAPES. Este fato possibilitou que mais quatro professores de
Fisica passassem a fazer parte da equipe como professores -
elaboradores @ ainda duas secretdrias em tempo integratl.

Levamos quase um ano discutindo como seria o
projeto, a quem serviria, etc.

Participaram inicialmente do GREF duas pessoas
ligadas & CENP - Coordenadoria de Ensino de Normas
Pedagdgicas; também por procurar subsidios para uma proposta
de ensino de Fisica a nivel mais geral. (o que realmente foi

apresentado em 1988).

198



Muitos foram os caminhos que o grupo percorreu.
Higumas "encruzilhadas*® e'becos sem saidas* tiveram que ser
enfrentados em diferentes momentos, seja optando por uma
nova dire¢do ou recuando.

A distribuigd3o inicial da trabatha camprrendau
quatro grupos menores, Dois deles desenvolveram o tema
Mecdnica, o segundo dedicou-se ao tema Termodiﬁﬁmica e o
lerceiro aoc Eletromagnetismo. Mais tarde se consaolidaram
quatro grupos: Mecinica, Fisica Térmica, Optica e
Eletromagnetismo.

A medida que cada grupo elaborava o material, este
era lido e analisado por todos os participantes do GREF em
sessbes plendrias, onde se wverificavam: a abordagem, a
linguagem, o contelddo fisico, a profundidade, 0s exercicios,
etc., a respeito dos conteldos e aspectos sugeridos pela
equipe oeriginal.

Jais plendrias revestem-se, portanto, de
tundamental importincia na evoluglo do projeto. Constituiam-
se no “ponto alto" no quat o grupoc era obrigado a se
manifestar sobre assuntos refterentes aos textos produzidos,
como também sobre probltemas de ordem administrativa interna,
estabelecimanto de novos temas a3 serem trabalhados, as
"generalizagtes" a respeiteo dos %spectos essenciais de cada
tema, relatos de curso e participagio em encontros,
congressons, simpdsios, seminédrios e patestras. Entim,

atividades nas quais o GREF participou, ¢ ainda participa.
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Uma opglo
proposta de

tendo em

que se aproximava de um encadeamento

Mecd&nica no la. ano,
Eletromagnetismoe no 3e. ano
viabilizando a aplicaglo de

normais.

muito importante que

vista os trés anos do Zo.

Termodinimica a

do Z2o.

nossa
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fizemos, foi a

encadeamento de conteldos, (abaixo relacionada)

grau. Seguimos uma linha

“tradicional", ou seja,
6ptica no Zo. ano e
facilitando ou

grau,

proposta em condigdes

PROGRAMHC AU DO GREF PARA FISICA b Zo. GRHU

TEMHS CENTRHLS

Mapas, terramentas, utensilios e
balangas.

Empurrbes, colistes e explostdas
fFreadas e aceleragbes

Trabalhos e energ1a no cotidiano
Rotagbes

Mrevisio de movimento

A voz e o violdo, o ouvido e o
alto tatante

Uso de substincias e materials

em diferentes situag6es: metais,
cer8mica, ar ou Agua, combus-
tiveis...

TermOmetros e termaostatos

Motor a combust¥o, refrigera-
dores e os sistemas naturais

Hs LlH#mpadas, a chama, os espe-
Lhos e as coisas que vemos, 0s
fittros, as lentes, ¢ olho huma-

no e o farol do carroc 8 as de-

mais coisas associadas &8 luz.

D taser, a célula totoelétrica,

CARACTERIZHEARD FORMHL

Vetores, condig¢bes de equilibria:
tor¢a e torque, massa e peso.
Quantidade de movimento, sua
conservagio @ leis de Newton
Trabalho e energia meclnica
GQuantidade de movimento angular,
sua conservagBo, leis da rotagho e
energia nas rotagdes

Cinemética elementar

Oscilaglo e acOstica

Propriedades térmicas condutivida-
de, calor especitico, calor lLaten
te, cator de combustido

Termometria (Ler zero)
Ta. e Za. teis da termodinfmica

OPTICH FISICH: Descrigio tenomeno-
logicas e a caracterizagdo das fon-
tes, refletores transmissores

e absorvederes de lLuz

tteito fotoelétrico, efeito foto-



o holograma, a polaroide, fibra
dpticas, etc,

0 olho e a climara fotogréafia

Lentes, instrumentos simples e
espelhos

Ldmpadas, chuveiros e outraos
aparelhos resistivos

Lampainha voltimetros, motores

e outras instrumentos de medida
Dinamos, geradores, motores, re-
logio de Luz, baterisa
Transtormadores, capacidade e
retificadores

Teletone, rédio, televisfo, gra-
vadores e disco

Jiodos retiticadores, transista-
res, diodos totoemissores

Jo universo submicroscopro ao
universo das galaxias

Esta opgio, longe

*douramento da piluls* do
normalmente} existente no
todos 08 Livros desta

sequéncial), teve por objetivo

desenvolvimenteo diverso de
trabalhados.
Foi uma opglo politica

mdximo, do professor real da

mercado
disciplina no <o. grau
propiciar ao

alguns

de nos
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quimico, polarizag8o, coerBncia,
difrag8o, dispersfio, emissloc, re-
flexd3o, retraglo e absorgdo de tuz
OPTIUH GEUOMETRIA: Conceito de
propagag¢do e refragido da Luz

Leis da refraco e reflexto

Circuitos 8hmicos, relaglo entre
tensdo, corrente, resist@ncia e
poténcia

Efeito Magnétice da corrente

Indugdo eletromagnética e eletros-
tédtica

Propriedades eletromagnéticas da
matéria

Campo eletromagnético

Estudos dos semicondutores

As torgas da natureza, nogdes de
mec8nica quintica

se apresentar como um

material (e conteldo transmitido

editori1al (po1s quase

adotam esss
professor um
aspectos por ele jé
aproximarmos ao

para discutir alguns

assuntos comuns, muitas vezes considerados compreendidos. Na

realidade, porém retirando uma

fazer as contas® vérigs

guestio

conceitos

formal de ‘“saber

trabalhados pareciam



assuntos novos para os prafessores com 0s quais interagimos, e
muitas vezes até para a propria equipe, inicialmente.

Soma-se a isso o fato da MecBnica, entendendo-a de
uma maneira diferente, comporta &m sua construglo,
principios, leis e conceitos fundamentais para a
interpretagio e conhecimento das outras &reas da fisica.
Exemplos como o conceito de CAMPO, principios como os de
conservagdc da energia ou do momento (linear e angutar) e,
as leis de Newton (dando um melhor sentido a idéia de forgca)l
s8o extremamente importantes para a compreenssio da
Termodindmica, da oOptica e do Etetromagnetismo. Hlém disso,
a idéia de busca das conservagles, as invari@incias, as
simetrias, com relagdo s idéias de massa, espago e tempo
estabelecem uma espécie de paradigma, segundo o qual as
outras areas também estdo submetidas.

O fato das propostas do GREF comegarem a ser
apticadas pela equipe ou pelos professores que dela se
aproximaram em 85,86 e 87, a realizaglo de dezenas de
cursos, a participagio em debates, palestras, semindrios e
simpbsies, enfim um processo muito amplo de interagBio
pedagdgica externa e interna ao grupo, levaram ]
modificag%es nas propostas originais do GREF, que também
levavam em conta os processos histéricos e sociails
determinantes na evolug¢8o da Fisica, entre outros aspectos
do ensino de fisica,

Direcionou-se o projeto para o seu alvo principal

o professor de Fisica da rede.
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Houve ainda wuma opg¥o preferencial para abordagem
dos conteldos: a "Fisica das Coisas", e, mais tarde, por uma
proposta de ‘"abertura" de todos os temas de Fisica que
poderiam propiciar ao professor e ao aluno uma vis¥o geral
do curso, e wuma espécie de introdu¢¥o sobre quais os
conceitos e Lleis mais essenciais relacionados a esses temas
Dessa maneira se poderia wvisualizar todo o temé, de forma
abrangente, possibilitando aos alunos "cobrar' do professor
uma prdtica educacional alternativa sobre este conteldo,
onde o didlogo & parte fundamental.

Esta prdtica e este encadeamento é muito diferente
de algumas ‘"corruptelas® que ocorrem nos Gltimos tempos no
ensino de Fisica, onde Meclnica & Cinemédtica, Termodindmica
& Termometria, Optica & O6ptica Geométrica, Eletromagnetismo
é€ Eletrostédtica. Por trds de uma “"fachada® aparentemente
formal caracterizada por algumas express®es mateméticas,
situam-se assuntos aos quais além de os alunos n¥o terem
quase nenhum acesso anterior, encerram também conceitos e
relagles gquantitativas marginais no corpo de conhecimento da
Fisica e que, quase sempre, n8o se encontram associados a
nenhuma situaglio real vivenciada pele aluno ou pelo
professor.

Pela proposta originat: os participantes seriam
anualmente "renovados® com a ida para a “"sala de aula® dos
membros iniciais e arregimentagio de novos professores da
rede piblica. Isto pouce ocorreu, por diversos fatores.

destacamos o fato de que para ‘"produzir® ums equipe em
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condi¢¥es de trabalho com os temas e as novas situacBes
criadas, capaz de conseguir perceber, trabalhar e produzir
material que retratasse as ess@ncias destes temas, levou
mais tempo que se imaginava. Outro fato foi que uma proposta
clara e estruturada de trabalho foi fruto sobretudo da
interag3o, formaglo e contato da prépria equipe. Rlém disso
destacariamos o processo de elaboraglo e diécussﬁo da
prépria forma de trabalho do GREF, que j4 apresentamos, que
permitiu ndo s& a reelaborag¥o0 de uma nova vis3o dos
conceitos fisicos (nas pequenas equipes) como a socializagHo
deste saber produzido e suss criticas, onde se insere também
decorrentes: as mudangas de rumos, enfoques, abordagens,
tanto dos textos produzides, como das decis8es assumidas
pelo BREF. Este trabalho era realizado principalmente nas
plenédrias semanais, de forma muito diferente da
hierarquiza¢¥o no servigo plblico ou da divislio "funcional®
de trabalho na empresa privads.

Poderiamos aindas afirmar que um dos principais
produtos do OREF foram os seus préprios participantes, gue
desenvolveram e aprofundaram uma vis¥o critica do préprio
corpo de conhecimento da ci8ncia; perceberam a vinculaglo
estreita desta com a tecnologia com a qualse estd em
contata no cotidiano; desmistifitaram e traduziram de forma
inteligfvel conceitos fisicos, (alguns dos quais eram s6
abordados no 3o. grau); identificaram diferentes formas de
produg8o de material educativo segundo linhas pedagégicas

mais recentes; tomaram contato com as quest¥es que a
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Universidade assume em quase todos os seus niveis como
agqueles que envolvem aspectos da hegemonia acad@mica
{(normalmente elitista e distanciada da realidade social gue
a cercal; com a luta pelo poder interno e externo a prépria
instituig¢3o universitéaria e o0s precos (normatmenté attos)
que se pagam nestes percursos; perceberam e desenvolveram
atitudes que permitiram & equipe sua participag&o em:
estruturaglio de cursos, encontros, semindrios, simpdsios,
além de wuma capacidade de critica mais elaborada frente as
diferentes propostas de livros diddticos, guias
curriculares, linhas de pesquisa em Ensino de Fisica, etc.,
finalmente o desvelamento das quest®es politicas mais gerais
e suas implicag¥es nas decis®es com respeito a projetos de
ensino, sua elaborag8o, seu controle (principalmente através
da aplicaglo de verbas) e seus resultados.

Obviamente, além destes pontos, a proposiglio e
elaborag8o de wuma proposta completa de curso de Fisica para
o 22. Grau, estabeleceu de inicio um compromisso pedagégico
entre o professor @ o aluno, uma vez que faz a ligagHo das
situagles do cotidiano do professer e do aluno, permitinde
com isso, que se estabelega uma prdtica dialégica interna 2
sala de aula (muitas vezes se prolongando fora dela), e que
ainda apresenta o corpo de conhecimento cientifico e sau
delineamento.

Esta proposta estd traduzida na formas de dezenas
de Livretos preliminares @ se prop¥e a ser encadeada na

forma de um texto Jdnico (para cada assunto), que seré
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entregue a todos os professores de Fisica da Rede de Ensino
Oficial Paulista, e se constitui num passo fundamental na
busca da mudang¢a do Ensino de Fisica no 22. grau atual.

Por fim, o GREF se encontra na fase final de
elaborag8o dao "Livro Unico' em 4 equipes com diferentes
fung8es:

a) RevisHo: que procura além de homogenizar as diferentes
linguagens dos textos produzidos anteriormente, estabelecer
para cada contetdo uma linha de abordagem que ressalta
basicamente a ess&ncia do corpo de conhecimento fisico; b)

Uma FEquipe de Exercicigs: que procura além de opropor

exercicios resolvidos (e propostos} com uma abordagem mais
voltada 4s situa¢les cotidianas e algumas abstragfes (que
permite 3 resolu¢io de exercicios caracteristicos de
vestibulares), fazer o suporte conceitual de algumas

car8ncias que o texta princiapl nlo contém; c) Experimentos:

que procurs propor observagfes, atividades e montagens
experimentais que ressaltam conceitos envolvidos nos textos

e exercicios; d) Divulgac¢8c e Acompanhamento: cujo objetivo

principal &, além de divulgar a proposta GREF em diferentes
situag¥es como cursos, semindrios, simpdsiocs, etc., realiza
o acompanhamentec semanal dos professores que aplicam a
proposta em suas aulas, num trabalho de assessoria
em discuss¥es conceituais de Fisica, elaboraglo de material
para aluno, elaborag¥o de avaliagles, discuss¥o e anédlise
das prdticas dos professores, etc. Essa equipe também

auxilia as equipes de Exercicios a Experimentos.
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Numa perspectiva mais auto-critica do trabalho
realizado pelo GREF poderiamos afirmar que diversos foram os
pontos & aspectos n¥o abordados neste projeto (alguns faziam
parte de sua proposta original) tais como: wuma visXo
histérica da evoluglo dos conceitos fisicos e sua iigaglo
com a sociedade; um material que atingisse o préprio aluno;
aspectos pedagbégicos explicitos para que 3 interveng3o do
professor se estabele¢s de forma democrética e eficiente;
uma compreensdio mais ampla do trabalho realizado enquanto
grupo (BREF), que buscasse sem perder seus oprincipios
fundamentais de objetivos e formas de trabalho, uma maior
efici8ncia, implicando com 1isso o estabelecimento de
difearentes responsabilidades (e s8us Llimites) de cadas
elemento, desde a coordenag¥o do projeto, até os professores
elaboradores, passando pelas equipes de apoio, sem que isso
provacasse uma excessiva centralizaglo de decisBes e

fungles.

QUTRAS PROPOSTARS (a nivel de 12 grau)

Se tentdssemos enumerar todas as outras propostas
alternativas que wvisam superar 'o atual estado letdrgico que
se encontra o ensino de cifncias no pais, certamente
cameteriamos injustigas. No entanto, gostariamos de chamar a

atengBo para algumas delas, e que particularmente envolvem
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tanto o cotidiano, como o tidico como pontos de partida para
o estabeleciments do conhecimento cientifico.

Em verdade, algumas delas n¥c se tratam de
propostas gque visem abarcar todo o conhecimentﬁ cientifico
para as séries infciais, mas como posturas e principios, ou
mesmo subsidios, gque devariam fazer parte do trabalho dao
profissional que se dedica 3 estas 4reas nestas séries.
Nestas categorias & que se encaixam os trabalhos de Rodolpho
Caniato(29), Anibal fonsezaist) ete. , as publicag®es da FUNBE(C a
sua Revista de Ensino de Ci8ncias, alguns projetos como o
"Projeto para o magistério" idealizado pelo CECISP, etc...

Destacaremos ainda os trabalhos de Demétrio
Delizoicov¥*, José André Angottix%, Marta Pernambuco, que num
projeto retativamente recente buscaram idealizar, estruturar
e operacionalizar um curso de ci@ncias de 1a. 3 4a. série
partindo de problemas da comunidade. Esta experiBncia,
realizada em alguns municipios do Rio Grande do Norte, tem
levantado algumas das principais questBes (e também

respostas) a serem efetivamente enfrentadas por agueles que

t
se dedicam a esta 4rea de pesquisa em ensino, e que devem

¥Estes pesquisadores também ajudaram a estabelecer (no final
da década de 70 e inéciﬁ de '80) praticamente todo o material
diddtico, os pressupostos pedagbgicos e as avaliagfes da
implantag¥o do curso de Ci8ncias na Guiné-Bissau, partindo
de problemas reais enfrentados pela populag8o numa fase pbs

revoluciondria.
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sar ampliadas de forma a atingir um n? maior de regi¥es, com
diferentes comunidades, professores e alunos.

Finalmente destacaremas o trabalhe de Hnibal
Fonseca gque em sua recente dissertag3o de mestrade - "A
Fisica, o Lidico e a C(Ci8ncia no 12 grau", desenvalveu
aspectos do ensino de C(iéncias (em especial de fisical) que
incorporam o tddico, a mégica, a emotividade infantit.

Em suas préprias palavras:

"Todos os aspectos alimentados pela sensibilidade
do ser humano, forama lijades de nossas escolas. 0 que dizer
do papel da imagina¢8c na educa¢do de uma crianga, o mesmo
de um adulte? Por gque ficou relegada ao descaso a
imprescindivel ligag¢8o imaginar - pensar - fazer na educagio
infanto-juvenil? E a ci8ncia encontra-se neste trifingulo e
precisamos ver o ensino de ci@ncias como um espago onde se
descobre e se divulga sonhos, onde se dd& asas a imaginag¥o,
onde se tem o lLivre pensar, o livre argumentar. Espago onde,
partindo do gespontineo, através do mundo imaginério,
consegue-se abstrair o suficiente para agir sobre o real e
se ter 3 conquista do prazer que o conhecimento nos Legi'
(57).

Partinde destas premissas, desenvolveu material
pedagbgico, especialmente em 6ptica - com inlUmeros truques,
concentragdo, brincadeiras, experi8ncias féceis e muita
fisica, para caonsulta do professer interessado, sendo ainda

todo o material, que pode ser desenvolvido em sala de aula &

de baixo custo.
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Porém o préprio autor é que pravine:

"0 equivoco que se costuma fazer ao aprovar esta
proposta € achar que ela & fantdstica porque trabalha com
material de baixo custo e fédcil acesso e € dissao que nossa
escola precisa... ndo & nada dicso!

0 material de baixo custo e facil acesso é para
gue a crianga possa adquirir © mesma fora da escala e
também porque degmistifica as “"caixas pretas” gque escondem
principios elementares simples. 0 problema da pobreza da
escola &€ um problema politico, que tem que ser resolvido,
custe o que custar, de forma politica, nHc através dae
remendo e boa inteng3e® (57).

Para ele, a ficg¢¥o cientifica wveiculada pelos
filmes e pela televis¥o tais como os “laseris vigsiveis®", ou
as" explos¥es (com muito som) no espago", devem ser também
discutidas pelo professor, sem contar as "vis®es de raios X*
e 05 “trabalhos de salvamento de vitimas em queda Livre®
pelo super-homem; as aventuras de Mc Guiver® @ mesmo as
obras de Monteiro Lobato. Tudo pode ser apresentado e
discutido em sala de aula nos cursos de ci8ncias.

Anibal Fonseca prop%e também recuperar o sentido
estétice das construges, sejam elas intelectuais ou
manipulativas, para ele & importante esta atividade manual
recorrendo ao argumento de Herbert Read:

*0D desejo de fazer coisas belas, deve ser mais
forte do que fazer coisas dteis, ou melhor que existe a

preocupagio instintival de que beleza e wutilidade, no seu
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mais alto grau n¥o podem ser concebidas separadamente®.
(57).

Finalizamos este capitule chamando a atengdo
" para que o ensino de Ciéncias, e em especial de Fisica, nas
séries iniciais (ou ciclos bdsicos e intermedidrios) deve se
dar de wuma maneira mais manipulativa, de "desmontagem" e
"montagem" dea estruturas e mecanismos que se tem ngo
cotidiano tanto da crianga como do professor. Neste especial
momento &€ que se pode criar condi¢les de discussBes dos
"porqu@s"? dos "como"? que estas "coisas" est¥o organizadas
e atingir estdgios onde o0s conceitos fisicos se n¥o estio
apresentados de maneira formal e matemdtica, astdo
corretamente presentes e fornecem modelos para diferentes
explicagles necessdrias para a compreens¥o do que se esté
sendo pretendido estudar.

Por outro Llado, segundo nossa compreens8o-baseada
num modelo de educagdoc mais geral que pressupfe uma atividade
de cunho Llaboral, enquants “"pano de fundo" de uma formagHo
geral ao aluno - futuro cidad¥oc e trabalhador, & justamente
compreendendo 0s processos e mecanismos tecnolégicos que
caomp¥em o cotidiano da crianga e partinde destes inctusive e
do mundo em que vive, aliado % curiosidade e aos
comportamentos tudicos que s¥o particularmente presentes
nestas idades (8 a 11 anos em média), & que podem fornecer
subsidios generosos para uma melhor compreens3o de alguns
conceitos fisicos, do que a exig8ncia quase sempre de

‘memorizacdo e repeti¢¥o" que hé& nos cursos atuais.
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CAPITULO &

"Yem vamos embora
que esperar nao

s
8 saber..."

(VANDRE)



cep I 1 uL g vi

Duas experifncias em formacdo de educadores

Algumas ponderacdes iniciais:

Neste vcapitule apresentamos e discutimos duas
experiBncias de formag8c de educadores que partiecipamos.

H primeira ocorred com algumas "turmas de
magistério numa escola piblica estadual. R segunda, com
professores de Ci&ncias da rede estadual num curso de
extenslo universitdria pelo convénio SE/CENP/USP.

Apesar das diferengas naturais dos participantes
como nivel de escolaridade (todos os professores de Cifncias
jd tinham <concluido seus «cursos originais), experi@ncia de
ministrar aulas (alguns com mais de 10 anos}, como a faixa
etdria ou a érea especifica de conhecimento, tanto uma como
3 outra apresentam alguns pontos am comum.

H agdc diatdgica, os ‘mecanismus, instrumentos =@
cbjetos que foram desmontados ou construidos; o
reconhecimento de elementos de ensino de Fisica presentes em
diversas situa¢8es do cotidiano; o tratamento fisico levando
a construglio de modelos, uma postura mais guestionadora do

que com as respostas jé¢ prontas, sdo atgumas das

caracteristicas comum a ambas experifncias.
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Eles té&m também atgumas diferengas. Foi refletindo
a posteriori gue percebemos tais semelhangasediferengas.
Percebemos que nas duas o papel do especialista

tem um cardter diferente,

Na primeira experiéncia, incentivamos, com
firmeza, a questdo da autongmia na aguisigido dos
conhecimentos, isto &, procurando formar nas futuras

professoras uma atlitude de pesquisa, engajamento e reflexio
sobre quais os conhecimentos a serem dominados, porque serem
apreendidos, para gueam e como devem ser trabatlhados nas
séries iniciais da 1 grau,{ procurando compatibilizar com a
"seguranga" necessdria para 0 trabatho com alguns
conhecimentos fisicos a nivel de 2* grau)

Na segunda, apresentamos aoc grupo de professores
uma proposta mais ou menos elaborada de como os temas Gerais
- A CASA e o CARRO - podem ser utilizadas para a discuss¥o e
ensino de conceitos fisicos com maior contextualidade, isto

€, enquanto especialistas grganizamos o conhecimento fisico

segundo a nossa vis3o, cabendo ao participante do curso a
discuss¥o sobre o que apontédvamos.
As questdes que levantamos ao perceber estas

i

diferengas e semelthangas foram:

- Qual o papel do especialista?
- Deve propiciar a dvtonomia e diversidade nesta busca
do saber mais elaborade (que j& domina), ou, exatamente, por

dimindér uma parte do conhecimento acumulado pela humanidade
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e 58y papel traduzi-io, descadificad-lo , organizé-lo,

transformd-Lo?

Nossa postura em ambos os casos foil diversa.
Talvez porque o papel do esspecialista seja % de ter astas
"duas faces da mesma moeda". Hpresentando cada uma dalas,
tanto num caso {(autonomia e diversidade), como no outro
(organizag8o e encadeamento) dependendo do plblico, situagdo

ou postura pedagdégica que venha 3 assumir.

Haseados |, perém, mas discussdes apontadas no
capitulo IV, podemos dizer gque estas duasguesties ndo tém
uma resposta tHp tranguila, se pansarmos em gqual posiglo

seria melhor num curso de Fisica para a formag3o de futuras
professoras.

Estas quest8es, para nds, estlo ainda "em aberta".

UM EXPERIENCIA NA REDE PoBLICH

Algumas idéias e uma proposta

R experiéncia que passamos a relatar o que foi
desenvolvido na disciplina Fisica de um Curso Especifico de
Habilitagdo parac Magistério; numa escola publica da cidade de
5%0 Paulo, nos anos .de 1985, 86 e B87. ¢ impossivel

descrever, contudo todos os processos desenvolvidos no curso
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Jetr8s anos consecutivos, com todos os erros, & acertos,
{"nbs", percursos novos, idéias,) enfim, toda a rigueza que
essa pratica pedagdgica nos proporcionou.

Nosso interesse pelo curso do “Magistério' advém
de divarsas razSes entre as quais a de ter constatado gue
professores de difereates disciplines da unidade escolar em que
trabathava, tinham sempre 1déias ‘"negativas" das alunas do
curso de Magistério.

- "BElas sHo mais fracas, ndo se pode forgar muito;

"temos que fazer com elas o gue fardo om as criangas”; "& um
curso "espera-maridao", n80 gquerem saber de nada'; "eu ensing
as equagfes, depois elas podem fazer o mesmo, mas com

carrinhos de bringuedo®, etec.

Estas manifestag8es me despertaram para questdes
como: Os conteldos a serem trabalhados ser%o os mesmos do
20. grau regular?

Que metodologia determina uma melhor aprendizagem
naquele curso? OQual o papel da disciplina Fisica na formag¢io
de quem vai, logo em seguida, assumir classes de alunos que,
pela primeira vez, ter3o contato com a gramatica, com a
aritmética, com as ciéncias naturais, com a idéia de

!
organizagio social? (Que tipo de professor queremos formar?

. -
- Enfim o "o que fazer", o "para quem? o ‘“por que' e o
*como® uma vez «criada a Habilitag3o Especifica para o

Magistério numa escola publica.



0 desafio de tentar responder a tals questles
levou-nos a condigle de professor de Figsica de um curso de
Magistério (1) com a preocupagdo de buscar algumas solugles,
ou seja, desenvol ver propostas alternativas de ensino, gque
propiciassem uma methor forma¢gfo na drea de Ci8ncias, para
professores da escola elementar,

Algumas idéias fundamentais nortearam este

trabalho, outras decorrem dele:

- Uma postura maenos compartimentada de ensino onde o
professor de cada disciplina n8o s¢ detem 0o conhecimento
sabre ela, mas saiba interrelaciond-la com as demais

disciplinas.

- Uma orienta¢do pedagdgica mais voltada a formaglo critica

e atuante da aluna-professora através do didlego.

- Contaeddos especificos tratados a partie da vivBnecia das

pessoas.

- Situag%es em que o0 processo educativo de uma sala de aula
pudesse ocorrer de forma "cantrolada" e gue fosse
instrumento para subsidios de uma discuss¥o mais profunda 2
respeito tanto do conteldo trabalho como da metodologia
empregada, além de outras quest®es que permeariam a agHo

Pedagégica.

(1) na E.E.P.5.G. *"Prof. ARAugusto Ribeiro de Carvalho®

Freguesia do 6 - S¥o Paulo.
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-~ Manipulag¢fio de aparelhos e mecanismos com gue o aluno tam
contato em seu dia-dia com a objetivo de atingir processos

de elaboragio e apreensfo de conceitos fisicoas.

- Us elementos lddicos de vida da crianga n¥o s%o agentes
motivadores da aprendizagem, mas ‘"fonte de aquisi¢cio de
conhecimento, guando abservados com um "enfoque fisicao™.

- Situagfes am que diferentes categorias profissionais
sarvissem como refer@ncia para o aprendizado, além do
incentive a uma busca do canhecimanto de maneira avtdnoma,

- Discuss®es referentes 3 organizac¢3o politico-social mais
geral do pais quanto ao papel da Educag¥o, da Cié&ncias e do
Ensino de Ci&ncias.

Estabeleceram-se idéias gerais como estas na
realizagdo de wum curso de Fisica para o Magistério, onde os
temas tratados foram determinados pelo interesse das alunas
(futuras professoras) e pela importlncia para a3 compreensio
de seu mundo fisico real.

Apds o tratamento fisico dos temas pele professor
de Fisica ou através de semindrios, cada futura professora
tentou elaborar um tema de aula para o nivel de abstragHo e

'
complexidade compativel com a aprendizagem da crianga na
escola, em analogia ao quesfaz num curso de Pratica de

Ensino de Ciéncias.
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Finalmente, as futuras professoras faram
estimuladas 3 levantar um c¢onjunto de assuntos de alcance
fisico e de interesse manifesto por escolares de uma
determinada regifioc. Dentro desse conjunto foram escolhidos
uns poucos temas reveladores de processos naturals (corpe
humano, fenfmeno maeteoreoldégico, etc. } ou de relag¢les
sociais (matéria -~ prima, produtaos industrializados) para,
num trabalho de equipe, realizar elaborag¢8o pedagbgica mais

apropriads.

8 pratica

0 curso tinha inicio com a questdo:

- Por que fazer o curso de Magistério hoje?

Os dados levantados entre 85,86 e 87 mostraram que
os alunos, de um total de 140, utilizaram algumas express8es
semelhantes, que permitiram montar algumas "categorias" com
caracteristicas comuns.

Passaremos a descraever estas categorias e, em
seguida, apresentar a titulo de exemplo, algumas respostas

caracteristicas.

1. "Maorando, aqgostando, amando... a crianca, a transmissio, o

dam®". Parece que o professor desempenha um papel de

sacerdote, de tia, de segunda mi3e oque cuida, d& carinho

amor, ajuda, etc, Em geral, a impress8oc que se tem & de

um "desligamento do mundo real gue carca o0 professor @ o
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aluno, rcolocando sempre  um suporte afetiva, magicao

intrinseco as pessoas de bom coracido.

2. "Diploma aog término no curse - profissionalizagloc -

interesses acondmicos”

Entende-se o curso. como  fornecedor de uma  habilitacHo

arofissional  um gspaco soclial 3 sar praenchido ]

economicamente intaressante,

3. "Ambito Familiar/papel da mulher"

s - " - .
0 cursp  assume caracteristicas estritamente femininas cabe

& mulher providenciar tempo tanto para uma methor

informagdo para a educagdo dos filhos, como para cuidar da

familia, filhos, etc. no cutro periodo, gue nlo "precisa

trahathare.

4, "Porque os pais querem"

Hpesar de quase insignificante o nimero de pesspas que

apresentaram estas respostas ‘@ importante ressaltar a

existé@ncia, ainda hoje, de fatores familiares que determinam

a_escolha profissional da juventude, tais fataores abrangem

tanto aspectos de cardter moral ("0 cursoc & para meninas”)

como  caracteristicas econ8micas {*Entra logo no

trabalha"}.
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2. "Ponta de langa para a3 faculdade ou pertencendo a ela

Entende-se o curso como meio para atingir um nivel superior
de escolaridade. O numerc de pessoas que apresentaram tais
caracteristicas no corresponderam a 10% dos entrevistados

(na escola padblica

B. "Posi¢do c¢ritica quanto A Educaclosao movimento social;

clareza quanto as quastdes salarials gue eanvolvem a

profissfio em S%o0 Paulo’

3 curso parece assumir caracteristicas um pouco mais

realistas,ondepapel do educador, na sociedade, ganha contornos
4 .

de "transformagdo", “realiza¢¥o nessa transformag¥o", e de

"*responsabilidade perante o trabalho pedagbgico", etc.

7. "N3o sei muyito bem®

Entende-se o curso como algo que supre certas

expectativa, n¥o completamente realizada.



PRALAVRAS FRASES E EXPRESSBES [LARACTERESTICAS
1. Hdoranda.. .

- "Sempre adorei criangas..." (BAndréa)

- "Queria transmitir tudo o que sei para outras bessoas“...
(Maria Filomena)

- "Hmor dentro de mim, para dar 8s <criangas tenho até de
sobra...® (Marli]

- "Tenho muita paci&ncia com crianga...(Regina)

- "bosto muito de <criangas, elas exprimem pureza, alegria,
paz, coisa que um jovem ou um adulto, pouco tem para mostrar

a alguém..."(S8nia)

- "Desde crianga, quande eu brincava, eu sempre era a
professora..."(Fatima)
"A palavra magistério me transmite sentido de Magia...*

(Dulcinéia)l

- "Acho que, quands somos pequenos, todos gostariamos de
brincar de escolinha. Isso & um sonho infantil que em alguns
permanece. .. {(Alexandral?

- "£ o melhor <caminho para ajudar as pessoas..."(Maria de
Lourdes) '

- "Prazer de ensinar as pessoas..." (Regina)

- "Hcho que tenho o dom de dar aulas..." (Malafronte)

- "Ndo importa que ganha pouco, importa que estou fazendo

uma coisa que gosto..." (Cintia)
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2. "Interesses wconfmicos®

- "0 magistério & wum curso gue 3o terminar e receber o
diploma, temos uma profissio completamente definida®

{Silvial

“Eu  dou aula particular em casa, isso me incentivou mais"®

(Regina)
- Minha {rm8 cursa o Zo. ano de pedagogia e combinamos que,
quando nos formamos, abriremos uma escola de Educagio

infantil" (Creysa)
- "lQuando terminar o colegial, estou com um diploma na mic"

(Maria Zenaide)

3. Ombito Familiar

- "0 curso me ajudard em casa, com os meus filhos" (Fdna)

- "Facilita a vida cotidiana da mulher, pois ela,
trabalhando meio periodo, v resto da tarde ela cuida da sua
vida" (Adriana C.)

- *"Porque nos permite trabalhar B horas e ainda scbra tempo

para cuidar da nossa casa e da vida particutar® (Vera)

4, Porgue os pais guerem

- "Estou no magistério porque a minha m3e me matriculou"”

(Elaine)
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- "Minha mde quer que eu faga... pois quero computaglo®
(Ivanisa)

- "Minha m3e e minha tia s3o professoras e isso influenciou
um pauca" {Daniela)

- "Estou fazendo por obrigag¢fo, pois minha m3e & professora

e acha que eu também devo ser..." (Débora)

5. Ponta de langa para a faculdade {(ou jd estando nelal

"Mesmo sendo psicoldgica, nlo posso atuar com criangas no
sentido de ensinar..." [ flach 2.

- "BEu pretendo fazer o Magistério e depois uma faculdade de
Matemdtica ou Pedagogia® (Rna Etisa)

- "Quando terminar o curso, pretendo fazer mais alguma
coisa, talvez Psicotogia...fiuwhﬂﬂ

- “Mais para frente eu vou ver se eu entro numa faculdade,

para ser professora de gindsio" (Cintia)

6. Critica e opgles

~ "Fazer o magistério hoje, para mim & um sinal de luta e
amor & minha futura profiss¥o* (Cliudia)
- "Hpenas tem que gostar, sabendo sempre que estd assumindo

uma dificil responsabilidade® (RAna Ctdudia)



- "Estou clente do saldrio que hoje n3o & dos mais
favordveis" (Hdriana)

- "Ha 3 anos trabalho com «criangas numa escola, sou
inspetora de alunos, portanto, conhe¢o todos os prés a
contras dessa profiss8o* (Fatima)

- "Espero conseguir com este trabalho ajudar a preparar as
pessoas para uma vida melhor na sociedada®™ (Valérial

- "Todos sabem que o saldrio oferecido pelo governo n3o &

equivalente ao trabalho do prafessor“(ﬁmm}

7. Ndo sei muyito bem

- ‘*Eu havia pensado em ser professcra. Isso venho
descobrindoc aos poucns"[mtﬂ

- "Meu sonho era entrar para 3 policia militar, Mas 2
medida que ful crescendo, & medida que eu tinha mais cabegs
para pensar, eu me interessel pelo magistériao" (Jane)

Neste contexto a expectativa de curso que a

maioria das alunas trazia era rom8ntica ou 1ingénua,

distante, afastada da real condi¢®o0 profissional que
L}

presenciaram, como alunas, durante anos seguidos,

com as greves dos seus professores, as perdas de 4dulas,
reposigdo, etc. Mantinha-se na imaginag¥o ou no discurso das
alunas o trabalho (quase miss3o) sacerdotal do mestre,e que
com amor e compaix¥o elas resolveriam o problema. (Higumas

ressaltavam "que apesar dos baixos saldrios...").
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Procurando discutir as questdes mais gerais da
Educag¢3o, o papel da escola, e ainda, "no fundo®, o gque elas
vieram fazer na Habilitag3o Especifica do Magistério, foram
selecionadaos diversos tivros, cujo eixo principal de
orienta¢3o era acerca destas questles, iniciamos o curso com

leituras e discuss¥es sobre o tema: - ‘*Educaclo aqui e

agora."’

fls Leituras e discuss®es de autores como Paulo
Freire, Ruben Alves, Fanny fibranovich, Maria Teresa
Nidelcoff, entre outros,procuravam mostrar que 0 processo
educativo n¥c & t%o “*simples", nem "t3o neutro® assim como
parecia ser, de inicio, mas procuravam enfocd-lo segundo uma
perspectiva mais politica, onde elementos de ordem
econfmica, social, cultural e até psiolbgico complem um
processc extremamente complexo, que sempre precisa ser
visualizado e trabalhado com cuidado,.

Satientamos o fato de alguns colegas de outras
disciplinas afirmarem que, nesta perspectiva de trabalho,
estdvamos "invadindo 4rea” por estarmos discutindo algumas
questfes que s6 iriam ser realidade *mais tarde". Outro
aspecto curiose dizia respeito aoc nosso “*preconceito®, uma

'
vez que somente textos em que a idéia "transformagdo social”
estava sempre presente, ao invés de apresentar todas as
diferentes vis®es sobre o processo educativo.

Interessante geste posicionamento "tiberal*

("todos"), e ‘ccranetista' {*invadindo") onde certamente

existem fatores ideoldgicos presentes, nem sempre plenamente
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indentificados, e gque, quando 580 explicitados, 0s
argumentos se desvanecem, ou seja, como admitir que os tais
livros tenham somente uma Leitura?

De fato, se nas demais disciplinas a relagfo antre
Ci&ncias e Técnica, saber e poder, individuo e sociedade,
escola e trabalho, estivessem sendo tratados IAE maneira a
estabelecer uma base em que se pudesse propor o "corpo de
fisica" que tentdvamos desenvolver, ent¥o, sim, nlo teriamos
necessidade de ‘"invadir seara alheia', alids, nem existiria
esta idéia de “invasio".

0 papel destas discuss¥es era contextualizar o
ensino de (ifncias num plano mais geral ou sendo por que
entrar em discuss8o e estudos sobre as diferentes tend&ncias
pedagbégicas num curso de Fisica? Serd que o professor nio
deve ter um posicionamento clara?

Estas questBesnk foum respondidas pelas pessoas que
criticavam este tipo de postura assumida no decerrer do
cursa.

A prépria populagdo com quem trabathévamos foi
induzida a estes questionamentos. Nunca houve, porém, um
posicionamento radical contra o que foi o desenvolvimento
do curse, isto &, se o curso tinha como objetivo principal
instrumentalizar a futura professora n¥o s6 quando &
discuss¥o de conceitos fisicos, mas também quanto 2 formag¥o
de posturas diferentes frente & Educag¥o, 3 Escola, &

Ci&ncia, ao ensino da Ci8ncia. Quem discordaria?
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£ interessante também observar que alguns
trabalhos de alunos eram denominados espontaneamente de
"Fisica Educativa" ou "Fisica Educacional" ou ainda "Fisica-
Didatica"

Textos sobre "o papel da Ci&ncia®, sobre "o que &
Fisica", a ‘"Fisica na atualidade" e “Histéria-ds Cifncia”
foram selecionados @ trabathades, procurando ressaltar
aspectos essenciais da atividade cientifica hoje em dia (e
no decorrer da histdérial), procurando também diversificar a
imagem e o papel dos cientistas (fisicos oprincipaimente)
camo seraes com "extrema capacidade intelectual®, seres "gue
mostram a lingua quando s¥o fotografados", ‘“seres com o
olhar distantes, pouco apegados As quest@es que o mundowseu

redor fornece..." etc.

A idéia fundamental, além da *"de mistificacio" e
das "informag¥es" mais recentes, era a de mostrar que todas
as "coisas" que nos cercavam, se fossem elas de natureza
tecng_ldgica ou n¥o, eram passiveis de interpretagiio segundo
os modelos fisicos. principalmente os produtos tecnolégicos
que nas cercam, pois estes sofreram "transformagles
organizadas" para passarem do estado de matéria bhruta
naturalt” para uma "mercadoria gcabada® e em fungdo disto
estes fazem parte do objetivo de estudo e interpretagio do
conhecimento fisico.

Numa etapa seguinte, eram discutidos também alguns

aspectos sobre o desenvolvimento cognitive da crianga

segundo Jean Piaget. Estas discuss¥®es partiram de seminarios
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organizadas e também com 3 ajuda de um psicdlogo
profissional (na forma também de semindrio) que se dispds a
uma discussdo mais elaborada.

Registremos que algumas das "experiéncias"
idealizadas e realizadas por Piaget, (alias, & através delas
que &€ possivel estabelecer wuma classificagdio nos diversos
niveis de cognigdo da crianga) foram realizados em sala-de-

auta com alunos de wuma faixas etéria de 15 a3 20 anos.

Jiversas foram aquelas que ndo apresentavam algumas
”conservagﬁes" caracteristicas como quantidade, massa,
volume, reversibilidade, etc. que seriam caracteristicas
dos nivews mais elaborados do pensamento e para

o qual, em termos de faixa etdria, j& deviam pertencer.

Algumas vezes também realizamos discussB®es sobre
"a crianga", segundo um ponto de vista psicanali tico com a
ajuda de uma profissional qualificada - Dra. Débora Rana -
que apresentou o desenvolvimento da crianga e as suas
diferentes fases segundo Freyd. Foram trabalhados alguns
aspectos desse deseawlinbe ea relag¥o com a aprendizagem,

Par fim, tendoww objetivo finmal caracterizar a
crianca, alve do futuro trabalpu do processo educative,
procuramos fazer um levantamento do "mundo da crianga de 7 a
11 anos", 1issoc &, oprocuramos 2 situd-la em seu contexto
social as condig¥es em que vive.

0 que gosta de fazer? Com Ouem? Como realiza sua.
atividade didria? Com ﬁuem brinca? Constréi algo? desmonta?

ete.
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Procuramos "pistas* de quais seriam os temas e as
situag¥es com as quais a crianga convive em seu cotidiano
que pudessem ser trabalhados pelo professor segundo uma
conceituaglo fisica correta, além de permitir que as alunas
percebessem a rigueza de hdbitos, prdticas e conhecimentos
qua a crianga obtém em seu cotidiano.

Vais pistas foram discutidas em grupo e, de certa
forma, organizadas para a etapa sequinte.

Vale frisar que todo material escrito e discutido

em sala de aula - recursos, rezenhas, semindrios, ate . ..

eram feitos em diversas cépias, que permitiam uma
soclializagdo do conhecimento gue estava sendo acumulado pelo

grupo ou pela classe.

PREPARANDD 0O MATERIAL DE ENSINO

Apdés esta contextualizagBo da Escola, da Ci8ncia e
da Crianga, passou-se & etapa de *construg¥oc de material" de
ensino de Ci&ncias”.

€, nesta fase, gque aspectos da Meclnica, da
Termodin8mica, da Optica e da Eletricidade s%o0 destacados e
onde se procura uma aprendizagem dos conceitos formais da
Fisica, discutindo 3 fenomenologia do que est4 acorrendo em
algumas situagf®es ¢ atingindo, através de diverses outros
exemplos, uma conceituag¥o clara e até algumas ‘equagfes

consagradas”.
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A Fisica térmica & possivel ser trabalhada num

cozinha, onde indmeras subst8ncias e matérias sofrem
diferentes processos e t&€m aplica¢Bo .imediata nos aparelhos
e sistemas que comp¥em uma cozinha moderna (fogdo e gés,
panela, geladeira, etc...) & um exemplo de material que foi

discutido em sala de auta;

As instalagles elétricas domésticas. Partindo da
caixa de luz, do papel dos fusiveis dos diferentes aparelhos
eletrodomésticos etc... obtivemos 6timas refer&ncias para a
discuss¥o dos conceitos e equa¢les presentes no estudo da
eletricidade.

As ferramentas que se wutiliza  normalmente, as
brincadeiras numa bacia com d4gua, s flutuagfo de barcos, as
*corridas", etc... sugerem inOmeras aplica¢les onde os
conceitos de Meclnica s¥o fundamentais para sua compreens¥o.

As lentes dos O6culos, os testes de vis8o, os
*fundos de garrafas, os papéis coloridos, etc... foram
também subsidias para oque alguns elementos da Optica
(geométrica e Fisica) fossem discutidos.

Tais aspectos eram levantados em semindrios por
grupos que se dedicawm 2 estes temas e por vezes, cabia
também ao professor uma orientag8o e conceituagiic mais
precisa em termos fisicos.

t de se ressaltar que westes conceitos fisicos
trabalhados tinham como "panc de fundo® +toda adiscussBo
realizada na etapa anterior. Além de uma conceituaglo fisica

dos assuntos escolhidos, era também sugerido que tal estudo
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fosse refer&ncia para um outro trabalho gque era justamente a
preparagdo de material para a crianga.

Com a compreens8o do que se fazia normalmentejsque
os Livros didéticos destas séries sugeriam, e © que se
produziu, estas discussdes {orames fontes de refer@ncias para que
as alunas realizassem o trabatho de produgBo de material
(para a criangalonde se pode pergeber alguns dos diversos erros
conceituais que estes materiais trazim. Express8es se wnsiera

ram m,a‘fe [o\"ou’.sso:

- "VYoc® querdizer que o Livro estéd errado?’

L]
-~ "Vocé€ quer saber mais que o livre?...

- "Quem estd certo? 0 livro ou vocé?..."

Discutiu-se entde, a importincis e 0 papel do Llivro na
relag¥c ensino-aprendizagem. Seus componentes ideoldgicos,

car@ncias conceituais.., que jd nos referimos no cap §

"GRAN FINALE"

Finalmente, como proposta de encerraments de
curso, propusemos de comum acordo com a disciplina de
Diddtica e com o tempo definido em horas-de-estégio que

fossem realizados diferentes "mini-cursos® com criangas das

séries iniciais da prépria escola.
Acreditamos ser este o ponto-chave da proposta. €

neste momento que a aluna-professorawdepara com uma situaglo

onde ela determinard um processo pedagégico "completo”, isto
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¢, com comego, meio e fim, e n¥o somente observag¥o ou uma
"substituigio forgada® que tanto premeiam os estédgios
cbrigatérios.

Tais mini-cursos foram realizados em 85 e 86
durante uma semana, duas horas por dia, ou seja, num total
de 10 horas, com atividade entre a aluna-professora e as
criangas de Za. e 3Ja. séries, 4lém de uma classe especial.

A escolha dos diferentes temas que seriam
trabalhados com as criangas (organizadas em grupos de 5
alunas-professoras) foi Llivre. Também as criangas poderiam
escolher livremente qual tema preferiam. Havia a condigdo
de n¥o permitir um grupo com muitos participantes, enguanto
cutros n¥o tinham nenhum.

Rs prbéprias professoras das crian¢as orientaram um

pouco a escolha, garantindo "qudrum" em todos os assuntos.

Os assuntos trabalhados foram:

Mecdnica

1. Ferramentas suas aplicagles.
2. Parafusos, seus usos.

3. Lorridas e-brincadeiras.

4. Brincando com dgua

5. De onde vem a 4gua de nossa casa? Como?
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Termodinmica

5. R cozinha,nosso laboratério.

Eletricidade

6. Choques, tomadas e fios - Cuidados que devem ser tomados

7. Motores elétricos, circuitos elétricos, etc...

¢ptica

7. Tintas, pincéis, papéis, cores, 6cultos e olho humano.

Qutro grupo escolheu o assunto nd¥o ligado
estritamente a2 conceitos fisicos, ou seja as plantas. Como

sBo7? Huais comemos? Lomo se classificam?

Cada grupo seguia a orientagfo estabelecida:

a) £ fundamental que se estabelega o didlogo entre a criangs
e aluna/professora como grande fonte de troca de vivéncia,
onde se permitia uma aproximaglio afetiva entre o educando e

educador e que respeite profundamente os assuntos, dividas e

temas que a crianga j& traz em sua experiéncia cotidiana.
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Estes didlogos, se de inicio servem para uma
aproximagdo entre os agentes da ag¥o pedagégica, num outro
momento servem como uma aproxima¢do maior entre ambos. O
tema que escolhemos para o trabalho também se aproxima dos
conceitos fisicos e a aplicaglio destes nas ‘"coisas" que
escolheram para profundar seu conhecimento, uma vez que toda

situaglo discutida pode ser problemdtica.

b ¢ importante garantir um ‘'espago de manobra' para
orientag8o dos temas, uma wvez que as criangas podem se
*cansar® dos temas centrais que estlo sendo trabathadus}

portanto, diversas atividades afins devem estar "preparadas"

¢} Reveste-se também de importincia  a ‘"manipulag¥o, a
"desmontagem" e =& "montagem, enfim o “"fazer® e sobre ele
interagir com o conhecimento 3 ser tratado, alids, muitas
vezes ela pode se transformar na fonte deste conhecimento, a

partir de uma andlise ou de uma sintese.

d) 0 fato de o trabalho ser realizado em grupo - tanto das
alunas/professoras, como das criangas - merece destaque,
pois & objetivo valorizar agles conjuntas e n¥o individuais
na sotu¢8o de problemas ou situag¥es realis, além de ser
momento privilegiado onde as ‘"trocas'entre as pessoas do

grupo refaorgam 3 import8ncia de uma a¢8o0 dialégica.
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e) Para se ter ums idéia n8o s6 do que se %retendeu fazer"
mas do que foi “"realmente efetivado® foram propostas dois

relatdérios . Um noe inicioc onde eram colocados os temas, os

objetivos a serem trabalhados (nlo com um cdrater rigido)e gue

depois também serviriypara a avaliag¥o global do processo e o
outro onde a ag8o desenvolvida, as dividas, as observagfes
eram anotadas diariamente, servindo como material de
consulta a quem poderia n¥o ter aparecido , mas tambhém
como um produto/frvta de "um processo" da interaglo

gducador-educando.

f) Estabelecey-se que todos os produtos do “"fazer“ seriqm
apresentados uns acs outros pelos grupos que as
*fabricavam", e também hs professoras das classes, e ainda
aos professores responsdvels pela atividade, numa espécie de
*mini-feira® de *coisas*, *trecos" @ "experimentos
cientificos®, servindo este momento, como uma espécie de
*balango” das atividades desenvolvidas.

Como j& salientamos anteriormente, este *evento®,
com certeza, se revestiu de extrema importincia, pois foi na
propria agdo pedagdgica que muitos das alunas/professoras se
sentirdm na "obrigacdo" de "saber", e mais, com o cuidado de
respeitar o .que a «crianga j& traz de sua experi8ncia da
vida e também sem perder o objetivo que tinham: ensinar
{iéncias, partindo de elementos do cotidiang

Cada grupo, no decorrer e apés o "evento" tinha

uma histéria para contar |, discutir. Hlgumas pessoas
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acostumadas As ag¢gOes mais autoritérias, demostraram este
*aspecto” e, em diversos momentos, discutiam (intimamente no

grupo e depolis em sala) aque levaatal atitede.

UMA EXPERIENCIA : UM "CURSO" DIFERENTE

Das experi8ncias realizadas destacamos uma:

- Ferramentas: (RAlunas/professoras - Mirca, Kdtya
Sandra e Cristine)
(Criangasfalunos - Dtavio, Ricardo,

Luis Antdnio, Elizabete, Cristina)

B partir deste tema os alunos e professoras
procuraram, num primeiro momento, discutir e levantar
algumas das ferramentas que as criangas conheciam, como
funcionavam, quais as suas caracteristicas.

Num segundo momento, a aula consistia em
identificar ferramentas e verificar seu "funcionamento". Hs
alunas/professoras haviam pedido umas &s outras e também s
criangas que . trouxessem algumas ferramentas de casa.
Colocaram tudo num saco grande € passaram a retira-las de
dentro. Davam o nome a cada ferramenta e identificavemseu
uso. Num determinado momento, @ professora/ aluna {(Mircal

que "tirava" as ferramentas, "engasgou". N¥o sabia o nome de
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uma das ferramentas que estava em sua mio e olhava
constantemente para o interior do saco. Mais do que depressa
um garoto {(QOtavio) abriu o0 saco e tirou um apel de seu

interio, gritando:

"Feguei, olha a ¢gpla dela aqui... Ela n¥o sabe que isso & um
formBo. Este outro & a plaing , etc® e passou a descrever o
funcionamento das ferramentas.

O susto, no primeiro momento, deve ter sido
enaorme, No entanto, como jé estavam de certa forma,
"avisadas" e ‘“preparadas®, houve um momento (apbs uma
reunifio) de profunda discuss¥o sobre o "papel da cola" e da
agdo do professor que n3¥o se prepara no plano intelectual e
no plano afetivo para enfrentar estas situagdes. De outra
forma, como discutir com um alune que pegou o professor
*colando?

Num outro momento, decidiram que fariam um armério
com os restos de cadeiras que se encontravam no fundo da
escola e transferiam para & todos os ‘“apetrechos". No
infcio, de formadesorganizada, procurava martelar, pregar e
“analisar" as madeiras que wutilizariam, sem um minimo de
cuidado na construg¥o, ou seja, o armério gue estava sendo
construido era "bambo". Quando vieram nos consultar sobre o
que fazer para consertar o armério, n¥o sabiam gue no
préprio local em que trabalhavam havia um marceneiro

contratade pela escola para consertar as cadeiras, ou seja,

depositavam no professor a solug¥o de um problema, quando
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quem poderia sugerir pistas para o conserto, estava na
frente deles o tempo todo.

Apés orientag¢¥o cuidadosa e algumas informag®es de
tomo melhor ‘“serrar® a madeira, como pregar, com gquem
realmente conhecis (o Marceneiro), passaram a executar uma
tarefa, que teve como ponto alto a pintura e a montagem
final do armdrio. Foi um dos melhores e mals bonitos
trabalha apresentados na "feira® ao final do processo.

As discuss8es, que se sucederam, serviriam de
parBmetro para outros grupos e pessoas gue acreditavam que o
"saber® s6 pertence aoc professor e que crian¢a "ndo constroéi
nada", pois n¥o “sabe quase nada".

Dois anos depois, Otévio, j& na 5% série,
verificou que seu trabalho estava *largade" num canto da
escola. Prontamente arregimentou a antigs equipe (sem as
alunas/professoras, que j& haviam se formadole fez questia
ndo sé de "restaurar® o seuy armario, como também de exigir
da dire¢8o0 um uso apropriado por parte da escola, Nio

existinde argumentos contra sua iniciativa, passou a ser

feito.

Diferentes foram outras experi@ncias que
infelizmente n¥o podem ser relatados neste trabathe. O
fruto, porém, desta vivéncia deve com certeza ter

influenciado sobremaneira 3 atuagB8o das alunas/professoras

que até entlo comprendiam o ensino de Cifncias como sendo
. W ¥

uma pratica de "lousa", "decorando os nomes e respondendo

questiondrios®, ao invés de uma pridtica muito rica, com um
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nimero de informag®es mais Gteis e até mais gostosas de se
fazer,

Terminamos este capitulo, ressaltando que esta &
uma experincia que ndo deve ser tomada como "receita® para
ser aplicada. Hcreditamos, porém, que muite hé gue se fazar
no sentido de desenvolver materiais de ensinoc nesta direc¥o.

A direg8o determinada tanto pelo conhecimento dos
conceitos fisicos como de uma agHo que se estabelece através
do didlogo e de prética lidico-laboril, & capaz n¥o sé de
transformar o ensino de Ciéncias, mas talvez tornar a escola
um ambiente mais agradédvel, um localt de pesquisa educacianal

onde o conhecimento seja adquirido em profundidade.

UMR EXPERIENCIA COM PROFESSORES DE CIBNCIAS

H experiéncia que relatamos tem por objetivo, além
de apresentar wuma prdtica docente real com professores da
rede de ensino piblico oficial paulista, fornecer subsidios
pedagogicos que permitem delinear uma proposta de ensino de
Fisica para a Habilitag¥o Especifica para o Magistério
baseado em temas como s "casa e o carro" e 3 tecnologia
envolvida em sua construglo, que faz parte do cotidiano das

pesscas e que comporta em seu interior, aspectos e conceitos
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de praticamente todo o corpo de conhecimento fisico

acumulado.

Ro propor um curso (1) - realizado entre outubro e

novembro de 1987 em 8 encon tros semanais de quatro horas
tinhamos (%) como nbjetivc principal apresentar aos
participantes elementos de motivag3o de motivacHo e
aprendizagem de Fisica a partir da andlise de aparethos e
mecanismos com que o aluno e o professor tém centato em seu
dia-a-dia especialmente em residéncias e veiculos.

Sistemas elétricos, mecénismos, térmicos !
hidrdulicos, domésticos e automotives foram relacionados por
sua disponibilidade, familiaridade e adequa¢Ho ao wuso
didédtico em sala de aula. Recreditamos que podem constribuir
para uma formag8o mais adequada do aluno enquanto agente
desvelador, revelador e transformador da sua realidade mais

préxima.

Fodemes afirmar que h4 uma certa prioridade na

manipulag8o deste instrumento pelo aluno e professor,

(1) Curso "Elementos para o Ensinc de Fisica Presente na

Tecnologia Doméstica e Automotiva. Convénio SE - USp

IFUSP.

(¥) 0 Curso foi elaborado e realizado por RAlice Campos
Pierson {(mestmnoda do programs de P0s-Graduag3o em Ensino de
Fisica IFUSP - FEUSP) e Rubens Barbosa de Camargo (mestrede

do programa de Pés-Graduag¥o da FEUNICAMP) sob a toordenacgio

de Luiz Carlos de Menezes, orientador de mestrada de ambos.
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buscando no “desmontar analitice® e no ‘*mantar criative"®
explicitar os conceitos e leis da Fisica.

£ de fundamental importéncia esclarecer que esta
abordagem de ensine, talvez em busca de algo gque superasse 3
excessiva dicotomizag®o conteldo/metodologia, procurou
trazer em sua ess8ncia certa determina¢io a respeito da
conceituag¥o fisica. De outra forma, como compreender uma

casa sem fundag8c ou trabalhe?

- Que papel eles cumprem em sua construglo?

Como imaginar uma casa com l@mpadas, sem estar
atento &s instalag¥es elétricas?

- Como wvisualizar o banheiroc dests casa sem
compreender ¢ seu circuito hidradlico?

- D que faz mover ou frear um carro?

- 0 que & determinante em sua construgBo? Por qué?

Enfim, indmeras outras-quest®es que ressaltam n3o
560 uma via de abordagem, mas wuma real necessidade de
compreensdo, aplicag¢lo, andlise e sintese dos conteldos
fisicos envolvidos para compor o "todo® que &€ a casa e o
;todo“ que & o carro.

Estes "temas geradores", no sentido freireanc R
congregam em si wuma tal rigueza de etentos, materiais,
processos e sistemas de mnatureza tecnolégica a serem
abordades fisicamente, e s¥o construidos por partes gue
dificil mente uma pessoa n¥o estd em contaton dia-a-dia,
podenda portanto, opiniar, questionar . enumerar,

diagnosticar, enfim estabelecer uma pratica dialégica
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construtiva, onde tais temas se comportam enguanto o todo 3

ser compreendide e trabalhadg e onde sé6 existe funcg¥o

entend&-lo enquanto tal- em toda 3 sua complexidade.
Evidentemente aspectos tecnolégicos que envolvem

um aprofundamento em determinadas quest8es dever%o ser

observadas:

2) do ponto de vista técnico: ums vez que ctertos elemenion de
construglo estdo diretamente ligados aos conceitos

desenvolvidos pelas engenharias mec8nicas, civil elétrica,

b) do ponto de vista didético: principalmente se temos como
objetive final atingir um(a) alunola) de 10. ou 20. ano de
segundo grau numa habilitaclo especifica para o Magistério
que futuramente terd pela frente uma crianga de Ta. a 4a.
série do Jo. grau, ou seja certos limites conceituais e
didédticos dever8io ser estabelecidos de forma a compor um
universo fisico plausivel de discuss3o nos diversos niveis
educacionais, a saber: alunos de 1a. a 4a. série, da S5a. a
‘Ba. séries, 20. grau, professores.

Sob este prisma, o desenvolvimento de cada um dos
tépicos de curso deveria ocorrer de forma 3 permitir que
houvesse a apresentagdo do "contetido” a ser discutido numa
formulaglo que exemplifique sua apresentag¥o em sala de
aula, discuss¥o enquanto professores, dos conteddos fisicos
envolvidos anteriormente @ quest®es que facilitem sua

esquematiza¢¥o (no sentido de "busca" destes limites) e uma
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avaliag8o do processo (aplicabilidade em sala de aula,
Lacunas, pré-requisitos) delimitando um processo de ensino e
aprendizagem "completo"

Os tépicos planejados foram:

I - A casa, alicerces, lajes, - 0 Equilibrio Estético
paredes e telhados em construgfes.
I1 - O carro e 3s colisdes - Conforto, Seguranga

Leis de Newton

II1I - Engrenagens, maganetas e - As Maquinas Simples

Ferramentas

IV - Reservatérias, héias, - A Hidrodinamica dos
Bombas e sif8es " Fluidos Domésticas e do

ARutomdvel.

_U - Interruptores, Tomadas, -~ Fontes, Aparelhos e Bis-
fios @ fusiveis positivos Elétricos no
Rede Elétrica X Baterias e Carrao.

Dinamaos.

La&mpadas x Lanternas
Torradeira x Desembacador

Enceradeira x Motor de Brranque



VI - R Fisica Térmica na cozinha ~ Utilizando © Bembeando

Motores a Combustd3o e a Energia Térmica

Geladeira

VII - O Custo da Energia - - Comparac¢@es, EFEscolhas e

Controtle

VIII - R aliag¥%0 do Curso.

0 DESENVOLVIMENTO DO CURSO

0 curso teve querenta e trés inscrig¥es de
professores, na sua maloria de Ci&nciass com formag3o
superior em Llicenciaturas plena em Biologia. Deste total,
apenas seis professores tinham wuma formag3o especifica em
Fisica. 5Suas oprincipais expectativas eram melhorar sua
formagio em Fisica e novas opgfes metodolbégicas para o
ensinag em sala de auia.

Em fungHo da grande demanda dos Vprofessores
participantes incluimos alteragfes de "conteldo e
metodologia®, pois, se antes nossa inten¢8o0 inicial era
discutir cada tépica, sua aplicabilidade em sala de aula e
dentro de que limites (e com que aprofundamos) cada conceitao
deveria (ou poderia) ser levado a0 aluno; depois n¥o
poderiames nos furtar, uma vez que os préprios professores
reconheciam pouca formac¥o em Fisica, de um tempo maior em

discuss8o especifica do conteddo fisico trabalhado.
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0 quadrc abaixo demonstra algumas modificacles

efetuadas:

T1a.

3.

4.

e Z2a.
aula
aula
e 5. aula:

aula: A Casa, alicerces, - D Equilibrio Estatistico em

lajes, paredes. Construgles.

telhado

Maganetas e - fAs Maquinas Simples
Ferramentas,
A
00 Carro e as - Conforto, Seguranga e as
Colistes Leis de Newton.
Reservatérios, - B Hidrodin8mica dos Fluidos
béias, bombas

Domésticaus e do RAutombvel.

Interruptores, - Fontes, Aparelhos e Disposi.

tomadas, Fios e tivos Elétricos na Lasa e no

Fusiveis Earro.

Rede Elétrica X

Baterias e Dinamos.

L&mpadas x Lanternas - Circuitoes Elétricos
Torradeira x Desem- Domésticos e Rutomotivos.
bagador

Enceradeira x Motor

de Arranque.



7. aula : B Fisica Térmica - Utilizag8o0 e Bombeamento a

na Cozinha Energia Térmica,
Motores a Combust¥o

e a Geladeirsa.

8. aula : Modelo de Particulas (Cléssico) do Calor,
Modelo ClAssico de Corrente Elétrica
Discuss®o e avaliag¥o do curso.
A partir das quest®es estruturais levantadss pelos

professores na discussio de avaliag8o fin--

- 0 curso deveria ocorrer em horédric de servigo
com dispensa de ponto, 0 que permitiria  ums maior
participac¢8o do professorado.

- Os cursos n¥o deveriam restringir-se a 30 horas,
mas & uma duragdo maior, o que permitiria uma melhor

discussio dos assuntos tratados e melhor entrosamento entre
‘professares da mesma éres.

- Deveria ser oferecida uma quantidade maior de
cursos que poderiam ser coordenado de maneira a levar o
professor ni¥o apenas a uma "reciclagem", mas a3 uma
especializag¥o.

- Lriag8o de novos pbdlos de oferecimento de

cursos.
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- Divulgaglo e inscrig¥o menos centralizada, mais

agil e eficaz.

0 que pode demonstrar 3 tapacidade de percepg¥o e
critica dos professores diante de propostas oficiac atuat
para a qualificag¥o do magistério algumas questles
intrinsecas aoc conteldo e desenvolvimento do cursoc também
foram levantadas:

- Sentiu-se a necessidade de um tempo maior para
melhor sistematizagﬁolapfufundamenta dos conceitos
trabalhados em cada tépico.

-~ Discussio mais detalhada buscando uma melhor
adequag¥o tanto metodolégica, gquanto conceitual para a sala
de aula.

Isso, no entanto, implicava no n%o cumprimento das
expectativas iniciais, wvisto que questdes de contetdo e
forma de tratamento foram consideradas desenvolvidas de

maneira satisfatéria e coerente, no tempo disponivel do

curso e com 3 distribui¢8oc dos tépicos apresentados
inicialmente. Estas observages foram adquiridas pelos
organizadores, com base nas discuss¥es efetuadas no

questiondrio para avaliac3o final do curso.

LICOES DO CURSO. ..

Quanto ao curso, embora o cobjetive inicial fosse

atingido quase que completamente no sentido de fornecer
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subsidios tebrico-conceituais e didatico metodolbdgicos aos
professores no tratamento fisico dos temas - Casa e Carro,
contudo, também se buscava através de wuma discuss¥o
"metodolégica uma localizagBo de Llimites conceituais de
Fisica de forma que fossem tratados junto aos alunos das
séries iniciais do 10. grau, e junto acs alunos do 20. grau
- HabilitagHo Especifica para o Magistério, o que
praticamente ndo se pode realizar, em funcgio de tentar-se
uma melhor formag¥o conceitual dos professores envolvidos, o
que provocou inclusive as alterac¥es na programag¥o ja
mencionada.

Um outro aspectoc importante foi que, apesardgrande
nimero de tépicos gque o curso procurou abordar, houve um
tratamento com & menor profundidade gue o solicitado pelos
professores. Mantivemos a “nossa disposi¢8%o em n¥o altera-
la, o gue se mostrou adequado, tendo em vista gue:

- No questionédrio respondide pelos professores nho

havia nenhum tépico considerado desinteressante oqu ja

completamente dominado;

- Partindo da nossa opg¢g¥o pelo ensino de Fisica
contido na casa e no carro n¥o se tem come excluir um topico
em favor de outros, j8& que todos participam de maneira
relevante do quadro geral {(casa/carro) que nos dispussemos a
analisar.

A experi&ncia também foi importante no sentidao de

caracterizar, principalmente, o professor de Ciéncias da
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rede piblica paulista que, por vezes, se "transformava® num
aluno, com todas as caracteristicas que este mesmo

(o professor) o
apresentavs, algumas vezes *inquisifor mordaz' na busca de
porques que se julgava essenciais (dai a necessidade do
aprofundamento conceitual); outras wvezes "apédtico* ou
"*aéreo", quando as quest®es levantadas nio entravam em
"sintonia* com seu objetive original, ou nda tinham uma
vivéncia que permitisse sua participagfo; como alguns
componentes lidicos e ilustrativos foram apresentados no
curso. Estes serviram para que, em determinados momentos,
houvesse uma participac¥o quase infantil de quase todos os
enveolvidos, ou seja, de forma geral, a mesma realidade
pedagbgica que o professor enfrenta em seu dia-adia, se via
representada no desenvolvimento de curso.

Tais observagles cumprem um papel importante, no
sentido de o0 curso servir como instrumento de percep¢io do
professor de Ci8ncia. Enquanto este apresentar suas ddvidas
(tante conceituais como diddticas), permitinde que se
revelem algumas defici@ncias estabelecidas em sua formag¥o,
e também demonstrada em sua postura perante determinadas
situagles (em sala de aula, com um problema a ser resolvido,
etc.). Entretanto aponta algumas questdes fundamentais: - Em
que medida o professor vem (gu n¥o) esperando "respostas
prontas" nos cursos que ele realiza, de forma a logo, em
seguida, "aplicar" sem sala de aula, apesar das diferengas

existentes nos dois momentos pedagbégicos? - Qual seria o
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papel dos cursos ofere_cidos? - Em que medida a Universidade
(normalmente a grande "fonte® de cursos) incorpora (ou n¥o)
as questﬁgs geradas no interior dos cursos oferecidos e
destina-lhes uma real importéncia?

Procurando responder parcialmente a estas
questfes, acreditames que se houve solicitag8o do préprio
professor na busca de instrumentos gue Lthe permitisse
realizar um +trabalho da melhor gqualidade em sua sala de
aula, n¥o hé& como isso ser negado, porém & necessério n¥o
simplesmente sené-lo mas\prmvacé*la com a busca de melhores
questBes (e nlo s6 de respostas), o que permite colocar em
xeque tanto os modelos conceituais que j& traz de sua
vivéncia acad&mica, como sua atitude perante as novas
quest®es em que n¥o havia pensando. £ isto que propicia a
troca de idéias com seus pares, onde o educador-educandgs ndo
deixa de cumprir um papel ativo, e onde surge,.-via de regra
uma resolugdo passivel e consensual.

Portanto, cumpre papel fundamental, numa
perspectiva de melhoria de qualificag¥o pedagégica do
’prafissionat da rede oficial, a existéncia, a divulgaglo, a
amplia¢Bo e a determinag¥o dos cursos de extensdo
oferecidos, especialmente agueles que possam criar
refer@ncias e par8metros para anadlise e implementag¥o das
propostas curriculares mais recentes, ou ainda permitam o
canhecimento e a divulgagdo de pesquisas acadBmicas
realizadas nas Universidades aos professores que trabalham

nos outros niveis de escolaridade.
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Este nosso trabalho pode ser considerado como uma
atividade que cumpre estas duas perspectivas, uma vez que &
crescente o ndmero de pesquisadores que se dedicam 2s
quest®es do “cotidiano* e sua inser¢¥o no conhecimento
sistemdtico das Ci&ncias naturais em todos os niveis de
escolaridade (ver GREF, GETEF, MANSUR LUTFI, MENEZES,
etc...) e que tem expressa vinculag8o com a escolha de
conteddos e temas "mais voltadas 2 realidade do aluno®, tais
como tem sido cada vez mais incorporadeos nas propostas
curriculares mais recenteg (ver propostas curriculares de

ci€ncias Ta. a 8a. série do 10. grau - CENP - etc...).
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CAPITULD 7

"Caminhantes
. nao ha caminho
este se faz ao

caminhar..,"

(D.BUIXOTE-CERVANTES)



CONSIDERACSES FINARIS

Para onde apontam nossas discuss8es?

0 quadro constituido acerca da Habilitag®o
Especifica para o Magistério de 1a. a 4a. séries, permitiu-
nas perceber que existem distorgBes que envaolvem a
qualificacdo do (3) profe;sor(a), a2 aus€ncia de uma proposta
mais clara e especifica, aparte de questdes estruturais como
a desvalorizaglio da escola pGblica e, consequentemente, dos
profissionais que nela trabalham.

Nestas condig¢g¥es, distantes do que se possa
imaginar como um processo educacional apropriado, propostas,
até mesmo modestas, de melhoria podem mesmo parece;
utépicas. Esta & a medida do que h& de ser percorrido, até
que 8 escola ganhe significado maior para os seus alunos,
"professores, pais e comunidade em geral, e, isto s6
acontecerd quande a Educa¢¥o for efetivamente prioridade
nacional. Pretendemos faszer uma contribuig¢¥o, na 4rea do
ensino de Fisica, apontando inclusive a necessidade de que
esta prioridade de realize.

Ro mesmo tempo que s¥0 necessérios trabalho,
paciéncia e ousadia na elaborag3c de novas propostas, é

imprescindivel estar atento ac que ocorre no interior da
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escola pdblica e como els se relaciona com as demais
instituig¢®es e com ¢ corpo social mais amplo.

Consideramos também que 3s formulagbes, entre as
quals se coloca esta dissertagdo, ndc pretendem ser inicas e
absolutas, uma vez que o processo pedaglgico se revigora com
o embate de visles distintas -] de contribulgdes
conflitantes,

Jueremos salientar, no entantao, alguns aspectos
abordados anteriormente, como oS “espagos* necessfrios para
que haja uma discussido mais protunda e elaborada.

Especialmente na Habilitagio especitica para o
Magistério (HEM) ou nos Centros Especificos de Formagdoc para
0 Magistério0-CEFAM-€ necessario um espaco para discussio,,
@laboragdo e retlex8o sobre o trabalho que & ou deve ser
reaiizado.

Nestes espagos {alguns 3ja - existem nos L[EFAM) o
papel da pesquisa se torna fundamental, pois, de outra
forma, qual seris o melhor local de se pensar propostas
pedagdgicas do que aquela embasada na reflexdo da prética
.educac1onat concreta? Nos gabinetes?

Ha que se solicitar - e gs primeliros passos devem
ser dados nesta diregdo - a presenga de especialistas,o que
comegaria a diminulr a distlncia existente entre as escolas
plibticas de nivel médio e as do ensino  superior. £
necessario um maior intercimblo, uma vez gue a guestdo da

fapmagao do profissional para a agdo educacional i1nteressa a

todos os niveis.
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Acreditamos ser 0 Ccaso de se propor grupos
interdisciplinares de estudo e pesquisa sobre a educaCho de
trisngas, com a participagdo de elementos de todas as
instdncias educscionais direta ou indiretamente envolvidas
como Universidades, HEM, CEFAM, Secretaria da Educacao,
pars, etc..

Isto nos convence de gque 3 questdo dsz auvtonomia da
escola tinclusive de verbas proprias) & tambem fundamentat
neste processao, Com esta, poderiamos veriticar o que os
professores sabem do que ateé agora lhe; fol colocado através
dos Livros didaticos, propostas curriculares e se, em geral,
querem sabar mais, se aperfeigoar. Imaginemos o qus
ocorreria se, nas escolas piblicas, estes profissionais
lalém de satdrios e condigdes de trabalho dignas) tivessem
uma orientagldo, um aconpanhamento ou mesmo encaminhando
pesquisas préprias ou de seus atunos?

Imaginemos também que nesta escola autSnoma, os
pais e m8es dos alunos participassem efetivamente de susa
educagio, dando sugestdes, apontando prioridades,
'trabathanda junto com os protessores., Hfinal também sio
educadores! Que “cara® esta escola teria?

Lomo seria o trabaltho do protessor que fomasse
como tarefa o que Ruben Alves propds, com grande paixfo:
"uando estou diante dos alunos, nHo estou L& para ensinar
primariamente o Teorema de Pitdgoras ou a altura do Pico da
Bandeira. Antes de mais nada, estou ali para comunicar:

*Otha, meu mundo & esse, quero seduzir vocls, quero Qque
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vocEs morem no mundo em que estou morandeo®. Forque 6 meu
objetivo, até diria, & ter conspiradores, que sio
companheiros do mesmo mundo. FPessoas com gquem serel capaz de
me sentar para ouvir a mesma misica ou de me wunir para
travar as nossas batalhas™,

Portanto investe-se de grande importincia o
momento “"de troca® entre o professor e o aluno. H aula & o
espago onde ocorrem a compreensioc, © aproveitamento e
estabelecimento das habilidades visando uma Educagdo mais
segura, mais democratica,mais eficiente e mais emancipadora.

U protessor colocade numa perspectiva mals
"criadora" e ndo “repetidora” tem muito malror envolvimento e
vibragdo com o0 trabalho que realiza. 0 mesmo ocorre caom os
atunos.

H nosso ver, criar ndo signitica soO estabelecer
uma prética totalmente distinta do que j& vem sendo
realizada, ndo € saomente buscar o inusitado, & também olhar
para as mesmas Colsas (ue nas cercam, s6 gque de outra que
maneira, & ‘“descontiar do que parece oObvio“, & desvelar o
"extraordindrio® gue ha também nas coisas M31s COMUNS.

Neste sentido €& que a nossa proposta de ensino de
Fisica, em especial para o Magistério, se apresenta. Para
nbs, hé a necessidade de se partir de ¢olrsas conhecidas, de
si1tuagbes prdximas, enfim das coisas e situagbes que
permeiam nosso cotidiano, pol1s hd muito conhecimento fisica

envolvido nas construgbes, nos mecanismos, nas instalacgles,
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nos brlnquedas,_ em guase toda nossa vida. Hesta-nos saber
como melhor aproveité-Los.,

Na medida em que a Fisica & colocada neste
contexto, o cotidiana, ela se torna ma1ls "gostosa® e com
mals sentido para todos. U curse do Magistério, dada a sua
especiticidade, tem todas as condi{bes para que uma proposta
como esta seja apresentadsa, discutida, implementada o
avaliada, pois hoje, o que ha €& um "espa¢o carente de
propostas”, gue quando nM&0 ocupado, muitas vezes estabelece
novamente uma pratica conservadora.

N3o acreditamos que este cotidiano possa ser
aproveltado somente pela Fisica. ualquer disciplina pode ou
deve estabelecer contatos com a realidade vivenciada,o que a
tornaria muito mais atraente, ¢ ti1l e envolvente,

Nossa perspectiva educacional se ampara também num
processo interdisciptinar, que nos 1mpb%e a tareta de
pensarmeos juntos com os protessores dae outras disciplinas
ums proposts mais ampla,harmoniosa e etetiva.

Il titulo de exercfcio‘ tefrico, que com certeza
sera reformulado quando for realizada esta perspectiva mais
ampla, procuramos apresentar como trabalhariamos com um tema
gerat e comum a todas as séries do Ta. grau - A CASA - em
particular com suas instalag®es hidrdulicas.

Devemos ressaltar que tal exercicio foi feito
conjuntamente com FMAlice H.C. Fierson, e gue, provavelmente,
em seu trabalho de dissertagio a proposta apresentar-se-a

por inteiro, 1sto &, onde o tema geral - CASA - tera em sua
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abordagem aspectos do conhecimento fisico ligado a
Etetricidade, & os dispositivos elétricos; a3 Uptica, com o
estudo dos instrumentas, coisas, e situagdes gue se referem
a8 luz, a3 Termodin8mica presente na cozinha e a8 Mecdnics
através do estudo das canstrugbes, mecanismos e ferramentas
em sua etaboragao.

Queremos deixar claro asinda que esta ndo € a Unica
forma de trabalho tmesmo com Fisical sgbre este tema,
si1mplesmente & uma maneira gue conseguimos ate agora
estabelecer. Nio deve, poqtanto, ser encarada como um rol de
conteddos e formas de abordagens, mas uma possivel
tontribuigdo para o trabalho interdisciplinar.

Uptamos por apresentar uma divisdo em "ciclos®
pois ao professor caberia escolher o methor momento para

trabalhar determinados pontos.

LAsA -
Rede de Distribuigao de fgua ‘Qutras Redes
iclo Bisico, Utilizagho da dgua nusa Casa FuncBes e Propriedades
12 e 23 series) ’ Por que agua?

. - Instalacho Hidrdulica Residencial
o Intermediario (D circuito das douas em nossa casa)
42 e 53 séries) : Reconhecinento,
f —— Fungbes,

LI

[ Elementos da Instalacao ]

TIITTTY
Reservatérios ] I Vias de Transparte ]

Elementos Controladores
de Fluxo

- - S i ]

[ RAontases do Clircuito ] *

Posicionando os Elesentos Discutidos
no Clrcuito Hidrawlico da Lasa

::zs:muﬁa::::::mmxc::&: ----- TR R _._--—..a-. et bt e rod 3 g b A -m32====mmmmm‘=====::‘=:
Ciclo Final - Quands a fgua tem que suble
(43, 73 e 32 séries) Bomba d’igun

-
-

Formas de Consbrugao

g [e—

* +

Idados a custos

Manutencao de uma Central de Abasteclasnto de dyual }

L
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CIcLo BASICO
AGUA - CARACTERISTICAS,
PROPRIEDADES E UPILIZACARO
Toma
Rede de Distri Formas de Atividades que Conteddo
buigio de dgua Abordagens podem ser propostas Especifico

UTILIZAGAD - Uma op
¢dc a partir das

propricdades da 4

gua.

Cozinhar - a dgua envol
vendo o alimento,
Limpar - substdncias so
liveis na dgua.

- dgua flui carregando
consigo sudeira e de
tritos, )

Beber - n@cessidéde hu

mana,

dgua limpa - dgua suja.

Discussdo scbre as
formas usuais de u
tilizagho da dgua a
partir da agdo ({co
zinhar, limpar,.,.)
- Beparando substén

cias soldveis ou

ndc em dgua,

Agua ndc tem forma pro
pria.
Solubilidade em dgua,
Substincias permedveis
ou impermedveis 3 dgua
Caracteristicas da a
gua {Transparéncia

sem cheire

sem gosto)

Como distinguir wma
substineia 1iquida
de cutra n3o ligui
da. '

Filuir - o8 liquidos vs
Correm sempre de um pon
to mais alte para um
mais baixo {(necessidade
de desnivel),

Modir - Medindo a quan
tidade de liguido {for
ma variavel, mas volume
constante)},

- passando  liguido
de um recipiente
a outro,

- observando posi-
gdo relativa de
ralos ¢ torneiras

- © desnivel neces
sdrio no guintal
& banheiro,

- brincando com a

. gua em diferoptes
recipientes - ob
servagao,

~ necessidade da in
permeabilidade dos
recipientes,

- comparando velu-
meg conhecidosg
(litro e ml1).
"Onde tem mais 1{
guido?!

Fluir « uma proprieda
de dos liguidos,
Conceito de volume.
Unidades de volume: 1i
tro e mi,

Liquido sem forma pré
pria mds volume cong
tante,

UBS.: Os diferentes estados fisicos da dgua, embora po

rimos nos referir a eles na Tede de distribuigac de

s5am ser colocados nesta

wtapa, prefe

gds - fendmenos térmicos,
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INSTALACAC HIDRAULICA

RESIDENCIAL

Tema
Rode de Distri
buiglo de dgua

Formas de
hbordagens

Atividades que
podem ser propostag

Conteudo -
Especifico

Elementos da instala
¢Ao ~ Reconhecimento
da fungio.

Levantamento dos ele
mentos de uma  insta
lagao e suas diferen
tes formas de classi
ficacho.,
Classificando-os em:
. reservatdrios

. vias de transporte
» elementos controla

dores de fluxo.

Localizar,
& classificar os ele

observar

mentos,

1) Classificagdo pe
lo aluno a partir
da observagio dos
elementos  presen
tes em casa,

2} Levar os  objetos
4 sala de aula pa
ra manipulagio, i
dentificagae.

pominio do

observagio, ordenagio e

progesso  de

classificagao,

Elementos da instala
gac ~ forma de
trugdo.

cons

Analisando cada COMpPO
nente da classificegio:

rescrvatdrios (aspec
tos relevantes: loca
lizagdo da entrada e
saida do liquido, ca
pacidade do reserva
torio}.
vias de transporte
(retomando a  iddia
de  fluxo, discutir
cancs de- diferentes
didmetros para dife
rentes fungdes).
Elementos controlado
res de fluxe classi
ficando-os em:
. reguldveis (tornej
ras e registros).
. autoreguldveis
(boias),

Cbservar diferentes
reservatdrios,
Biscutir posgiciona-
mento dos  canos  de
entrada e saida.
Brincando de fazer
furo a diferentes al
turas num recipiente
com dgua.

Retomar atividade de
fazer Furos a dife
rentes alturas num
recipiente, agora va
riandoc o difmetro do
furo.

Brincando com bisna
gas @ mangueliras.
Desmontando e montan
do torneiras e regis
tros,

Classificar objetos
que  afundam e que
filutuam,

- Necessidade de  desni
vel para saida da dgm,

~ Mrpliando unidades de
volume {2 -+ m*),

- relagio "forga" de sai
da da dgua cop altura
do furo.

= Nogdes preliminares do
conceito de pressio.

- Iddia de fluxe.

~ Flutuagdo. Nogées pre
liminares de densidade

€ empuxo.



CICLO INTERMEDIARIO

INSTALAGAD HIDRAULICA

RESIDENCIAL

Toma
Rode de Distri
buigho de dgua

Formas de
Abordagens

Atividades que
podem ser propostas

Conteodo
Especifico

Brincande de cong

truir barguinhos.

Montagem do circuito,

A partir da discussiio
feita dos elementos,
dos elementos, posi
cionar 0s colponentes
organizando uma insta
laggo hidrdulica resi

dencial.

Observar & instala
gdo residencial co
mo um tedo.
Sugestdo de pontos
a serem abordados:
-~ posigdo da caixa
d'dgua na casa e
dog demais reser
vatdrios.

- canos finos - en
trada, canos gros
sos - sajda.

~ diferentes usos,
diferentes canos:
torneiras e priva

das.

Retomar o contedde abor
dado nos  tdpices ante
viores e utilizd-los na
remontagem  da  instala
gdo hidrdulica residen

cial,
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AGUA - DE ONDE VEM, PARA ONDE VAI

CUIDADOS F CUSTOS

Tema
Rede de Distri
buigio de dgoa

Formas de
Abordagens

Atividades que
podem ser propostas

Conteddo
Especifico

Justificando o desni

vel,

Retomar a discussio 80
bre posicionamento, por
exenplo, da caixa @'4
gua numa casa, desen
volver o tema para in
troduzir o conceito de
pressic atmosfeérica.

Discutir a funglo e
forma de funcionamento

do sifio. )

= Brincando de pas
sar liguido de um
recipiente para ou
tro utilizando uma
mangueira.

- Vasos comunicantes.

~ Identificando dife
rentes tipos e di
ferentes  fungdes

para o sifdo numa

casa.

-~ Pressdo atmosférica e
pressdo dos liguides.

Quando a agua sobe,

Localizar a posicio da
caixa d'dgua que abag
tece o bairro.
Perceber regides acima
do nivel da caixa obas
tecidas por ela.
Bombas ~ identificande
forma de Funcionamto,

~ Discutir o© tomar
refrigerante com
canudinho,

- Enchendo  seringag
com 1iguido,

- Bnalisando bonbas

d'dgua, bomba de
gasolina, bomba de
bicicleta.

Diferenga de pressao.

Nio séd a dgua que
entra é a que sai,
comg a que sai pode
ser a que entra,

Discutir a dgua que en
tra e gue sai da casa,
SLUS PerCurscs £ Sous

processos,

Visita a estagdes de
tratamento de dgua,
represas, estagdo e
Tevatdria e eclusas.
Mananciais de égua'e
guestdes ecoldgicas

envolvidas,

-~ Explicitar a iddia de
rede para além da casa,
mostrando as vantagens
e cuidados que isto re
qguer {um processc  nio
ao todo natural).

- Ciclo da dgua {um pro

cesso naturall,




CICLO

FINAL

AGUA - DE ONDE VEM, PARA ONDE VAT

CUIDADOS E CUSTOS

Tema
Rede de Distri
buigdo de Aqua

Formag de
Abordagens

Atividades que
podem ser propostas

Contelddo

Especifico

Energia e trabalho
purmeando todo o pro

cUsso,

Rediscutir a instala
¢3c hidraulica, an ter
mos de energia e suas

transformagdes,

Comparar a rede urbana
de distribuigso de dgua
em Tegides onde ndo e
{ueili
zagdo da dgua de pogos,

xista esta rede

rios ...}

Brincando com mangueira,
de jogar dgua acima do
nivel da caixa,

Energia potencial
gravitacional, ener
gia cindtica.
Trabalho.
Transformagio de e
nergia.

Conservagdo de ener
gia.

localizar o trabalho
de energia direta e ip
direta envolvidos no
processo.

Mi3o de obra nccessdria
a sua concepglo, insta

lagio e manutencéo,

resi

Verificar consumo resi
d1i

dencial de dgua - an
s de contas,
Estimativag de consumo.
Discuss3o a partir da
tabela de prego/consumo
para imdveis comerciais
residenciais.

Discussdo e andliss,
a nivel social e &
condmico desta rode
de distribuigdo.




Com 2 apresentagdo desta proposta, ndo Julgamos
encerrado este trabalho, Na verdade, acreditamos qQue ha
muito o que tazer, especialmente se o colocamos numa
perspectiva de construg®o coletiva.

Diferentes s3o as questfes gue ainda temos:

Lomo ticariam as outras disciplinas trabalhando
com este tema? (ue ligagdes poderiam ser estabeltecidas?Caomo
o professar poderia se capacitar para “abragar® este
trabalho? Come deve ser o papel do especialtista neste
contexta? De que torma, serd a sua relagde com os
professores? Qual o fruto que obteremos deste processo todo?

Ndo nos resta ddvida de que elas devem ser
respondidas o quanto antes, se temos por objetivo wuma
educagdo ma1s eticiente, democrdtica e emancipadora.

Neste percurso, nao ha quem possa realmente dizer

que o “caminho” € por aqui...0 caminho se faz ao caminhar,

coletivamente.

263



BIBLIOGRAFIA



264

BI1BL1UGRAFIA

RBRANDVICH, Fanny. "Uuem educa o educador?"
580 Paulo, Summus, 148%,

RLTHUSSER, Louis. "Hpsrelhos ldeolbgicos de Estado”.
Rio de Janeiro, Graal, 1983,

HLVARENGH, Beatriz. “Curso de Figica*
MAXIMO, Luiz fAntonio S#0 Paulo, Harbra, 1981, 3J.vol.
ALVES, Ruben. "Conversas com quem gosta de Ensinar®,

580 Paulo, Cortez/Hutores
Hssociados, 1481,

ALVES, Ruben "Estorias de quem gosta de ensinar®.
: S5Bo Paulo, Cortez/Hutores
Hssociados, 1984,

RLVES, Ruben "Filosofia da Ci8ncia; Introducio ao
Jogo e sues regras”.
530 FPaulo, Brasiliense, 4a. edicdo,

1384,

AFPLE, Michael "ldeologia e Curriculo®
Brasiliense - 5. Paulo -
1982

ANGDTTI, José Hndré P. Sotuglo HAlternativa para a

formag8o de Professores de
Ciéncias

lese de Mestrado - IFUSP/EEUSE -
1982

ARZANHE, José Mario P, "Documento de Discussio No. 1
Situag¥o atual do Ensino de 1o.

Grau (Pequeno exempléirio de
desacertol)® SE - 1483

). HZANHA, José Mario P. "Escola de oito anos (a
incompreens3o pedagbégical® in
"Univercidadea, Escola o
Formagdo de Professores”.
Brasiliense - S.Paule - 1485,

BARTHES, Roland MHULR* - Cultrix - S. Paulo.



12.

13.

14.

15.

186.

17.

18.

13.

20.

21.

22.

23.

26°5

BEISEGEL, Celso de Rui "Politica e Educacdo Popular;
H leoria e a3 Prdtics de Paulo

Freire no Brasit",
580 Paulo, Atica, 13982.

BENJAMIN, Walter. "Reflexdes: A Crianga, o Bringuedo,
8 Educaglao".
5%0 Paulo, Summus, 1984,

BERNAL, J.D. "Ci€ncia e Histéria".
Lisboa, Horizonte, 1978.
7 valumes (1965 - 1a. edic¢#a)

BLACKWOOD, Hermos "Fisica na Escola Secundaria”.
KELLY, W. Instituto Nacional de Estudos
Pedagbgicas -~ INEP/MEC - Brasilia 1482,

BOURDIEYU, Pierre ¢ "H Reprodug¢do; Elementos para uma
PASSERON, Jean Claude. Teaoria do Sistema de Ensino".
Rio de Janeire, Franscisco Alves,
1475,
BORDIEU, Pierre: " As Categorias do Luizo Professoral®

SAINT MARTIN, Monique de Sio Paulo, mimeo - 1983

BRANDZD, Carlos Rodrigues. "B quest3o Politica da Educagio
Popular",
Sd8o Paulo, Brasiliense, 1980,

BRANDAD, Carlos Rodrigues. "0 que & Educagdo"
S8o Paulo, Brasiliense, 1982,
Ba. edig¢Xo.

BRANDAD, Carlos Rodrigues. "BEducagio Popular™.
580 Paulo, Brasiliense, 1982,

BRANDAD, Carlos Rodrigues., "Lutar com g3 Palavra® '
Rio de Janeiro, Graal, 13982,

BRANDAO, Carlos Rodrigues. "Educador; Vida e Morte"
Rio de Janeiro, Graal, 1982

BRANDAD, Carlos Rodrigues * Repensando a Pesquisa Participante"



266

(Org) Brasiliense - 5. Paulo - 1984,

BRAVERMAM, Harry " Trabalho e Capital Monopolista:
@ Uegradag8o do Trabalho no séc. XX"
Rio de Janeiro, Zahar, 1977.

BRECHT, Berthold " AR Vida de Galileu®
Ed. Abril - S. Paulo-1475.

BUFFA, Ester “ldeologias em Conflito;
Escola Pdblica x Escola Privada",
%0 Psulo, Cortez e Moraes, 1979.

CANEVACCI, Massimo, org. " Dialética do Individuo®.
S8c Paulo, Brasiliense, 1981.

CANEVRCCI, Massimo, org. " D\iatética da Familia".

530 Paulo, Brasiliense, 13981.

CANIRTO, Rodolpho " Co(minscincia na Educacio".
Campinas, Papirus, 1987.

CARVALHD, Ana Maria " Prética de Ensino - os Estégios
Pessoa de na Formag8c do Professor®,
580 Paulo, Pioneira, 1987, 2a. ad.

CRTANI, Denise Bébara. " Universidade, Escola e Formagio
MIRANDA, Hercilia Tavares de Professores®,
MENEZES, Luis Larlos de 580 Paulo, Brasiliense, 1988.

FISCHMAM, Roseli

CENP/SE Proposta Curricular de Fisica e para o Ensino
de Ci€nciase Programas de Salde
S%0 Paulo, 1986- 3 versBes
Preliminares.

CENPISE "Estudos Preliminares sobre o0s (Cen- .
tros Especfficos de Formaclo do ma-
gistério" - 1987.

CENP/SE "Centros Especificos de Formagdao e

Aperfeigoamento do Magistério
- Projeto" - 1887.

CENP - SE "Relev8ncia Social dos Conteddos




36 .

37 .

18 .

0.

do Ensino” in "Fundamentos da
Educagl8o e Realidade Brasileira "~
Projeto Ip& - No., 7 ano 11 198B
CENP-SE.

CHRARLDT, Bernard, "A Mistificag8oc Pedagégica".
Rio de Janeiro, Zahar, 14979,

CHAUI, Marilena de Souza. "0 que é ldeologias".

5%c Paulo, Brasiliense, 7a. edi¢lo
1381.

CHAUI, Marilena de Scuza "Ideologia e educaglo e Educag¥o" in
" Educag¥o e Sociedade* ne S Cortez e
Autores Associados 5. Paulo 1980.

CUNHR, Diana A. "As Utopias na Educac¢lo; Ensaio
sobre as Propostas de Paulo Freire"
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985,

CUNHA, Luiz Antonio. "Educaclo e Desenvolvimento Social
no Brasil®,

Rio de Janeire, Franscisco Alves,
1875,

CUNHA, Luiz Antonio. "Uma Leitura da Teoria da Escola

- Capitatista”,
Rio de janeiro, Achimé&, 1380.

CURY, Carlos Roberto Jamil "Educaglio e Contradi¢¥o".
280 Paule, Cortez/Autores
Rssociados, 1985,

DELIZOICOV NETO, Bemétriag "Concep¢¥o0 Problematizadora para o
Ensinc de Ci&ncias na Educacg¥o
Formal: (Relato e Bnidlise de uma
prédtica educacional na Guiné-Bissau)®
Dissertacdo de Mestrado S¥o Paulo,
IFUSP/FEUSP - 1982

DIARID OFICIAL do Estado Deliberaclo CEE 01/088
de S¥%0 Paulo

DOMMANGET, Maurice. *Os Grandes Socialistas e a Educagdo:
de Plant8o a Lenin".
Braga, Publicag¥es Emapa, América,

267



46.

47 .

48 .

43 .

1.

1964.

EINSTEN, Albert "Como Vejo o Mundo®
Rio de Janeiro, Nova Fronteira,

4a. edicaglo - 1981.

EINSTEN, Albert "Pensamento Politicoe e Ultimas
ConclusBes”.
580 Paulo, Brasiliense, 1983.

EINSTEIN, Albert "A EvolugBo da Fisica".
INFELD, Leopold 4a. edic8p -
Rio de Janeiro, Zahar, 13980.

FAZENDR, Ivani C.R. - "Integrag%o e Interdiscipli-
naridade no Ensino Brasileiro
Efetividade ou Ideologia”
Loyola - S. Paulo - 1879.54.

FERNANDES, Florestan. " H Revolug%o Burguesa no Brasil,
Ensalos de Interpretagio
Sociolégica".
Rio de Janeiro, Zahar, 13981.

FERNRNDES, Florestan "R Formag¥o Polftica e Trabalho do
Professor” in "Universidade Escaola e
Formac8o de Professores” -
5. Paulo - Brasiliense - 198B.

FERREIRA, Franscisco "Planejamento: S5im ou N¥o?"
Whitaker Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1983.
FERREIRD, Emilia "Reflex¥es sobre Rlfabetizagio".

5%0 Paulo, Cortez/Autores
Associados, 1988.

FEYNMAN, Richard. P, "The Feynman Lecturaes in Physics*
Hdicson - Wesley - 1972 (bilingue)

FEYNMAN, Richard P, “Est& a Brincar, Sr. Feynman",
gradiva - Lishoa - 1988,

FISHER, Ernest " A. Necessidade da Arte"
Zahar - Rio de Janeiro - 1977.

FONSECA, Anibal “ A Fisica, o Lidico e a. Ciéncia no

268

1e grau® - Dissertaclo de Mestrada - 1388.



58.

59.

60.

61.

B2.

63.

B4.

65.

66.

B7.

68.

83.

70.

FREIRE, Madalena

FREIRE, Paulo

FREIRE, Paulo.

26¢

"H Paix3c de Conhecer o Mundo*,
Rioc de Janeiro, Paz e Terra, 1983,

*Educag¥o como Prdtica da Liberdade".

Rie de Janeiro, Paz e Terra,
8a. edig¢io, 1978.

"Extens¥o ou comunicag¥o?*

Rio de Janeiro, Paz Terra,

FREIRE, Paulo.

FREIRE, Paulo

-FREIRE, Paulo,

FREI, Beta

FREIRE, Paulo.

OLIVEIRAR, Rosiska Darcy de
OLIVEIRR, Miguel Darcy de,
CECLCON, Claudius.

FREIRE, Paulo
FAUNDEZ, fBntonio.

FREIRE, Paulo

FREINET, Celestin.

FREINET, Celestin.

FREINET, Celestin.

FREITAG, Barbara.

Freitas, Luis Carlos de

"Pedagogia do Oprimido*.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1970

"Cartas b Guiné-Bissau:
Registros de uma Experi&ncia
em Processo. "

Rio de Janeiro, Paz e Terra,

"'Essa Escola Chamada Vida",
S¥80 Paulo, Aticas, 1985.

"Vivendo e fAprendendo"
530 Psulo, Brasiliense, 1980,

"Por uma Pedagogia da Pergunta",
Rio de Janeira, Paz e Terra,
2a. edigdo, 1985.

"B Importlncia do Ato de Lee”,
580 Paulo, Cortez e Autores/
Associados, 16a. edi¢o, 1985
13886,

"A Educag¥o .pelo Trabalha.®
Lisboa, Presenga, 1974, 2 vol.

"Para uma Escala do Pove",
Lisboa, Editorial Presenga, 1969.
S3o Paulo.

"Pedagcgia do Bom Senso?, f
580 Paulo, Martins Fentes, 13985, v

"Escola, Estado e Sociedade."
S5%0 Pauto, Moraes, 4a. edigHo
1980.

"A Quégtﬁn de Interdisciplinaridade:
netas para a reformulag¥o dos cursos de



72.

73.

74,

75.

78.

/3.

30,

FROTA - Pessoa, Oswaldo

FUCHS, Watlter

FUSART,
LORTESE,

Jose C. E
Marlene P,

GRADOTTI, Moacir

GADDTTI, Moacir

GADOTTI, Meoacir

GADOTTI, Moacir

GAMOW, George.

GOLDEMBERG, José

GRAMSCI, Antonio.

270

Pedagogia® mimeo - 1988.

0 Livro e o Professor
Mimeo.
580 Paulo, FENPS - 1888

"Fisica Moderna®

580 Paulo, Poligeono, 1972.

"Formac3o de Professores a
nivel de 2° grau" in
Cadernos de Pasquiss da
Funda¢do Carlos Chagas, Fev-
83 ne B8 5, Paulo, Cortez.

"Educa¢¥o e Poder; Introduglo
a Pedagogia do Conflito".
5%0 Paulo, Cortez e Autores
Associados, 1981.

"Concepg¢¥o Dialética da

Educag¥o: Um Estudo Introdutério".
S8o Paulo, Corter e Hutores
Associados, 2a. edi¢gdo. 1983.

"Educag¥o e Compromisso®
Campinas, Papirds, 1985.

"Dialética do Amor Paterno:

do Amor pelos Nossos Filhos a0
Amor por Todas as criangas."
580 Paulo, Cortez e Autores
Hssociados, 1985,

"0 Incrivel Mundo da Fisica Moderna"®
S80 Paulo, Ibrasa, 1978.

"0 gque & Energia Nuclear",
Primeiros Passas, Ed, Brasiliense,
S%0 Paulo.

"Os Intelectuais e a OrganizacgHo
da Cultura",
Rio de Janeira,
1368. »

Civilizac3o Brasileira,



82.

83.

84.

85.

86.

90.

91.

32.

33.

GREF

HAMBURGER, E.W.

HEAD, Herbert -

INSTITUTD DE Fi51CA
D8 UNIVERSIDADE DE
5A0 PRULD

INSTITUTO DE FtSICRH
DR UNIVERSIDADE DE
SAD PRAULD

JRPIASSY, Hilton.

KRASILCHIK, Miriam.

KUHN, Thomaz 5.

LEVY-LEBLOND, Jean Marc

LELIS, Isabel Alice

L'HERMITE, Robert.

LIBANED, José Carlaos

271

MecBnica, Termodinimica, 6ptica e

Eletricidade a partir do cotidiano
(MIMED) S%o0 Paulo - 1984,86,87,88.
Vers8es Preliminares

"O que & Fisica".
580 Paulo, Brasiliense, 13984,

"H Educag¥o pela Arte*
Zahar,Rio de Janeirso

"Projeto de Ensino de Fisica (PEF)"
Mec8nica, Eletramagnetismo e
Eletricidade.

MEC - FENAME - PREMEN - 1977,78,79,
3

“Trabalho Humano e Uso de Energia®
S¥o Paulo, CESP, 1985.

"0 Mito da Neutralidade
Cientifica",
Rio de Janeiro - IMAGOD - 1975

"0 Professor e o Curriculo das Ciéncias®
S8o0 Paulag, EQU, 1987,

"A Estrutura das Revolug@es
Cientificas".
S%o0 Paulo - Perspectiva - 1978,

"Acerca de (a Neutralidad de La
Liéncia® poligono Madrid - 1970.

"H Formag¥o da Professora Primaria:
da Dentncia: da Dentncia aso Andncio".
Cortez -~ S. Paulo - 1989, '

"Ao pé do Muro" - SENAI

Centro de Tecnologia de Construcio
Taguatinga - D.F.
" Democratizag¥o da Escola
Piblica; a Pedagogia Critico
Social dos Contetddos".



94.

35.

LIMA, Laurs de Oliveira,

LOPES, Eliana Marta
Teixeira

J6.MAIZTEGUI E Saborto

37.

100.

101.

102.

103,

104.

105.

MAKARENKDO, Anton
Simionovick

MANRCORDA, Marieo A.

MARX, Karl e ENGELS
Friederich

MARX, Karl e ENBGELS
Friederich

MELLD, Buiomar Namo de

MENEZES, Luis Carlos

HENEZES, luis Cartlos

MENEZES, Luis [Carlos

MENEZES, Luis Carlsas

de

de

de

de

272

580 Paulo, Loyola, 1985,
" Mutuag®es em Educagio
Segundo Mc Lohan"
Petropolis, Vozes, 1384.
" Origens da Educag¥o Publica®
530 Paulo, Ed. Loyola, 1981.

“Fisica"
Porto Alegre Globo, 1972.

"Poema Pedagbgica, 1o. vol.*®
S¥o Paula, Brasiliense, 1985,
" Marx e a Pedagogia Moderna."
Lisboa, Iniciativa, 1975.

A

“A Ideologia Alemi"®

Ed. Presenga/Martins Fontes,
LISBOA - Vol. 1. pg. 20

"Textos sobre Educag8o e Ensino®
Moraes - 5. Paule - 1983.

"Magistério de 1o. Grau; da
Competéncia Técnica aa Compromisso
Polfitico",

5430 Paulo, Cortez/autores
Associados, 1981. )

"Vale 3 Pena ser Fi{sico?"
580 Paulo, Moderna, 1987.

"Crise, Cosmos, Vida Humana,

Ffsica para uma Educagio
Humanista", Tese de Livre Docénciga.
IFUSP - 1988.

"Por uma fisica préatica:

Experiéncias que podem ser feitas

ém casa e em outras situagles fora

da escala®, '
Traduzido do texto publicado em
INNOVRTIONS IN SCIENCE AND

TECHNOLOGY EDUCATION - Vol. 1 - 1888
UNESLCD

"Ci€ngia ?" in Revista de Ensino de
Fisica, vael. B no.1.
58a Paulo, Ed. Abrit, 1984,



106.

107.

108.

109.

110.

111,

112.

113,

14,

15.

17.

MENEZES, Luie¢ Carlos de

MINTO, Cesar Rugusto;

MOONEY, Pat Raoy

MOTR, Carlos Guilherme

NIDELCOFF, Maria Terezs

NIDELCOFF, Maria Tereza

273

“Novo (7)) Método(?) para ensinar (?)

Fisica(?), Revista de Ensino de
Fisica, vol. 3 no.1.
580 Paulo, Maio 1980.

"Mudangas Curriculares?"®

mimeo - 1987

Texto Apresentado no Semindrio: 0
Ensino de CiBncias e 3 proposta
Curricular da CENP - UNICAMP - a7

"D Esc8ndalo das Semanies - o Dominia
da produgBo de Alimentos® Nobel, S. Paulo
1387.

"Ideolegia da Cultura
Brasileira (1933 - 1974)"
Ed. Atica - S, Paulo, 1977

"*Uma Escola para o Povg®

S#c Paulao,
1878,

Brasiliense,

"R Escola e a Compreensfo da Realidade®
530 Paulo, Brasiliense, 1980.

NOSELLA, Ma. de Lourdes D. "As Helas Mentiras; a Ideologia

NOSELLA, Paolo

NUSSENZWEIG, H. Moisés

DLIVEIRA, Miguel Darcy de
OLIVEIRA; Rosiska Darcy de
OLIVEIRA. Miguel Darcy de
OLIVEIRA, Rosiska Darcy de
HARPER, Babette

CECEON, Ctaudius

FREIRE, Paulo
Com colaborag¥o de
Dichand, M.

OKUNDO, E,
COLDAS, 1.
CHAT, C.

Subjacente aos Textos Diddticos*.
580 Paulo, Moraes, 1980.

"Compromisso Politico como -
Horizonte da Compet@ncia Técnica” in
Revista" Educag¥o e Sociedade"* No.14, 1983.

"Curso de Fl{sica Bdsica"
586 Paulo, Edgard Bleicher
1381, volume 1 e 2

H Vida na Escola e a Escola na Vida",

Petrépolis, Vozes, 1984.
"Cuidado, Escolal"
Desigualdade, domesticag¥o e
Atgumas safdas. ,
580 Paulo, Brasiliense, 73. edigio
1982, '

e Fonvinille R.

"Fisica para CiBncias Biolb6gicas
e Biomédicas®
580 Paulo, HRRBRA, 1982.



118.

113.

120.

121.

122.

123.

124.

125.

126.

127.

128.

PIAGET.

PRCHECO, Décio
PRIVA, Vanilda Perwvira,
PEREIRR, Witliam César

Castilho e PEREIRA,
Maria RAntoniets

PERELMAM, Yakov

PERELMAM, Yakov.

PERELMAM, Yakov.

PHYSICAL Science Study
Committee

PIAGET, Jean

Jean

PIAGET, Jean

PIERSON, Alice Campos

27

Andlise dos Exercicios
nos Livros Didédticos de
Hdotados das Escolas de
Campinas®
Dissertag¥o de Mestrado 1979
FEUNICAMP

Propostos
Fisica
2o. Brau de

"EducagB8o Popular e Educag3o de Rdultos"
530 Paulo, Loyola, 1973.

"Uma Escols no Fundo do Quintal;
Cooperativa Mangueira.*
Petrbpolis, Vozes, 1985,

"Hprenda Fisica Brincando®

540 Paulo, HEMUS - 1970.
"Fisica Recreativa"
Moscou, MIR, 1875. 2 vol.

2 volumes.

"Problemas & Equipamentos
Recreativos®,

Moscou, MIR, 1383
"Fisica"
S¥0 Paulo, Edart, 1972, 4 vol.

“Seis estudos de Psicologia®

Rio de Janeiro, Forense
Universitario. 1978.

"Psicologia e Pedagogia".
J.O.E. Rio de Janeiro.

*Para onde vati
J.0.E.

a Educag8a?"
- Rio de Janeiro - 1978,

"Fisica no 1o. Grau ?

(Com o diagnéstico da situacdo

na Rede Oficial de Ensino zoc Estade '
de 5%o Paulo, na regi¥o
Metropolitana e alternativas para

3 sua melhorial®

Memorial de Qualificag3o de
Mestrado, apresentado no Instituto
de Ffsica - USP - 1987




129.

130.

131.

132.

133.

134.

135.

136.

137.

138.

138.

140,

141.

PISTRAK

PORTELLI,Hughes
PRETTO, Nelson D.L,

PULRASKI, Mary BAnn Spencer

QUEIROZ, Gléria
AZEVEDD, Carlos.

RAMALHO, TVAN , NICOLAU
e TOLEROD

RESNICK, R.
HALLIDAY, D.

RIBEIRD, Maria Luisa §.
ROBILLOTA, M.R.

RODRIGUES, Neidson

ROGERS, Carl

ROMANELLI, Otaiza de
Dliveira

ROSS1, Wagner Gongalves

27

"Fundamentos da Escola do Trabaltho®
Brasiliense - 5. Paulo - 1985,

"Gramsci e o Bloco Historico®
Rio de Janeiro,Paz e Terra, 1877

"Os livros de Ciéncia de Ta, a 4a.
Série do 1o. Grau®. Salvador, UFBa,
18983 (Dissertag¥o de Mestrado)

"Compreendendo Piaget - Uma
Introdug8o ao Desenvolvimento
Cognitivo da Crianga.”

Rio de Janeiro, ZAHAR, 1983,

"A Ciéncia Alternativa do Senso
Comum e o Treinamento de
Professores" in Cadernos Catarinense
de Ensipno de Fisica - Floriantpolis
1987 - No. 4.

"Os Fundamentos da Fisica"
3 volumes
580 Paule, Moderna, 19873.

"Fisica"
Rio de janeiro, Ro Livro Técnico
4 volumes,

"Historia da Educag8o Brasileira-
R Organizag¥o Escolar*,
530 Paulo, Morases, Ba. ed. 1985.

"Construg¥o e Realidade no
Ensino de Fisica®", IFUSP, mimeo,
13985,

“LigBes do Principe e ocutras
LigGes®,

53c Paule, Cortez e Autores
RAssociados, 1984,

"Tornar-se Pessoa®

Lisboa, Moraes, 1973.

"Hist6ria da Educagfo no Brasil
de 1930 a 1973".

Petrépolis, Vozes, 1980.

"Pedagogia do Trabalho; Raizes



142,

143.

144.

145.

146.

147.

148,

1493,

150.

151.

152,

153.

154,

ROSS5I, Wagner Gongalves

SAVIANI, Dermeval

SAVIANI, Dermeval

SAVIANI, Dermeval

SCHENBERG, Mério

SCHMIED-KOWRRZIK,
Wolfdietrich

SNYDERS, Georges

SPERB, Dalltita
PENROD, Mary Janet

SPINDEL, Arnalde

SUCHODBOLSKI, Bogdan

SUCHODOLSKI, Bogdan

TIPLER, P.A.

THOMPSON, Victor H;

27¢

de Educag¥o Socialista®.
580 Paulo, Moraes, 1981.

“Pedagogia do Trabalho; Caminhos da
Educag3o Socialista".
S%o Paulo, Moraes, 13882,

"Educag¥o do Senso Comum 2
Consci@ncia Filos6fica*,
580 Paulo, Cortez/Autores
Associados, 1980,

"Escola e Democracia®
Sd0 Paulo, Cortez/Autorez @
Associados, 1983,

"Contribuigo 2 Elaborag3oc da
Nova L.D.B. um Infcio de Conversa®
in ANDE - No. 13 - 1988.

"Pensamento a Fisica®
Z2a. Edig¢¥o.
S5%0 paulo, Brasiliense, 1985,

"Pedagogia Dialética;
de Aristételes a Paulo Frejre®
530 Paulo, Brasiliense, 1983.

"A Rlegria na Escola®
Ed. Manole - S. Paulo, 1988.

"Educag¥o para o Trabalho."
Porto Alegre, Globo, 1979.

"Pedagogia e Burocracia®
580 Paulo, Mineo - 1983

“H Pedagogia e as Grande Correntes
Filos6ficas®
Lisboa, Horizonte - 1378,

"Fundamentos de La Pedagogia Socialista*
Earce{onaﬁ Editorial Laia, 1980.

*

"Fisica"Rio de Janeiro, Ed. Guanabara
Dois, 1981. 3 vol.

"Dramaturgia® in "B Maderna
Organizagio”’
580 Paulo, mimeo 1383,



185.

156.

157.

158.

159.

160.

161.

162.

163.

TRAGTEMBERG, Marcelo

TRAGTEMBERG, Mauricio

TRAGTEMBERG, Mauricio

TRAGTEMBERG, Maurfcio

TRRARGTTEMBERG, Maurfcio
PRABO JR, Bento;

CHRUI, Marilena de Souza;
ROMAND, Roberto.

TRAGTEMBERG, Mauricio

TRAGTEMBERG, Mauricio,

(org)

VIEIRR, Evaldo Bmarc

ZANETIC, Jo¥o

"Hs Belezas do Arco-Iris e seus
Segredos* - in Cad. Catarinense de
Ensino de Fisica - Florianépolis
Vol. 3 No. 1. Ed. Abril - 198

"A Escola como organizagio
Complexa®
S#o0 Paulo, Mimeo - 1883

“H Escola como organizagdo Complexa®
580 Paulo, Mimeo - 1983.

"Burocracia e Ideologia.*®
S80 Paulo, Atica, 1974.

"Descaminhos da Educac3o”.
Pés BS.
580 Paulo, Brasiliense, 1980

"Sobre Educag¥o, Politica e

Sindicatismo®.
58e Paulo, Brasiliense, 1380.

"Marxismo Heterodoxp"
S5%0 Paulo, Brasiliense, 1981.

"Estado e Miséria Social no Brasit
de Getulio a Geisel™ S¥o Paulo,
Cortez e Autores Associados, 1985.

"Galileu Galileu onde voc8 se

meteu?" in Revista de Ensino de Fisica
Vol.2 No. 1.

530 Paulo, Fevereiro 1380.

27"



ANEXO 1

GREF



GREF

Anna Cecilia Copelli
EESG “"Virgilia Rodrigues Alves de Carvalho Pinte”

furdlio Gongalves Filho
EEPEG "Prof. Daniel Paulo Verano Pontes”

Carlos Toscano
EESG "Prof. Basilides Godoy”

Dulce Mara de Qliveira
Secretdaria

Elizabeth Barolli
Colégio Santa Crusz {tsupletivo)

Elizabeth Nehrebecki Machado
ETESG "Alhert Finstein®

Fatima Cruz Sampaio
EEPSG "Prof. Emydio de Barros”

Isilda Sampaio Silva
EEPSG "Prof. Fidelino Figueiredo”

Jairo Alves Pereira .
EEPSG "Prof. Augusto Graco da Silveira Santos’

Jane Maia Dafferner
SSG TAyres de Mowes

EESG

Jodo Carlos Bdrio
EEPSE "Praf. Architiclino Santog”

Jofo Zanstic
Instituto de Fisica da Universidade de SHo Paualeo

Liuis Carlos Meneges
Instituto de Fisica da Universidade de S%g Paula

Mara Franchi
EEPSE "Fidelino Figueiredo®

Maria Antonia Séeca Cerfintola
Secretdaria



Maria Inés Borges
Digitadora

Maria Licia Ambrdzio
EEPSGE "Prof. Mauro de Oliveria®

Maris Sumie Watanabe Sdtiro
FEEPSG "Mauro de Oliveira”

Mario édntonio Kanno
Diagramador/{lustrador

Marli Machado Campos
EEPSEG "Prof., Afrinio Peiwcto”

Nelson Frateschi Filho
FESG "Prof. fAyres de Moura"

Péricles Leocadio de Oliveira
FESG "Brasilio Machado”

Rubens Barbosa de Camargo
EEPSG "Prof. Auogusto Ribeiro de Carvalho®

Suely Baldin Pelaes
EESG "Prof. Antonio Alves Dryz”

Té&nia Gama Bezerra Conceigfo
Secretaria

Valdir de Oliveira Santos
EEPSG "Dr. Eduardo Vaz'

Victoriano Fernandes Neto
EEPSG "Adelina Isss Ashear®

Yasguko Hosoume
Instituto de Fisica da Universidade de S3o

Paunlo



ANEXO 2

ROTE IRO DE ORS00



“UR3 EOp oususuduos 1 g “SOPIATGAUS B03TO

THODLGRIY SODIS1Y 503180UGT S6p oubezljewalsig g - P3tirony onb H1t3usutsadxa SAPERIATIY z-2
"eSUBTRG B OPURJGITINDY -~ £ itz
TEOJIIUCWRUTE WOD OPUBSUTIE - z47'p
‘sopeuUTTouY souerd sp eiousnbag - [°1'z

‘SOPTATOAUS SODTISTJ 502180 ‘oESSNOs
~UeD Sop oeSusssdwod wy wepnfe anb SSpPERTAIZE ap oefwyuassady 1°2

[
L
[
[+
o
0
=2
e
o]
EX}
o
@
q
42
]
>
o
1

i'e

.mmoﬂumwnmuomumo 8B 3 8s05

T4 v{eTasustd we ozssnosipy <

'BOISTJ cgsussadwoo wns
@ SaJ0lR] S3jsep BIDUBASISI BD sSTIRUY {wiJeuald ws DESSNISIP) * 2

un epes "S03uswe T sop

B8P BOT3S
13 Liazovaen 5 omwcsmﬁmouzgm sousnbad wa omww:uwﬂﬁw T

SIQIVaNNg 3 SEOYADITY ‘gary - IT

“oeiNLISUCD BRS OPURITN2TIITP NO OpUBLTITO )
T fwslalieiur asnb 5240387 SOp sjuswejuesasq (sodna? sousnbad wa)y [ TSUIle §80318any -y
BYJIUVD HUO OTILSYD WN OQNIMMLSNOD -~ T -

"OYSNULSNOD VNS YN ODILVES3 orwalirns YV &L
"4 G - SOUVHTAL 3 SEO3UV4 SITVT 'SIDYIDITIVY CVEVD ¥ - VIAV T

*oBaewe]) sp vsO0qQ
dvg susqny a HOSUaTg soduwe) aDITV 'Sazsusl wp SOIJ4ED s1n
L8ET/04GNING -« gNFD - dSnRiT
TVATLIOWOLAY 3 VOILSIWOU
VINOTONDIAL ¥N SALNISHHS VOISId A0 OMISNT O VYV SOLNINITE  fO5MA0



"Suyze Sagysenl

‘SopEIvgg SOJISTI s0jiacucs sop omommwuméwumww \Fy

nEajoew, s ,soanp, Sivldajew ap viouanbsg . grere

‘BUaTIpRW [P sanorq QpuB T Tdiyg



apepia
-073A Jouadw wod 3 SIUBPTIUT OYLTIeD Op opriuas o oEba1Tp eusaw Mc
warlw s OESTTGY B spde Soyupried sTOp so anb soweAlasqr “osnod
81 wa ajUBWIETITUT BIEISS Satap en "egsYTo0 e sgde sopepnafl Ewnq
~¥4 anb ®led oyuTIied eped ws adaia eify ap TAuEe wn Soweylol  "s0)
|c:ﬁ em:a«k STop sc ‘anboyd o spde ‘apus ‘essew ewssw ap soyuyiren
STOD a23jus ‘rejuoly CESTYOD ewn Jeaoaold SoueA

£ 5N 30VOIAILY

TGIING Ou IPEPTIOTSA Bp oplelalre Jeaxasqo as-anbasued FJUAWTIOTIIR
a ajuswepTdel stew Js-gluautArow ‘enboys o spde .mnmuﬂuo«m> Jouvau
ap o "OpTIVAS owSaw ou welueag STop SO anb soweAlasqo 'sejuaiay
Tp sspepra0TaA ap SOTNpgw wod 'OpTIuss @ 0RHAITP ewsaw BU OpuEIUIY
TAOW 3s SOQUTIIES $0 wod OESTTOD Bun OpUBIDADLY

¥ oN FOVOIAILY

o

‘oanod oytng
BU103SL N0 ‘BIED NO 0IIN0 O 3 OBRSTTOD e spde 0pTIUAS NEs © 33IsAUT
SPEPII0TaA  JOLIE  Bp OUUTIIEZ © anb SOWEAIASHQ
"SOTIERIjUOD
SCPTIuas 3 oplalfp ewsaw Bu ‘sajualajip 8pepII0TaA 3p SOTNPDYW wod
I{PTIOD OBA SOWuTIled 570p so o~cm5wummxw a1saN
' T ‘apepIIeINGal ew
-nfre aaxasqo as anb §ie OJuswliredxs 0 e3ydel as anb opjuz sowriab
9m OBSTTOD & N3lI000 apuo TeJI0} ¢ [aded 8p BUTOJ BWM BIQOS Jeiysih
31 [aarssodul asend ? BIT3uBW BSS3Q "TRTOTUT BPEPTIOTaA Bun opia
FO4UTIIRD STOP SO SapepIATie Ssewlxold Sal3 sey
"S3QSTI00 SBU 3PEPTIO[SA EP EJJusNTJul B sowalepnysa stenby ajuaw
~BJIlead sessew ap soyullled syup eaobe opuesp
7 .
P

£ 8N 20vaTAIly

f503uala TP wag SESSEW 3P S0UUTIIED STOD OPUESH

T ATUSETIABIIDISUDD ¥NDAL

essew »ucuu.um e *apnB sp uaccqmon 0 POBZITEAL 104 apEpTAlIE auau.nm -

, ®inpoid.o eiajre sa10je1juUl SOP wapio e anb .
wgquel 95-5Q25Jad SIPEPTATIE SEND SEISIP OPRITNSSI O mO)

. ‘opeEiINsSar nas
Ou  INTJUT OFSTTOD ewnu $033(QD 20p essem 2 anb 13Qadisd 2 5023518
-3 sSOp AsSTIEve Bu 3juellsduwy S$Tew O 'wdi0g "013In0 ¢ ered ,ofte,
:wumhmrmuu QQCmEqwoe wa 01382 O TEnb By .wwmuﬂou g OpTASD NaaAduw
as opeled ajuadwleldiul 0IIED O SOSED STOD SON
' ‘OpTiuas owsaw ou wedueae
$T0p so anb moEm>uwmno apEPTATIE eZ BP OI3SIBaX on  "a08S7TOD Ep 2185
Mﬂ ou no owixgrd eied 0I3n0o 0 @ opelinduwd 5 ESSEW JOTRW 8P 0lIED O
anb SOWBAIISGO BPEPTATIE sl BD 0X351531 © Opuesn
*anboya op sj0dap & sejue SOYUTIJIED sop sapiyTsod se 2 ORSTTOS Ep
Jebny o Hmmma wn algos tpuejoue ‘opeled 0IIN0 O wWOD 1I7PITOD BSSEBw
07w 3P 0 ‘elole SOWaTE) SOYUTIIED SOWSawWw SO wWO) 4

Z oN 30VOIALLY

i

: cewlxpad e wod ogded
“T3S3AUT €SSIP opeITNSAI O Iexedwod 1apod ezed ‘anboys op stodap @
sajue’'soyuTlIeED SOp S3QNTS0d SB 8 oEsSTIOS wn Iefint 0 resrmw 23judly

TALOD g ‘Toded wn alqos cjusuyladxa © opuyladau
*serateled senfpl SIlud wAUuAWTADW 8S D

wd QI @juswepewivolds 3P BTOURISTP ewn e wefaisa SOYUTIXED SO and
sowtlafing syejuod; $20STT02 i7nBasu0nDd Blpg T2 woD mucueﬂmucmuu
epr1on  olino o anb wod sowarTe; ‘opeled essew Z0TEw 3P O ODUBDCTOD

L oN ZOVQIAILY

.

Sy

P



—r

TR by s 4 et

 BGdadt mPd o E il @

Jr\,l,‘im (d“ﬂ)“‘a%&.: l_/w_p w‘.qu; !A: -

L"M L oy, LMI.LJ W‘,L-,Lo: PJ—V\O‘M'\&‘JQ‘-}

rih. aadlo e ana .S;L*‘—",‘:D ele ““'cfy'i&“
Lio deis hedti. L

. VM:@-:; M}:}Z»bm {:Ma. A Qj‘c":
Valoi:.m&'. W—a— /\Af?»&& oLL ‘O‘!ﬂ"’-’ e L (30(“"1')
z al?bm 'ryu-_nohol»v—- ol R e LM

Co.da A Rde - S0 srsom  colidis on

oo oA
EMD.OLM g Elo..r.va %\ﬂnﬂ.ﬂt’-;-- ale A v&-«.tak—\.

doy prevdadows.

San gie 27 oo © ) _
Lo o ALCaaes [ bo~dreanle,
Grade ,u[!x P»ci—»d- m"\l.:_c?m'l"...
el PW'C-/O‘? .Amal.(cmolﬂ\ R P?A&"%
M— Fulee o bodone Lo~ clasaex oo
Grat- A ET-Pr S Y3 r)ou'r.fx—a’ ?

P‘h (f,vt ty z\,a,‘ﬁrt»ir‘\ r&(r_ P ‘(r[.‘,ml»e.’-e‘\—m—ka_
. Y i .

de S

Z

e e -

L it T S

ML v

T T e

. , | ;o,,,,,' ) r

2‘.5%&5\-‘« Adrn, P.wa&.zio\. ot caol .
Lode oo A“_’?«“ Lomde on dislein.
B Anieds aim oo preole olovn ou‘u?aa
G4t oconlitn tom o algen?
. Equilibar ol deddor eolocn do
Aty (som [ ito o sulin) do olno Lads
mrcpe aa daddnclon des WOLL P POV S i

0 p@ o. - ) LL 2L
- “ o

5 Equibibt s pucndedi do i fods
Lo (255 leclowes portes do oufrs. |
‘Louo[&- Flfvw:;‘t{, =N r}./u;'tgmt«.'o_. .M, ‘-_,w.,‘:lr:i:o.;
M’* . M ‘a»-v‘(t-) O. ; ‘- !
' 5" "‘pbr‘*‘-”"“',w!- [#] F’"‘“’m et acnnm

e

ryn,.,, aL!.o’J"'\_ £

L 1 P A formeionn PR de 4&1;"‘:,—‘,;;,11;{”_-;—:5,.
[ marua e fo pundides . 2 dbivod =Y NI I AL
i Aey ‘ Py
itpaar & it de o sl by RN l(f}, pelo (evpe
:¢,1‘¢.\F|€a(;c.na9_ (}ON/K'") e abnm P
the . |

‘-“‘. te- Ly

e

]2 Aanodivado

.
. t

(‘o.n}qpfi;:- A !mff ["r"L “\EA'\;—\’.E* . (?,.\,m_ Ip-:u..h -
fin o duns LU no. Lo, do falrela

A B -
Vock dave {)0’2}'\- wovo-. gt cdidla | s As

& miltao da _P-xrmchc’..x.‘ua Fay ?Lm"'{‘“‘-— -
F,.Hﬂ__.é%:%&’%__ g tede 2
oo 0 T i g,
A - _yj_.]m_w 2Tk
178 T
S O Y I I e e
L _ o]
e -
S S T 2L A

o ol ko o Vool "
MCQJ\A-; 59&‘"{. o \/‘\”\’J?\ Ui—-&'a rémwx—, (T,-c E)?

f- ol o Ao od® 2 gontide oleoti,

Valous 7
9. ‘-gwd & r.o'\_ W A& m“tfu&

EVeS c—n.oi.-a S%Mclc\:a‘ cla J.c‘:‘MAL(LW?

Ec\i-q ool onole r:ovl*' A

LDram iaj.t«wﬂ‘v.f&. o N Ponmy o _eo“_,rw C'O\.:D O‘L‘L



z

‘ "eperouTTw enbar v xes aod op
ZFINAS3 eTIOS cuon ‘SOrjauTiiw ap FOHTOS0 B I0TRA nos O IBADIDSS 3T
Tod sou CeU ‘eTesss oums epech enbax ey eprpoet e JOTBI Y SPEPITOLITD ¥

T o

T 0

~¥3rayIad stevsazew  Texjuoous s
as-apod  sazoypzague SRINITAT se

BX SCAOU S0 as-opueieduon a gun g

9'¢ = Ox.iy €9 = Bx g
6'v = Ox-tlx 5'G = &x ] L
£'p = Op.bx u~m.w % - b
¢ '8 = OxuSx E'y = Sx 1
8°Z = 3?....“ §'c = M v
"I = Oxnix B’z = fx £
§'T » Sxaix 'z = ¥x z
£'0 & Ox.ix F'l = Ix T
0°0 = Oxalx L' a Oy | 1]
W) - OExary eresss w:nmnwumﬂﬁ. Jorea mmuwmwmﬁ

"SODYISTTS ajuaw
8P SpeRPTADTIID ' exed. xejuode
wOD eresss eu sopyiqo moumuwnw
¥ PUN SPyleriog se as-opueiTiay -

" v . ®Tessa owos.epesn q:uww;r;

+

B
. =

D).~ TS - PTATUI @ 5vAI01 I AuTon - Telb oz © exed woysTy

- .

@p e3sod

" -oxd  vp cpiquowetduy v eaed SOTPISONS GIATT ©P » © € °Z °1 SOPepIATAT &%

warebns Ouwod STenby SeSsew B STTOR YSRXTOS Dp SPUTWeT ‘soovasele fserndod
U0 SOMEUCIRUTY SOING JRIgqTTRD o Jeucu 0pod /aquntumauce JEpe Dooh OF .

g
! -
roeden3ts epes wa senSax sep orxarTy
-3 SOUBINOTED @ YOPTIQO SDIOTEA SO WOD vrsQE] eun SOUTNAZHUSD
" ‘539 fseyoexioq ¢ ‘7 oD

osad oyed mvwoo>oun BTSUBISTIP ¥ opuTpow oederiado e3sa soursaday

c Iy -

PIDUBISTP PAOU ¥ SOWYDAW D PATSIpE muwu BU PYOIPIIOQ TIM SOUUXTI

) TOX + senBat se sxjun vISURLIsStp B BIED
S8 e mod sowypstt @ XoTIsyuy enbax eu w>wwmn¢ o313 vmn sosapualty

*a3xodns wnu C.cpuexyy Iottadng enbax vp OIP
tw& ojuod otad o1y wn opuessed seisddeysn{ senfiex se souweanpuad

-

seasodeysn{ senbazx

1

*STeTIALeY =B8]
~50  XeXJU0DIUD B9 Ew.wummﬂﬁﬁumu e1ad e31ay toy oeddo visz -edaoy
ap apepIUN owod: sTenhy seyderieq ap ossd 0 2 vTENSS OUOD Presn
enboX  vIATODXDY vUn 4 (OXTETYY eIh577) sopepIusItND set1ad xoinp wed

SPDEXTY
»OIBUCUCUTP WA SOUBIGTTIED & SOUTRIISUGD

0

aEw:c.:S.wu HIY 3¢ OVIVHEITYY 3 00 N5 Crarey

@ seasodessnf (wd 0L} oo13sPTd °p senbax senp OPURZITTIN

[ -
"o

e

e ] ey

g ey <

IR

e

]

s

o @y e

W



‘ *UOIMIN 0P TOT ey
® wod ajuawejun{ e31ay Ias evropod uolmsy Op Tensn OBITUTISD ¥ sa

*edyugnsw ep soRnadse sOXIN0  SCUIMen opuenb sepipuaius
royrew  copras soodewroyuy seisy  FBN667(0 9TRA OoIned ors wy
'35t @3juauviexa gras opu 3By T 8p essew ewn op osod o saxeb
07 so1In0 w3 C(STIed) BIXON Gp SDNITAVT € o ew Op 1IAIU OV
FBAY area eueyborinb 1 ap essew ewn ap osad O ajuswesolohTH 4

*36% no ¥ we edxoy vssa ws-8p
oy eydsexioq ep osad op & COTIEIE Op SPARIIR FIUBWRAON .ku:ONﬂh
oy ®d10y evum om&.m wos Yao1ax8 B o senbax sep oExaly B Ivutwlay
-a2p as-spod {apared) TesT3IsA @3z0dns um ¢ senbax sep ewn dod ©F

3x1d opesn 107 OPINIISUCD OIIBUQUEUTP O o5

. *oyuoH ap tot v opuerotdxs w/zby
no W/ wae ¥ BIUBISUOD ¥ I23Q0 B OEXILF X SEYORIICH SEP OF
«3d op ooyjeab o ITNIISUGD waquel ss-apogd

NYZ'L w0 FBM 0T X $Z'T = 0T X 09'ZZ X §'5 = &

€

vyoelIoq 7 op osad o ss-opuadsyuos ‘N @ by wes osad nas
© zeInoIes e1obe sowepod ‘eydelrog ap sapeprun we ofolse wun ap oOs

<ad o sowypay anb we oedeniys e opuewoilay
L]

. A "NOT ®3%
Wowepeutxorde syea ybyr anb Iazyp sowapod

“ayooed op osed o (ENBT 3 L NT op edioF e3sz eroryxedns

eun  @1gos aozaxa (oydwaxa zod eyseteq 2p)- Bogy op siooed un anb

3107 ' vp JpEUPTSUSIUT ¥ o (NI) UOIMAN W(

-

*ajooed op osad oe Tenby
2 «315uT ap edroy evis3y  -oew essou Bu {J6yY) evdicy.euwmiborynb

1 apepisuajuy op ediol euwn asisxa are (ordwaxs 2od xeonde ep) BxY
2p ojoded um oW B HIQOS SOWILIUIISNS 85

»gopeasnuew sou xod

Bxy' efew wop @S-wSn ‘opiped owed PPTYIODSE PPEPTUR T TOR OTU ©SSD |

1 B
1 : ’
'

senp seise Yejussaide DIUITUBAUCD SOWRUDY

ruoamsy © @ edroy-emexSorynb o eyousnd

TS .
.-

owon -elI0y Bp TPIPOW B BPRPTUN OWOD PUDBIXOG Tum ap osad O Tesn

as  wd B3UBTUSAUCOUT UMUUIY BIIDARY OBN

1YPYITYYOQ 2p IPUPYUN wd ¢vprpew wpe wepod svdvoe} vv evpoy

EPYIBIIOY GG oD Ommm = ofoass op osad
w3 gff ep OExaTY + oflo3ss

LR

. ) reyserzoq
fun op ¢ wod {ofo3ysse un orduwexs rod) oasf{go wn op ossd o0 Jex
~edwon sg.epod OpTIQO OOTIEIL OD B OIIFWQWRUTP OSSOU OD SBARIAY - ’ X

%

B Bk o vt IR

e,

.

weras s

O Mty

1

" {ayooH 2p 18717) X apenirevoTorodord ap ajueasuod

e ©-OpURTOOSSE ‘(P18 ewn way as snb wa OYdAX3 NO) EBIAI EP Dpep
~TATYOSP © IPINDIED PPUTE SOowdpog ‘senbpy serad ePIIIOS OLXATF
v 3 vpenvide vdiog ¢ aa3us apepTiruotnzodord T wWOD P-OPURUOTORY . .

-8 PPYICO PAIND TR DPTPTITIUIT © 25-P303<3n3uy ‘senbzl sep orx i

.
RN

[

e ke e e e

[ ——

e Ty



SEGOTT
¥ 3
~gaptyg m;,cﬁmu 2 CULBITP *soyery ‘oopong Op SjuomOuoTIung & SPUTINDIGTY Y '
A
- L BUPTATY sejuop ojuswianw o ajuesud onb p

(8T 2 2T 17 <B5y) S001ADIY SDO 30VNITIOTSEINMMANT ¥O IS=0ORYLEIABHAY *TT] Y
. *so3anazad enas
3 031¢3 OU S3JLaISYX3 SOPTATY 80 20T Tiuep] {sodnal scusnbad ws) 1+Z

- QHEY] ON *Z

{g *O7J) outavagns g CPUTFNISTI L Bninty no BRUTIJY =

isutje sagisenfy g

ruedeleqsuT B3sau ojobsa ap apal e oOpuesaTsd =
*50UBd S0P 0332wWETE 'ERXTRD S¥P ojUALRUGTITsed

+ {1 G13) TeTsuapTeal sayingapyy vebeTessuy ap euwsnbss o opuestiedy -

*esssn0id ou sopra tBUTJB sagisend ¢*T

~[8AUB S0O0THYS SU3THOUND sOp OBSEN3STIP @ ojusawejuesat (eTaguatrd wa) Tz

4 IBpuUnje was osed Ioyew ,ejusnbe, 0318q anll -

TE0lI8G opUTRIgsSuc] (sednaf sousnbad B3} FOVAIAILY *2

*803T780uUBa soqoap GRiezT3TWRISTS 8 0ERENISTL  £°T

{ ¢ 614 ) SUTIgjentasal sou cyuaWw .

~BusYaTsud 3 egiuny ens = S89JIpRT & SBIOY &Y (eTaguatd ws CESSNUSTP) T
SOIHQLYARISIY S00 13ATH 0 0QNYIOMLINDD *TI

*ogsa’old ol sop

— . A
TATOAUD SCOTE]y §03TAZ0S sop pjuawmjuena‘t {etigusTd wa opssnasip) Z°1

. . *Seduog ap sodyy sojualay .

~iP 80D 4PsSSASSIp 8 sejray sagdealssge sep asajuTs maqhwcwau wa} z+grz

rajuatrdyoazr orino maed eyignbe op enb
“§ ¥ 1TIdjsuedy sowrnbesuod GETOUQISUNSITO anb wa snrasyg

T¥RITLIgy sejeireb sep equog ep o 2313737379 8p Bquon ewn
seatanfuew eun wos (Jebny Op oT-gaty wes)

8P CJUDHDUCTIUNG ¢ OPURGTTBUY - {sodnib souanbad Wa) IGYAIAILY Y*g*Z

{ 0T 8 6 “g *67 ) sequug ez o
. L wp00s,  enBg ® SETIUBIRUNTITY @b w3

oTagnbe wn opuaysus no opueTIEeasl - (wodnab scuanbad wa) IavaIAILY Tt

& 1aayssod g 038y owe) “esed ep p3Te oU weaTs anb enlig,p §AXTED sossOU
sassa . Tuysua onbacyoo afap sgavaje epuia endp 2 wyose owsaew ‘enl wp teatu
903 oW GOPTATOAUD SGITSTS 803722000 S0P 0UILEBZLBADY FAEA ’ DU B3fJ 58890 gusso N Gy Mv squsweUEsUs g '
B S0U #@a a ap eprIqta [t -

“ Y54 ¥N T

SOIHQLYAHIGIH S50 O0OMINING Y

LY. S Y YINY " CEPCE? OIS IHACGSY Mo TNY




SRR VAL B SUTWWHLTHRUS 8P 32PN

"
(
L

“PLITH

2843 3p pups &p v anb souae 131 apod on

O win ap elonavaz ap oy op opldouyaa y

H
e

opdon.

i
H
|
!

P
W N > {.\? =
INe . : L C ; C
B P
] M Yio¥e 313TvAYIOC
* T . . DEISION Ol IMOLC s

——d
Qx.._..ﬂ_:Q ? L~ OIHOLYAYY
i : - vid vid
? & 33& = C " NICHYE OO-YuidNE0L
. L
!nmw.\: E :
) L » 1 [eEIRITT Y]
anoNvioc d L ouIsANHD 0O : . DY1SID3Y
YEIINHOL P t Eomamw:): YXIYD VO SIPHYY sewe
L] "l /
p T8I0 303Y Y0 OLEWQ Ty vy mees
YINATYA CHISIOIN é" 3 El
e / b
-

. i YidvG = Ol is
: . ¥Ikdryl .O_UISI'Jiu: k

R s N OVOVIVLSNI
o Y ¢ © 30VW3NDS3

- toyuovy s
Kf‘i HOSYAYHIXT 0
4

\ ]
LTI T Ay..

.

dos coneteitos fisicos envolvidos.

l.0iscutinda o carburador 8 ¢ spray (fig. 6 e 7}

3

2, Lovantamente e discussio dos conceltos risicos envolvidas,

Iv.

2. Levantamente e discussio
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