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Eu sou eu e minha circunsténcia.
{ Ortega y Gasset, anos 20)

O que somos além da histéria coletiva
que ajudamos a construir a partir dos reflexos

que essa mesma historia projeta em nos?
(Ivan A. do Amaral, 1995 )
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RESUMO

Apresenta-se uma proposta metodolGgica curricular para o ensino de Ciéncias, tendo como
metas revelar o Ambiente e desvelar a Ciéncia e pretendendo constituir-se numa superacio dos
modelos anteriormente existentes. O estudo coloca em questdo a metodologia do ensino do modelo
proposto, visando explicar sua origem e principais caracteristicas tedricas e técnico-operacionais. E
realizada uma investigacao histdrico-retrospectiva, onde é focalizada a trajetéria profissional do autor,
assim como dos grupos ¢ institui¢Ses profissionais de que participou, tendo como cenério as quatro
tltimas décadas de desenvolvimento do Ensino de Ciéncias ¢ da Educagio Ambiental. A hipétese
norteadora do estudo € que o modelo problematizado € fruto da evolugio da idéia de “planetizacio”
(um jargdo proprio) formulada no inicio da trajetSria e depurada ao longo da mesma, servindo
simultaneamente de seu elo unificador e horizonte. A matriz analitica utilizada é constituida de quatro
categorias: as concepegdes de Ciéneia, Ambiente, Educacfio e Metodologia do Ensino, sendo esta
dltima considerada uma resultante das trés primeiras. A suposi¢@io foi confirmada, mostrando-se o
desdobramento da planetizagdo em vdrios sentidos ¢ estigios de desenvolvimento, culminando no
mais recente, onde aparece dando sustentacdo ao modelo de Ciéncias focalizado, sob a forma de sete
diretrizes metodolégicas. A principal e original contribuicio do modelo preconizado parece situar-se
no tratamento unificado das sete mencionadas diretrizes, que resulta numa particular concepggo
educacional de Ambiente ¢ Ciéncia, onde o Ensino de Ciéncias é entendido como Educacdo
Ambiental.

ABSTRACT

This is a methodological curriculum proposal for the science teaching at the first level, which
has the objectives of revealing the Environment and unveiling the Science, with the goal of
overcoming the pre-existent models. The study questions the teaching methodology of the proposed
model, aiming at the explanation of its origin and main theorical and technical-operational
characteristics. A historical-retrospective investigation is conducted, focusing not only on the
professional background of the author, but also on the groups and professional institutions he
participated in, having the four last decades of science teaching and environmental education teachmg
development as scenery. The hypothesis that guides the study is that the model in question is the
product of the evolution of the idea of “planetization”(jargon made up by the author) formulated in the
beginning of his career and improved along the way, and it serves at same time as a unifying link and
as its horizon.The analitical matrix used is made up of four categories: the conceptions of Science,
Environment, Education and Teaching Methodology, being the Iast one considered a resultant of the
other three. The supposition has been confirmed, showing the unfolding of the planetization in several
directions and stages of development, culminating in the most recent one, which supports the model of
science teaching in focus, as seven methodological guidelines. The most important and unusual
contribuition of the endorsed model seeems to be located in the unified treatement of the seven
mentioned guidelines that result in a specific educational conception of Environment and Science, in
which the science teaching is understood as environmental education.
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APRESENTACAO

Apés diversas reviravoltas tematicas e metodologicas, finalmente em 1990
coloquei o trabalho em suas trilhas aproximadamente definitivas. A principio, atribui
estas reviravollas a obstaculos materiais, que de fato aconteceram. Mas asos
poucos, a medida que o estudo se aproximava do final, fui compreendendo as suas
razbes principais. Os percalgos eram também intimos, estava num momento de nova
sintese pessoal e necessitava expurgar os derradeiros grilhdes inteiectuais, de
antigas e profundas raizes, mas que ainda dificultavam minha pratica académica
auténtica. Mesmo tendo obtido sucesso nesse esforco, ainda foram precisos guase
cinco anos para o estudo alcangar sua conclusio. A libertacao nao foi instantanea,
exigindo um "mente-a-corpo” exaustivo, prazeroso e dolorido, com a memoria
inercial das tradigdes passadas e com os obstaculos concretos da vida presente.

A consumagcéao da tarefa exigiu-me sacrificios que procurei evitar a todo custo.
Hesitei muito em assumir a pausa académica e em adentrar na "nave espacial”,
onde encontraria o isolamento e privacidade necessarios para a ardua tarefa de
perseguir os rastros da planetizagdo. Temia perder a sintonia com a realidade, que,
avidamente, procurava assegurar com a tematica e metodologia escolhidas.
Relutava em afastar-me radicalmente de meu circulo familiar e de amigos, privar-me
dessa preciosa convivéncia e, ao retornar, encontrar um mundo bastante mudado.
Em parte, meus temores acabaram se confirmando, mas n&o me restara outra
alternativa. Viciado em cotidiano e inebriado peios seus desafios, como sempre fui,
jamais teria conseguido abstrai-lo formalmente e transforma-lo em tese académica,
nao o houvesse atraigoado durante esse inevitavel intervalo de tempo.

Outra preocupacac que néo conseguia debelar é a de que o forte carater
autobiografico da pesquisa tinha enevoado o verdadeiro e justo tributo que, ao leva-
la a efeito, pretendia erigir ao trabatho coletivo, & parceria e ao companheirismo nas
lides profissionais. O uso constante no texto da expresso "nosso Grupo”, longe de
procurar resguardar a impessoalidade académica, reflete a constante colaboragao
de multiplos personagens na construcio das idéias expostas e a dificuldade de
isolar a autoria de cada uma, preferindo quase sempre atribuir-lhes uma origem
coletiva, sem me eximir de eventuais responsabilidades.

As razbes objetivas que me fizeram enveredar pelo caminho tematico e
metodolébgico escolhido podem ser reunidas em quatro aspectos:

- 0 carater emergencial das gquestdes ligadas ao ambiente terrestre;
- dar continuidade a estudos e reflexdes que tinham procurado caracterizar o papel

da Geologia na formacao de uma consciéncia ambiental:



- 0s impasses e limitagdes vivenciados e constatados em minha experiéncia de
participagdo nos processos de elaboracac e implementagao da Proposta
Curricular de Ciéncias no 1° Grau, do Estado de Sao Paulo;

- a urgente necessidade de busca de uma saida ndo conformista, ingénua ou
ideologicamente adesista para a escola pablica.

No plano mais subjetivo, fui movido pela necessidade pessoal de:

- procurar alguns elos teéricos perdidos na minha trajetéria de educador e na de
alguns grupos de que participei, em especiai os destinos da idéia de planetizagao;

- resgatar algumas experiéncias educacionais com que me envolvi, cujas
caracteristicas dos respectivos processos e produtos sempre me pareceram
singulares e valiosas;

- manter minha coeréncia filoséfica em termos de permanente e estreita vinculagéo
entre teoria e pratica, nas atividades academicas.

Finalmente, alimentei a expectativa de estabelecer algumas contribuicbes
metodologicas e curriculares para o ensino de Ciéncias no 1° Grau que
promovessem novas concepg¢bes educacionais de Ambiente e Ciéncia,
inequivocamente subordinadas a um papel ideologico e sociolégico para a escola
publica brasileira, em sintonia com o momento atual de nossa Sociedade e alinhado
com a perspectiva critico-emancipatéria de formacgao do futuro cidadao.

No que se refere a pesquisa em si, seu objetivo central, explicito e imediato foi
elucidar os significados e compromissos, em termos metodolégicos e curriculares,
de um relativamente recente artigo de minha autoria, onde tratei das relagdes entre
ambiente, educacao ambiental e ensino de Ciéncias no 1° Grau. A justificativa de
haver tomado este artigo como objeto de estudo prende-se as suas caracteristicas
muito especiais. Ele foi escrito com a finalidade de apoiar a implementacéo da
referida Proposta Curricular de Ciéncias (elaborada nos anos de 1985 a 1988 e da
qgual havia sido assessor durante todo esse periodo) e com a intengéo especifica de
“reescrevé-ia” segundo minha visao pessoal e num enfoque bem mais operacional.
O artigo em quest&o &, pois, um legitimo testemunho do meu pensamento curricular
e metodologico contemporaneo, ao mesmo tempo que uma expressio fidedigna da
concepcao educacional preconizada e/ou vigente em nossa rede publica estadual,
em termos de ensino de Ciéncias. Devido ao que foi exposto, resolvi submeté-lo a
uma questdo basica norteadora: qual a metodologia do ensino que, explicita ou
implicitamente, veicula? Quais suas raizes historicas e os seus mais visiveis
compromissos tedricos e politicos? Como nele a educagao ambiental foi assimilada
peio ensino de Ciéncias?

A sintese de variaveis tao diversas e compiexas foi obtida adotando-se ©
pressuposto de que as idéias exploradas e posicionamentos apresentados no artigo,

de um lado, expressam o momento histérico em que foram produzidos e, de outro,
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representam o resultado de um longo processo histérico que, por sua vez, esta
essencialmente refletido na trajetéria do seu autor. Por isso, foi escolhida esta
trajetoria como objeto de investigacdo, a ser submetida a uma reconstituigio
historica retrospectiva e analitica.

Em virtude do autor do artigo focalizado e o realizador do estudo serem a
mesma pessoa, a metodologia da pesquisa alinha-se na perspectiva da "ego-
histoire”. A mesma fundamenta-se, além de outros aspectos, num novo paradigma
cientifico, em fase de estruturagao, onde, enire outras coisas, os elementos auto-
biograficos do pesquisador sfo admitidos como essenciais para o desvelamento do
teor de sua produgdo, em que processo e produto, teoria e pratica, séo tidos como
indissociaveis, ndo sé conceitualmente, mas também assumidos como um principio
metodolégico.

As principais fontes documentais dessa reconstituicao foram a produgso
individual e coletiva do autor em foco (publicada ou disponivel sob multiplas formas),
assim como o material jornalistico e os textos teéricos de diversos autores que
ajudam a recuperar as sucessivas épocas abrangidas, em termos de eventos e
idéias pertinentes ao assunto estudado.

Apesar das inovagdes tematicas e metodologicas adotadas na pesquisa, nao
consegui evitar aiguns rangos formalisticos em sua apresentacao, subdividindo-a
em duas Partes e dez Capitulos. Na primeira Parte, introduzo historicamente e
transcrevo o artigo focalizado (Capitulo 1), problematizo-o detalhadamente de
acordo com os objetivos do estudo (Capitulo 2) e configuro os tragos gerais do
arcaboug¢o metodologico adotado (Capitulo 3).

Na segunda Parte, em cada um dos seis Capitulos subseqientes, é feita a
reconstituiciio de minha trajetoria profissional de cada uma das seis diferentes
FASES nela reconhecidas, tendo como excegio o Capitulo 4, onde a chamada FASE
1 abrange todo o longo periodo de minha escolarizagao, tomado como substrato de
referéncia preliminar para as concep¢des que iria desenvolver profissionalmente
nas FASES seguintes.

A recuperacao histérica obedeceu a um padrac metodologico, garantido por
uma matriz teérica onde a concepgio de Metodologia do Ensinc deriva da sintese
das concepgdes de Ciéncia, Ambiente e Educacéo e respectivas relagbes com a
Sociedade. Essa matriz analitica, por sua vez, representativa de uma concepgéo de
Ciéncias, vigorou concretamente em meu processo histoérico de forma implicita em
sua maior parte, tendo sido admitida conscientemente por mim apenas ao final da
ultima FASE considerada. As quatro categorias mencionadas foram denominadas de
Fios da Meada da trajetoria, alinhavadas pela "idéia de planetizacdo” (um jargao

proprio de utilizacao restrita), que pressuponho tratar-se do grande elo unificador



de toda minha histéria profissional que, sobrepondo-se as suas inflexdes,
descontinuidades e rupturas, conferiu-lhe coeréncia e abriu-lhe horizontes.

Em cada FASE reconstituida podera se observar sucessivamente cinco
segmentos principais: uma breve antevisdo dos principais rumos e caracteristicas
da trajetoria; sua contextualizagcio em termos politicos, cientificos, ambientais e
educacionais; a descrigio relativamente detalhada das principais linhas de atuacao
nela reconhecidas; a analise interpretativa de cada um dos quatro Fios da Meada da
trajetéria; finaimente, uma espécie de sintese onde, além de um brevissimo resumo
dos eventos e tendéncias programaticas e metodologicas da FASE, s3o realgados
seus saitos qualitativos conceituais e marcos tedricos alcancados, em comparagéo
com a FASE anterior, assim como as questdes em aberto para a FASE seguinte.

O Capitulo 10 e altimo do texto corresponde a um desenvolvimento minucioso e
técnico-operacionai da metodologia do ensino posta em questdo que, por isso
mesmo, mereceu um destaque formal. Neste Capitulo aparecem, também,
conclusdes de outras ordens, envolvendo comentarios complementares a respeito
da metodologia da pesquisa e suas conexdes com a metodologia do ensino
idealizada; uma revisdo dos papéis da planetizagdo na trajetdria e na pesquisa
sobre a mesma; as eventuais contribuicdes resultantes da metodologia de ensino
focalizada.

As caracteristicas assumidas pela pesquisa tornaram ou necessaria, também,
a inclusdo de um Elencc de Parcerias, onde aparecem os protagonistas dos
principais projetos e atividades analisados. Foi situada no final do Volume I,
antecedendo a Bibliografia.

Tendo em vista a quantidade de Notas Complementares e a pretenséao de
proporcionar uma leitura mais fluente do texto, foram todas reunidas no Volume |,
onde também aparecem os Anexos (entre eies, as Abreviacdes) e a listagem da
documentag&o consultada.

Finalizando, parece-me Gtil salientar que a estruturagao semi-modular do texto,
no que se refere a reconstituicdo das FASES da trajetoria {Capitulos 4 a 9) permite
varios tipos de leitura, desde a compieta, até outras, onde sejam omitidas a
contextualizag@o, a descricido detalhada e, no limite, até a propria analise,
reduzindo-se a descricao detalhada e, no limite, até a prépria analise, reduzindo-se
a descrigdo sumaria inicial e a sintese avaliativa da FASE. Dependendo dos
objetivos do leitor, & possivel também fazer uma leitura “vertical” das FASES onde,
facilitado pelas indicagdes dos subtitulos, podera acompanhar a evolugao de cada
uma das quatro concepcgdes analisadas (Ciéncia, Ambiente, Educacéo e

Metodologia do Ensino), assim como da préopria idéia de Planetizagao.
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O Despontar Silencioso
da Rebelido Metodologica

e dos Rumaos Definitivos da Tese.
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Em outubro de 1990, ji haviam sossobrado até as expectativas mais otimistas de
implementagio de uma nova concepcdo de propostas curriculares oficiais, no Estado de Sdo Paulo,
pautada num cardter provisdrio, em permanente revisdo, a partir dos resultados da prética docente e da
respectiva reflexdo com a participagio ativa, criativa e democritica dos professores no processo. A
Proposta Curricular Para o Ensino de Ciéncias e Programas de Sadde no 1° Grau (P.C.C. - 1° Grau), jd
ha dois anos indevidamente formalizada e sacramentada pela Secretaria de Educagio do Estado, em
moldes relativamente herméticos para a maioria dos professores, encontrava-se praticamente
abandonada & propria sorte.

Nessa ocasido, fomos convidados pela equipe técnica de Ciéncias, da Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagogicas (CENP), orgéo da Secretaria Estadual de Educagdode Sio Paulo (S.E.E./SP),
para colaborar no plancjamento e elaboragdo de uma coletinea de artigos que, tratando de temas
essenciais ligados aos fundamentos da Proposta e preocupando-se em ndo ferir a autonomia do
professor oferecendo-lhe um receitudrio pedagdgico, pudesse servir de apoio 2 viabilizagio pratica da
mesma. Reatel, assim, meus elos recém-interrompidos com a CENP, apés haver assessorado a equipe
técnica de Ciéncias na elaborag@o da Proposta, de 1985 a 1988.

A despeito de aparentemente me desviar dos trabalhos prioritérios relacionados i preparacio da
minha tese académica, resolvi assumir a tarefa, com a participacfio de outros especialistas no assunto,
alguns da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), outros da Universidade de SdoPaulo
(USP). Atraia-me a oportunidade de exercitarmos pela primeira vez a diretriz de apoiar teoricamente o
professor, sem recair no antigo medelo autoritdrio ¢ prescritivo dos Subsidios ao Guia Curricular
anteriormente vigente.

Mas o desafio que mais me fascinava era a possibilidade de, aproveitando toda minha recente
experiéneia de contato direto com a rede escolar piiblica estadual (Rede), escrever & minha maneira,
embora sinteticamente, as idéias centrais que caracterizavam minha nova concepgdo curricular e
correspondente proposta metodoldgica para o ensino de Ciéncias no 1° Grau. Porisso escolhi um tema
abrangente e um enfoque apropriado, que me permitissem abarcar os elementos principais da questio
em foco e esclarecer a respeito dos pontos de estrangulamento mais fregiientes que havia constatado
através de contatos diversificados com professores e monitores de Ciéncias.

Ao reler o trabalho, intitulado Ambiente, Educacio Ambiental ¢ Ensino de Ciéncias,
imediatarmente ap6s haver concluido sua redagdo, recordo-me de haver expressado a alguns amigos,
bastante aliviado e até certo ponto orgulhoso, a sensacdo de haver elaborado naturalmente, sem planos
prévios ou pressdes de qualquer ordem, a versdo popular e condensada do que poderia ser a esséncia
da minha tese de doutorado em preparagfio. Cheguei a desconfiar que estava, com essa idéia, a
desculpar-me mais uma vez pelo tempo perdido com outras coisas que nfio a pesquisa académica,

relegada a plano secunddrio desde que comegara meu envolvimento sistemdtico com a Rede, cinco



anos antes. Enviei-o para publicagfio e esqueci-me tanto do artigo quanto da sensacdo que me
provocara.

Nagquele momento, ja havia decidido encaminhar tematicamente meu estudo de doutorado no
sentido de estabelecer algumas contribuicdes metodoligicas e curriculares para o ensino de Ciéncias no 1°
Grau, que promovessem wma nova concepgdo educacional de ambiente, inequivocamente subordinada a novos
papéis ideoldgico e socioldgico para a escola publica, numa sociedade contempordnea como a brasileira.
Metodologicamente, também jd escolhera a reconstituicio de minha trajetdria profissional, unificada
pela idéia de planetizacio, como substrato para derivar, fundamentar e formalizar as referidas
contribuicGes. Porém, ainda me encontrava bastante confuso quanto & origem e natureza do problema
que fosse coerente com a temdtica e, principalmente, com o encaminhamento metodoldgico
escolhidos.

Meses depois, com a coletinea ji publicada hi algum tempo, € que, relendo-a, pude confirmar a
lucidez daquela minha sensacfo, na ocasifio colocada imjustamente sob suspeita. No meu texto,
organicamenie embutidos, realmente econheci os tracos essenciais daquilo que poderia ser a conclusdo
do meu estudo académico em andamento. A partir dai, dissuadi-me, definitivamente, da idéia de que
meu problema sob investigacfio deveria ser algo teoricamente desfiado da literatura especializada ou
de outras manifestacOes da realidade. Bastaria inverter o raciocinio usual ¢ comecar pelo fim. Teria,
entdo, disponivel na forma do artigo, a matéria-prima a ser problematizada na pesquisa. E com
diversas vantagens adicionais: era 0 mais recente produto de minha trajetdria profissional, era fruto de
minha exclusiva autoria, tinha sido elaborado como resposta aos desafios da realidade tio cultuada
mas freqlientemente esquecida e possuia a necessdria abrangéncia e afinidade temiticas com o estudo
em foco. |

Nio se tratava, pois, de mais um dos diversos documentos representativos do desenrolar da
caminhada, que poderiam ser arrolados para dar sustentaco a retrospectiva histdrica do meu trabaltho
educacional. Com as caracteristicas identificadas, deveria reunir, por suposicdo, o conjunto de
requisitos necessdrios para expressar satisfatoriamente o pensamento curricular e metodoldgico a ser
colocado sob andlise critica e retrospectiva em meu estudo. Portanto, se estivesse correto men
pressuposto de uma relativa continuidade na trajetdria, integrada pelos elos da idéia de planetizagdo (1) em
constante desenvolvimento, deveriam estar reunidas no artigo as pontas remanescentes dos principais fios
de minha meada intelectual.

Feita a descoberta, e afastada a tentaclio convencional de transformé-lo numa espécie de marco
conclusivo da trajetéria reconstituida, a ser apresentado ao final da mesma, percebi seu verdadeiro
papel. Coerentemente com a metodologia de pesquisa e os pressupostos adotados, poderia representar
o ponto de partida do estudo, a partir do qual poderia puxar os fios do novelo educacional em que
me envolvi nesses anos todos de vida profissional. Com essa finalidade, serd reproduzido na integra, a

seguir. (2)
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4. AMBIENTE, EDUCACAO AMBIENTAL E ENSINO DE CIENCIAS

O ambiente contemporaneo estd imerso
em crises, proprias de seu tempo, que
adguirem contornos ainda mais acentuados
em pafses como o nosso, desorientando
aqueles gue procuram melhor compreender
esta situagio. A desorientagio, por sua vez,
aliada a uma tradicio de pensamenio
compartimentalizado, dificulta distinguir, por
exemplo, os vinculos entre crises como a
ambiental, a educacional, a cientifica, a da
escola publica, a do ensino de Ciéncias. E séo
exatamente estes vinculos que podem nos
revelar um novo e produtivo caminho que nos
liberte dos vicios das solugSes rotineiras e
redundantes, onde prevalece a énfase nos
falsos dilemas, nas percepg¢bes fragmentarias
da realidade e na indtil conservagdo de
modelos j{a superadoes.

O termo educagdo ambiental parece
trazer em si o germe desse esforco de reunir
universos aparentemente independentes e
enfrentar de forma conjunta e original as
respectivas  crises. Indica, ainda que
vagamente, uma direcio para 0 processo
educativo, que passaria a ter uma
preccupagao nuclear com a questdo ambiental.
Adotando essa linha de raciocinio, poderiamos
entender a perspectiva da educagio ambiental
como uma ponte a ser estendida entre o
ensinc de Ciéncias e o ambiente terresire,
embora permaneca indefinido o real
significado da educacdo ambiental, que
necessita de uma reflexdio mais minuciosa e
profunda.

A respeito dessa reflexéo, lembro-me de
uma ocasido, quando proferia uma palestra,
em que fiz duas perguntas iniciais que
deixaram perplexa a maioria do auditdrio.
"Haveria a possibilidade de ocorrer um
ambiente onde ndo se desenvolvesse uma
educagdc ambiental? Por outro lado, seria
possivel se desenvolver uma educacao
ambiental em que o ambiente estivesse
ausente?”

A aparente ingenuidade das perguntas
surpreendeu inicialmente o0s ouvintes. Mas
esta reagdo foi logo substituida pela
perplexidade, porque a Impressao
generalizada era de que a resposta & primeira
pergunta era obviamente sim, e a segunds,
obviamente ndo, embora quase todos
suspeitassem gque estava eu a preparar-thes
alguma cilada intelectual. Na verdade, com
aquelas perguntas. Na verdade, com aquelas

"Ivan Amorosino do Amaral

perguntas de respostas aparentemente dbvias,
eu estava provocando 0s presentes para que
abandonassem o acomodamento tpico de
meros ouvintes receptores. Mais ainda, gqueria
que deixassem de lado o "con-senso” comum
acerca do significade de educagio ambiental e
viessem a comparithar comigo daquela
reflexfio necesséria. Uma reflexfio, em que
tanto o termo educagio quanto o ambiental
seriam colocados em questdo, na medida em
gue pretendéssemos associa-los um ao outro
na perspectiva de solugBo inovadora e
apropriada para 0% alardeados impasses e
equivocos em que mergulhou o ensino de
Ciéncias no 1° Grau, nas nossas escolas
publicas, em décadas recentes.

Aguele mesmo convite, quero fazer
agora ao leitor. Um convite a reflexfio que tera
come ceniro as relagdes enire ambiente,
educacdo ambiental e ensino de Ciéncias,
mas que ndo se limitard as duas questbes
mencionadas. Conforme ja fol insinuado no
inicio, teremos que lidar, subjacente ao nosso
tema central, com as crises da ciéncia, da
educagdo e, em particular, da escola publica. A
Ciéncia, imersa no novelo da excessiva
especializagio pela qual enveredou e
buscando caminhos de integragiio das
diferentes areas de conhecimento. FEsta
mesma Ciénecia, profundamente questionada
em virtude do mite que construiu em forno de
si, das prioridades tematicas que adotou em
suas investigactes e do tipo de relagbes que
tem mantido com a sociedade. A educacio,
atolada no debate sobre as diferentes
concepgbes de ser humano, conhecimento,
aprendizagem e de relagfes com a sociedade.
A escola publica, abandonada,
descaracterizada e impotente diante dos
enormes desafios do nosso tempo, agravados
pelo contexto do nosso pafs, mas buscando
sobretudo viver, recontruir sua identidade e
redefinir seu papel na realidade brasileira.

Evidentemente, ndo seria possivel, num
Unico artigo, tratar seriamente de todos esse
temas, de tamanha especificidade e
complexidade. Entretanto, seria mistificador
néo destacar a presenga implicita deles, ao
tratarmos do nosso tema central. Afinal, ndo é
mais nenhuma novidade, mas é importante
jamais esquecermos que toda opcao
educacional nd3o é neutra ou meramente
técnica, estando sempre profundamente
comprometida com  posicdes  politicas,

" Professos do Departamento de Metodologia do Ensine, Faculdade de Educacgio - UNICAMP
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filosdficas, antropolégicas, scociolégicas e
psicolégicas.

Essas consideragdes me levaram a
ampliar o convite feito ao leitor. E
imprescindivel inserir a nova Proposta
Curricular de Ensino de Ciéncias no 12 Grau,
do Estado de S80 Paulo, nesta reflex@o acerca
da educag@o ambiental. A importante questao
que nos ocorre de imediato, é se a Proposta
Curricular de Ciéncias & essencialmente uma
proposta de educacio ambiental ou, entre
suas preocupagdes principais, encontra-se a
questdo ambiental? E evidente que a resposta
a esta indagagdo envolve aprofundar a analise
do significado, das possibilidades e das
implicacdes da educacdo ambiental. No
entanio, envolve também compreender os
eixos basicos da Proposta Curricular de
Ciéncias e, a partir dai, suas relag¢bes com o
enfoque da educagio ambiental.

Surge, entdo, nesie ponto, a
necessidade de realgarmos algumas quesibes
auxiliares, onde estdo coniemplados os
referidos elementos centrais da Proposta,
especialmente a sua concep¢io educacional
de ambiente. O que significa estabelecer o
ambiente como tema gerador e unificador do
curriculo de Ciéncias, tal como & preconizado
na Proposta? Como esta diretriz se articula
com a énfase no cotidiano, no conhecimento
do sensc comum € no Sed progressivo
relacionamento com o conhecimento cientifico,
sistemético e universal? E as relacbes da
referida diretriz com as perspectivas de
interdisciplinaridade e flexibiidade curricular?
E com uma visdo mais realista, histérica e
sociologica da Ciénecia? E, ainda, com a
concepgao construtivista da aprendizagem, em
harmonia com os diferentes niveis de
desenvolvimento intelectual dos alunos?

Em outras palavras, de que maneira o
ambiente, tomado como iema gerador e
unificador da aprendizagem, desdobra-se e
articula-se com as demais diretrizes principais
da Proposta Curricular de Ciéncias?

Estas sdo, pois, as aguas onde
navegaremos com nossas reflexbes. Nunca
com o propdsito de responder literaimente as
guestdes levantadas, como se eslivéssemos
diante de um tradicional questionario. Na
verdade, elas constituem simulianeamente o
pano de fundo e a bussola orientadora de
nossos pensamentos. As sempre almejadas
respostas mais conclusivas a estas e outras
questdes gue o leitor provavelmente j& terd
levantado, ou vira a levantar no decorrer da
leftura, serlo responsabilidade exclusiva de
cada um. De minha parte, tenho a sincera
expectativa de trazer alguma contribuicéo
nessa empreitada.

Este artigo & constituide de duas partes
articuladas e formalmente bem seglienciadas,
gue se completam, mas que podem ser lidas

independentemente uma da outra, de acordo
com as possibilidades ou interesse do leitor. A
Parte 1 tem um carater tedrico, estabelecendo
principaimente relagio entre a Proposta
Curricular de Ciéncias e a questdo da
educacdo ambiental. A Parte 2 retrata uma das
fentativas possiveis de radiografar o
desenvolvimento de um dos temas mais
importantes do elenco programatico do ensino
de Ciéncias no 12 Grau - O Ciclo da Agua - ao
gual sdo aplicados, na pratica, os principios e
diretrizes funadmentais da Proposta. Porém,
rejeita-se o modelo classico de receitudrio
pedagdgico. Com o exmplo a ser explanado,
procura-se oferecer ao professor um corrimao
de apoic e iluminar o caminho de
concretizagdo pratica das bases iedricas da
Proposta, estimulando-o a realizar as suas
proprias tentativas.
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PARTE 1: Uma nova perspectiva ambiental para o ensino de ciéncias

1.1 Chernobyl e Goidnia invadem nossa
casa

Ao surgirem as primeiras noticias, em
setembro de 1987, parecia apenas mais uma
tragédia de carater local, que despertaria
comiseragdo pelas vitimas diretamente
atingidas peio p¢ Gésio-137, imprudentemente
retirado de sua capsula protetora por
funcionarios de um depodsito de sucatas, em
Goiania, ap6s ser roubado de uma clinica de
radioterapia abandonada. Tal como Chernobyt,
no ano anterior, a distancia parecia a nds,
moradores de ouiras cidades, um escudo
infransponivel a colocar-nos a salve de
qualguer risco.

De repente, as noticias comegaram a se
tornar alarmantes. Tal como o leite em po, as
bolachas ou a came que podemos haver
ingerido com a radioatividade de Chernobyl,
sinais de pé de Césio comecaram a ser
encontrados em outros cantos de Goidnia e
até emn cidades do interior de S&o Paulo.
Pessoas que entraram inadvertidamente em
contato direto com ¢ pd e com o material
vendido pelo depésito se encarregaram de
dissemind-lo antes que o acidenie houvesse
sido detectado. As vilimas mais graves,
removidas para hospitais distantes como
tochas radioativas vivas, avolumaram os
problemas. O que fazer com os corpos dos
que vieram a falecer? E com seus dejetos e
roupas de cama? E com toda a édrea
contaminada ao redor do depédsito de sucatas?
Por que ndo bastaria isold-la? Por que
simplesmente ndo enterrar os corpos e lixos
das vitimas? Como gue 129 de um po
aparentemente inofensivo, compactado em
quatro pequenos bastonetes, semelhantes a
grafites de lapiseira, poderia representar tanto
risco?

Os acidentes de Goiania e Chernobyl
penetraram na rota de dois enormes circuitos:
o dos fendmenos naturais e o sdcio-
econdmico. No caso de Gicidnia,
desencadeou-se a possibilidade de, pelo
circuitc natural, a chuva diluir os residuos
radioativos espalhados pela area do depUsito,
podendo adentrar no solo ou escorrer pelo
asfalto para regides de relevo mais baixo. No
primeiro caso, podera atingir os lengdis de
agua subterrBnea e contamind-los. No
segundo, poederd atingir o0s cursos e
reservatorios de aguas superficiais,
contaminando até mesmo o sclo de suas
margens, Abrem-se também outras
possibilidades, tais como a agua contaminada
ser usada para irrigagio, atingindo futuros

alimentos, ou ser ingerida por seres humanos
ou animais. Em Chernobyl, o evento propagou
0 material radioativo disseminado pela usina
soviética, levando-o para outros paises
europeus, onde fol removido da atmosfera pela
chuva. Alcangando o solo, foi absorvido pelos
vegetais, que, por sua vez, serviram de
alimento ao gado, contaminando nio somente
sua carmne, mas também o leite por ele
produzido. Quantos  imaginariam  tais
trajetorias?

Pelo circuito  sécic-econdmico, as
sucatas minerais, o papel velho do depésitc de
CGoidnia, o leite e a came do gado europeu
foram comercializados, industrializados e
rapidamente  disseminados por regides
distantes, numa velocidade e concentragéo
muito maiores do que alcangariam pelo circuito
dos fenémenos naturais.

Os casos enfocados permitem perceber
nitidamente que as tragédias ambientais
comumente ndo sdo circunscritas  por
frorteiras geogréficas. Apresentam uma
dimensao local mais imediata, intensa e
perceptivel, e outra, muitas vezes de amplitude
mundial, mais difusa e traigoeira. As fronteiras
fisicas saoc dissolvidas pelos permanentes
processos de transformacao e integracéc da
natureza {errestre ou pelos intercdmbios sécio-
econdmicos tipicos do mundo moderno.

1.2 Até onde os curricuios escolares
captam o funcionamento da natureza e
as interagoes com o ser humano?

Mas por que estamos a falar dessas
coisas, provavelmente t{do conhecidas?
Semelhanies aos eventos mencionados, ha
outros, alguns conhecidos, outros
insuspeitados, que se multtiplicam
vertigincsamente, na medida em que se
modifica a relagéo homem-natureza,
sustentada pelos avangos cientfficos e
tecnologicos e direcionada pelo modelo de
sociedade de consumo. Apesar disso, a
realidade mostra que esses temas estdo
ausentes ou incorretamente incorporados aos
curriculos escolares, mesmo sendo
amplamente divulgados pela imprensa e de
cada vez mais participarem do cotidiano da
nossa civilizagao.

Para tornar mais clara a afirmagdo
anterior, examinemos um dos processos mais
usualmenie abordados pelos curriculos de
Ciéncias e Geografia e, inegaveimente,
relacionados aos eventos de Chernobyl e
Goiania: O Cicle da Agua. Este processo,
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guando entendido em sua escala mundial,
constitui integral abstracdo, que sé pode ser
alcancada satisfatoriamente apos a
compreenséo da manifestacAo completa do
ciclo nas escalas locais e regionais, bem como
das suas respectivas interrelagBes. Além disso
o seu pleno entendimento implica na captagéo
das suas relacbes com fendmenos de carater
astrondmico, geografico, geoldgico, bioldgico,
fisico, quimico e sécio-econdmico-cultural.
Entretanto, de que maneira &
usuaimente apresentado o ciclo da agua nos
cutriculos escolares de 12 Grau?
Freqlientemente numa Unica série escolar, em
que se destaca a sua formulacdo integral,
através de um esquema onde se evidencia a
trajetéria bdsica da agua na natureza,
circulando entre seus principais reservatdrios
{oceano, atmosfera e continente), com a

indicagéo dos fenbmenos fisicos
correspandentes (evaporagdo, condensacio,
precipitagéo, infiltragao, escoamento)

responsaveis pela movimentagio hidroldgica
na natureza. O desenho esquematico, que
normalmente ilustra o processo, além de
comumente omitir a presenga da biosfera no
circuito, com seus correspondentes fendmenos
de absorgdo e evapo-transpiracdo, i8m
especial predilegio pela regido litordnea, onde
se torna mais facil, ou mais “"didatico”,
evidenciar os estagios e processos basicos de
circulag@o da agua junto a superficie terrestre.

Da forma como € apresentado e no
momento curricular em que isto aconiece
(geralmente na 5% Série), é absolutamente
impossivel compreender o verdadeiro e
complexo significado do referido esquema e,
conseqlientermente, do conceito nele embutido.
Ademais, induzem a lamentéveis distorgbes na
cabeca do estudante, tais como: auséncia da
biosfera (e do ser humano, em particular) no
processo; a idéia de que o ciclo da dgua é um

fendbmeno  exclusivamente, ou  mesmo
preferencialmente, litordneo, nem tendo
manifestagbes mais restritas, nem

apresentando uma amplitude mundial, e a
impressao de que ocorre num sentido Gnico e
circular.

A grande e ostensiva mensagem emitida
acaba sendo a imagem mitica da dgua sendo
permanentemente bombeada pela atmosfera,
do oceano para o© conlinente. Afora o
maravilhamento dianite deste fantéstico
mecanismo natural, que outra contribuico é
dada para a formag@o do estudante? E os
milhares de reservatérios menores e bem
menores de onde a 4gua também & bombeada
pela atmosfera? E os milhares de esconderijos
onde a Agua permanece mais tempo que ©
usual? E a interferéneia da vida, em especial
do ser humano, nesse ciclo? E os fatores
primarios efetivamente responsaveis por esle
"milagre” da natureza? £ os inumercs mini-

ciclos, cuja somaldria e integracdo € que
realmente possibiliiam a enorme abstragéo
representada pela idéia de ocorréncia de um
ciclo hidroldgico de amplitude mundial? E a
importdncia efetiva desse fenbmeno no
cotidiano de todos nds?

A idéia de que a Adgua percorre um ciclo
de transformacOes permanente e mundiai é
uma das grandes formalizagdes sintéticas que
se pode extrair de um vasto conjunto de
processos e interacdes do ambiente terrestre.
Apesar disso, 5548 interrelacbes
fundamentais s&o omitidas na abordagem
tradicional, que ndo explora as relacbes com
os movimentos da Terra, com as estacbes do
ano, com a circulagio atmosférica, o clima, a
topografia, o intemperismo, a erosdo, nem
com a formac&o de solos, rochas, montanhas,
recursos minerais, nem com o0s ciclos de
verminose, cadeia alimentar e fantos outros.
Também nao estabelece relaggo com
determinantes fisicos, tais como a agfo da

gravidade, da pressdc e {emperatura,
mudangas de estado fisico, nem com
fendmenos  quimicos como  dissolucho,

oxidacio e hidratagfo, etc. Nao séo tambeém
incorporadas ao esguema classico as relacdes
do ciclo com as formas de ocupagio do
espaco pelo homem, nem com 0s tipos de uso
gue ele faz da agua e toda a poluicdo dai
decorrente.

Para espantc maior, esquece-se até de
correlacionar o ciclo com o decantado carater
renovavel da agua como recurso natural. A
exclusdo do aspecto histérico-geoidgico &
outra gravissima lacuna. E fundamental saber
se o ciclo da agua foi sempre assim na histéria
do planeta e, se mudou, como e por gue
ocorreram tais mudangas. Somente a evolugio
histérico-geolégica do ciclo nos permitira
avaliar melhor sua condicdo atual e suas
perspectivas futuras, assim como somente o
conhecimento da evolugao historico-social da
interagdo do homem com a hidrosfera
delineara mais claramente o atual quadro de
interdependéncia entre ambos.

As lacunas e distorgbes aponiadas, em
fermos de ciclo da &gua, repetem-se qualquer
seja © assunto tratado: os fendmenos e
processos estudados sio isolados do seu
contexto real e  comparimentalizados
teoricamente em conceitos. Este enfogue
estende-se inclusive aos tdpicos de cardter
ecoldgico, que em geral s8o tratadoes
separagdamente dos fendmenos e conceitos
fisicos, quimicos, biolégicos e geoldgicos a
eles relacionados. Desenvolve-se, na melhor
das hipdteses, uma nog¢Ao de equilibrio
ambiental estatico e circunscritc  ao meio
préximo em que se vive. Algo muito precario,
guando se sabe que a guesto do equilibrio so
é verdadeiramente equacionada na
perspectiva de natureza em permanente
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transformacéo e interacfo, consideradas nas
escalas planetarias de tempo e espago.

A onda de equivocos alcanga a imagem
da Ciéncia, que continua sendo apresentada
como alividade neutra e essenciaimente
benéfica, ignorando-se as estreitas relagbes
gue mantém com a sociedade e as reciprocas
influéncias positivas e negativas. Reforga-se a
crenca, tao difundida quanto enganosa, de que
a questao ambiental pode ser
satisfatoriamente resolvida a partir apenas da
mudanga de habitos e atitudes individuais. O
resultado disso tudo é a elaboragfio de uma
nogéo de ambiente tao fragmentéria e estatica
quanto pudemos perceber no exemplo do ciclo
da agua.

Essa é a concepcio de educacgio e
essa € a nocho de ambiente que devemos
adotar? Essa ¢ a visdo de educagdo ambiental
que deve ser difundida como a grande
novidade da escola moderna? O que pode ser
feito, através do ensino de Ciéncias, para
enfrentarmos situacBo tdo rotineira quanto
absurda?

1.3 O desafio curricular: ambiente como
tema gerador e unificador

A finha de raciocinio desenvolvida até
aqui deixa claro que o ensino que vem sendo
praticado pouco ou nada representa a nogéo
de ambiente terrestre, se o entendermos nas
suas mdltiplas manifestagcbes e implicagtes.
Tambeém nao representa a educacgio ambiental
ou o ensino de Ciéncias qgue consideramos
adequado para atingir tal concepcaoc de
ambiente. Esta assim langado o desafio, nao
86 para os professores de Ciéncias, mas para
0s de todas as demais disciplinas de 1% Grau.
Sera preciso extravasar os limites e modHicar
substancialmente os enfoques tradicionais de
todas as disciplinas, se quisermos alcangar
alguma alteracao significativa no estado de
coisas descrito. Todavia, restringindo-se a
guestdo ac ambito das Ciéncias Fisicas e

Naturais, €& possivel antecipar algumas
caracteristicas de um curriculo  assim
orientado.

A escoiha e o tratamento de cada tépico
de conteudo deve  acompanhar o
desenvolvimento intelectual do aluno, em
termos das categorias basicas do pensamento,
representadas pelo grau de dominio tanto do
poder de observacio, quanto das nogbes de
espago, tempo e causalidade (interagéo). Isto
significa admitir que a idade bioldgica e a
experiéncia de vida condicionam a progresséo
individual no dominio das referidas categorias,
as quais, por sua vez, estdo na base das
diferentes formas de raciocinioc {concreto,
operatdrio-concreto e operatdrio-formal). Neste
sentido, s8o considerados trés niveis

fundamentais e progressivos de aprendizagem
e capacidade de absirag@o, que podem ser
associados, a grosso modo, com as diferentes
séries do 12 Grau.

O nivel do vivido {aproximadamente 12
e 2% Séries), onde predomina © raciocinio
concreto e o contetudo escolar deve priorizar
as experiéncias, nogles e conceitos
previamente formulados ou gue possam ser
adquiridos pelo aluno diretamente a partir da
sua realidade cotidiana.

O nivel do percebido
(aproximadamente 3° 4* e 5% Séries), onde
prevalece o raciocinio operatdrio-concreto e o
conteldo escolar deve passar a incorporar
experiéncias, nogbes e conceitos gue possam
ser adquiridos indiretamente pelo aluno,
através dos diferentes meios de representagéo
da realidade, mas tomando o mundo vivido
como referéncia inicial da aprendizagem,

O nivel do concebido
(aproximadamente 6%, 7* e 82 Séries), onde se
atinge o raciocinio operatorio-formal e o
conteudo escolar pode incorporar nogles e
conceitos de carater acentuadamente abstrato
(amplas escalas espago-temporais; complexas
redes de interacbes), sem que, todavia, os
universos vividos e percebidos sejam
desprezados como referéncia inicial da
aprendizagem.

Nos trés niveis considerados, o
movimento cognitivo previsto durante a
aprendizagem , ¢ o que parte da acgo,
prosseguindo para a reflexao e retornando a
acao. Este retorno a acglo diferencia-se da
acao inicial pelo seu carater mais critico, tanto
em termos cientificos como sociais, propiciado
pelas novas experiéncias e informagbes
adquiridas, acompanhadas da correspondente
reflex&o. Por isso,  fundamental, qualquer que
sefa o nivel em que se encontrem oS
estudantes, partir sempre do seu cotidiano
{mundo vivido}. Esse conhecimento
espontdnec e prévio do conteldo a ser
tratado, precisa ser problematizads, tornando-
se visiveis suas possibilidades e limites de
aplicagdo. A consciéncia desses limites
contribui  decisivamente para criar a
necessidade dos novos conhecimentos. Estes
conhecimentos deverfio ser capazes de melhor
explicar aquilo que o conhecimento prévio nio
conseguiu equacionar e propiciar o retorno
mais critico & realidade de onde se partiu,

As atividades de aprendizagem postas
em pratica tanto podem estar voltadas para a
percepcao dos limites das experiéncias e
conhecimentos prévios, como para a extensio
dos conceitos, quando, entdo precisam
articular-se intimamente com as questides
deixadas em aberto pela reflexdo preliminar
sobre o cofidiano. Podem assumir carater
variado (leituras, experimentos, debates, aulas
expositivas, explorag8o do meio, etc.), desde
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que atendam a pelo menos irés reguisitos
basicos: os objelivos e técnicas escolhidas
precisam respeitar o nivel de desenvolvimento
intelectual do aluno; deve-se procurar envoiver
o alunc em situagdes de aprendizagem
cooperativas, em que idéias e experiléncias de
vida, antigas e novas, possam ser
intercambiadas e muiuamente criticadas; o
contato com o conhecimento elaborado e as
atividades de laboratéric devem ocorrer
preferenciaimente apds cuidadosa exploragéo
do meio (natural e arificiall em que o
estudante vive, devem visar a busca de
respostas a perguntas surgidas durante a
exploragdo do meio e gerar novas questdes
que permitam ampliar a investigacdce do
assunto.

O conhecimento  cientifico a  ser
veiculado pelos programas escolares ndo pode
se caracterizar como algo dotado de absoluta
supremacia em relagio as outras formas de
conhecimento. £ fundamental respeita-las,
ganhar seu espaco naturalmente, pela razéo (
e n&o pelo mito cientifico ou pela autoridade
pedagdgica), deixando claro tratar-se de uma
das formas de compreender e controlar a
realidade, particularmenie eficiente  em
determinadas situacbes da vida humana. O
tratamento do conleiudo deve favorecer,
sempre que possivel, a percep¢ac dos
vinculos atuais e hisidricos entre o
conhecimento cientffico e 0 sensoc comum,
bem como a compreensdo do significado da
Ciéncia, enquanto forma peculiar de
pensamentc e conhecimento produzido,
realcando as influéncias que a sociedade
exerce scbre ela, o  cientista e,
conseqglentemente, sobre as pesquisas e
descobertas. Em contrapartida, deve
proporcionar também, condigdes para a
compreensdo explicita das influéncias da
Ciéncia sobre a sociedade, tais como:
aproveifamento pratico do conhecimento
cientifico, prejuizos ambientais, mudancas de
habitos, valores e percepgbes de mundo, eic.

O ambiente terrestre entendido em
todos 0s seus aspectos, naturais e artificiais,
serd a matéria-prima geradera da lista
infinddvel de topicos que poderdo ser
escolhidos como contetido curricular no ensino
de Ciéncias. Porém, funcionard como
elemento unificador deste mesmo conteudo,
na medida em que cada ser ou fendmeno
estudado for tratado de forma integrada no
contexto de outros seres ou fendmenos a ele
relacionado. Para assim proceder, sera
recomendave! trabalhar, em cada caso, as
miiltiplas relagdes entre o0s macro-
constituintes do  ambiente  (hidrosfera,
atmosfera, litosfera, biosfera, Terra como um
todo) e seus determinantes (matéria, energia,
transformagfes, interagdes), tomadas nas
diferentes escaias espagc-lemporais possiveis

o significativas. Uma das duas uUnicas grandes

_restricBes serd a delimitacio desse ambiente a

ser estudado que, em cada nivel de
aprendizagem precisard respeitar os limites
psico-sécio-cognitivos da  apreensdc da
realidade por parte do estudante envolvido. A
outra, serd evitar que a nogdo de ambiente a
ser construida tenha um carater
predominantemente aniropocéntrico, em gque ©
ser humano ocupe o centro do sistema
terrestre e seja adotado como sua Unica
imporiante referéncia para as reflexbes e
decisdes ambientais.

A utilizagBo do ambiente terrestre
como tema gerador e unificador da
aprendizagem em Ciéncias, aliada aos demais
principios e diretrizes enunciados, devera
conferir uma caracteristica de marcante
flexibilidade programdtica ¢ metodolégica
ao desenvolvimento pratico da Proposta,
tornando-a amplamente adaptavel a cada
realidade de ensino. Esta flexibilidade
manifesta-se concretamente em diversos
aspectos. Primeiramente, nenhum idpico de
contetdo estard exciuido de antemao ou sera
considerado  necessariamente  obrigatdrio,
ficando sob a responsabilidade de cada
professor a tarefa de selecionar e organizar
seu proprio Programa. Qutro aspecto flexivel
diz respeito as nogGes e conceitos envolvidos
no Programa, que deverdo ser sempre
provisérios, obedecendo a um processo de
construgdo progressivo e permanente por
parte do estudante, & medida em que evolui
sua capacidade psico-sicio-cognitiva e se
entrecruzam 0s  desenvolvimentos dos
diferentes tépicos selecionados. Articulando-se
os dois aspectos anteriores, € importante
realcar que o conjuntc de  topicos
desenvolvidos em cada estagio curricular no
sera absolutamente aleatorio: é altamente
recomendavel o balanceamento dos elementos
relativos & matéria , energia, transformacoes e
interacBes bem como das diferentes esferas
em que esld organizada a matéria em nosso
planeta (biosfera, atmosfera, etc.). Finalmente,
no plano da metodologia do ensino, a
flexibilidade manifesta-se na possibilidade do
uso de multiplas modalidades didaticas, desde
que sejam  atendidos o0s  requisitos
antefiormente mencionados,

Desponta, assim, uma organizacio
curricular predominantemente interdisciplinar,
baseada na logica do pensamento tipico do
aluno de 1? Grau, & nao, como usualmente se
faz, na logica da Ciéncia, ou do préprio
professor, ou do autor do livro didatico. Seus
temas integradores, consegileniemente, seréo
as categorias bdsicas do pensamento,
consubstanciadas no desenvolvimento das
nogbes de espago, tempo e causalidade
(interagdo), em suas diferentes escalas de
amplitude. Esta estrutura interdisciplinar sera
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valida no &mbito das Ciéncias Fisicas e
Naturais, como podera abranger outras
disciplinas. Em virtude de atingir a prépria
postura metodologica do ensino, fica evidente
tratar-se de mais do que uma simpies forma de
organizacao de contetdo.

A concepgao de ambiente resultante
do processo educacional descrito obviamente
nado ¢ algo padronizado, pronto e completo
para ser minisirado ao aluno. Também néo se
podera pretender que essa nogéo venha a ser
concebida pelo estudante em um momento
determinado e previsivel do desenvolvimento
curricular. Deveremos, isto sim, considerar que
ela sera constante e permanentemente
reelaborada, a partir das diferentes vivéncias,
percepgdes e concepgdes dos alunos em
relacio aos fendmenos estudados, de acordo
com o desenvolvimento intelectual de cada
um. Considerada de outro angulo, a
concepgdo de ambiente visada serd resultado
do progressivo estudo da matéria e energia em
nosso planeta, nas suas varias formas de
manifestacdo fisica e bicldgica, nas suas
permanentes transformagbes e relagbes
reciprocas, bem como da interagdc do ser
humano com as mesmas, realgando-se a
Ciéncia e a Tecnologia como mediadoras de
aspectos essenciais dessa interagio.

Finalizando todas essas consideragtes,
agora fica compreensivel como ¢ ensino de
Ciéncias podera participar significativamente
do enfrentamento de crises aparentemente tao
dispares como a ambiental, a educacional, a
da escola plblica e, até mesmo, a da prépria
Ciéncia. Na perspectiva curricular delineada,
mais do que um projeto de ensino de Ciéncias
no 1° Grau, o que estd em jogo, de forma
implicita, é a prdpria redefinicio do papel da
escola publica. Pelo gque pode ser depreendido
das idéias expostas:

A escola devera tornar-se o espago de
integragdo entre o conhecimento produzido
pelo senso comum, a realidade cotidiana e o
conhecimenio  sistemalico e  universal
produzido pelas diferentes ciéncias. Deverd
ser o espaco de superagio da compreensao
que o estudante traz da sua propria realidade,
na medida em que proporciona condigdes para
conhecé-la e analisd-la criticamente, através
de formas mais elaboradas e abstratas de
pensamento”. (Amaral, 1988, p.70)
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PARTE 2: Pelos (inimeros e insuspeitados) caminhos da agua

21 Do (angustiante} genérico ao
{estimulante) particular

Como poderemos traduzir para as
situacdes de saia de aula todas as reflexdes
feilas acerca das relagbes entre ambiente,
educacdc ambiental e ensine de Ciéncias?
Como poderemos transformar em roteiros de
atividades os  principios e  diretrizes
educacionais que s80 possiveis exirair
daquelas reflexdes?

Certamente essas questdes devem
estar angustiando o leitor-professor,
justamente preocupado com os problemas
operacionais do seu dia-a-dia profissional. Os
fundamentos tedricos e o iratamento genérico
do tema em foco sfo inegavelmente
necessarios para fornecer um referencial a
pratica auténoma do professor, evitando,
assim, transforma-lo em ajudante de ordens do
especialista. Porém, ¢ nivel de abstracdo em
que permanecem aquelas consideracbes pode,
paradoxalmente, vir a se constituir em
poderosa barreira as iniciativas praticas desse
mesmo professor. Por isso, o proximo desafio
a ser enfrentado € a conversdo dos principios
e diretrizes basicos da Proposta Curricular de
Ciéncias em questbes mais praticas e
especificas, que possam nortear ©
planejamento e a execucBo de qualquer tema
que nos propusermos a fratar com nossos
atunos.

Ao inves de tratarmos as nossas classes
escolares como aglomerados difusos e
homogéneos de individuos, qual a maneira de
identificar e respeitar o estagio intelectual
médio da classe e dos alunos que se
distanciarem muito desse padrao?

Ao invés de selecionarmos os topicos de
contetido e decidirmos os niveis de
profundidade em gque serdc abordados
baseando-nos apenas em critérios de
relevancia cientifica, como incluir neste
procedimento critérios de relevancia social e
cultural e critérios que levem em conta o
interesse  espontdneo e o esiigio de
desenvolvimento intelectual dos alunos?

Ac invés de apresentarmos 0s
conteudos de maneira formal e distanie da
realidade dos estudantes, como extrai-los dos
seus cotidianos?

Ao invés de utilizarmos o cotidiano do
aluno como mera motivagao inicial para o
ensino, qual 2 maneira de transforma-lo em
fator verdadeiramente impuisionador da
continuidade da aprendizagem?Que aspectos
da realidade do estudante podemos considerar
como fazendo parte do seu cotidiang?

Ao invés de desenvolvermos o ensino
em termos de respostas compietas e acabadas

a perguntas invisiveis, que os alunos sequer
chegaram a imaginar, como criar neles a real
necessidade de novos conhecimentos e ajuda-
los a elaborar as suas proprias perguntas, que
sirvam de elos auiénticos e relevantes no
processo de aprendizagem?

Como evitarmos transformar em farsa o
alardeado respeito as  convicgbes e
conhecimentos prévios do aluno, ao substitui-
lo arbitrariamente, na primeira oportunidade,
pelo conhecimento cientifico? De que forma
poderemos realizar essa dificil transigéo entre
0 sensc comum e o conhecimento cientifico,
sem cair na armadilha, sempre traigoeiramente
presente, das nogdes e conceitos prontos e
acabados?

Ao invés de refornarmos ao cotidiano do
aluno utilizando-o meramente como campo de
aplicagbes do conhecimento cieniifico e
tecnologico recem-ensinado, como aproveitar
esse novo conhecimento adquirido pelo aluno
para ajuda-lle a rever e reinterpretar
criticamente sua realidade? O que significa
raciocinio critico?

Ao invés de escolhermos técnicas e
materiais didaticos aleatoriamente, ou peio seu
poder de persuasdo e domesticacdo da mente
e emogdo do aluno, como selecionar as
estratégias apropriadas e diversificadas e
capazes de levar & investigagio dos
problemas levantados e gerar novas questdes
para a continuidade da aprendizagem?

Ao invés de sonharmos o laboraidric
como a técnica por exceléncia no ensino de
Ciéncias, como delimitar o seu verdadsiro e
predutivo papel, articulado &as demais
estratégias de ensino?

Ao inves de  esfacelarmos ©
conhecimento em Areas tradicionais de estudo,
como poderemos orientar o aluno para
estabelecer a rede progressiva e continua de
relacbes entre seres e fendmenos, num
processo interdisciplinar fluente e espontaneo?
Como superar nossas naturais limitagbes
neste campo, advindas de um tradicio
inteleciual e formagao profissional voltadas
para a especializagdo do conhecimento?

Como estabelecermos o0s elos e
transitarmos  entre o0s lerritdrios  fisicos,
qguimicos, geologicos, climatoldgicos, socio-
econdmico-culturais e filosdficos, sem sequer
alardear a passagem pelas respectivas
fronteiras?

Qual o momento apropriado a
interrupcao de um determinado assunto ou
ramo da rede tematica? Como encaded-lo
futuramente com 0s nOvVos assunios a serem
tratados? Como deixar em aberio nogbes ¢
conceitos para retoma-los oportunamente?

De que maneira evilaremos a
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transmiss8o de uma imagem dogmética e
autoritaria da Ciéncia, plena de verdades
imutdveis, marcada pela neuiralidade e
objetividade absolutas e pela auséncia de
contradicdes e limites? Como revelar a sua
verdadeira face, onde despontam
possibifidades fantasticas convivendo com as
limitagbes, wvantagens com desvantagens,
certezas comn duvidas e dilemas? Enfim, como
ndo mascarar o seu carater histérico e a sua
verdadeira natureza de empreendimento
meramente humano?

Que cuidados adicionais devemos
tomar, em termos programdticos e
metodologicos, além de adotar o ambiente
como tema gerador e unificador da
aprendizagem, para auxiliar o estudanie na
construcdo de uma concepcio ambiental ndo
antropocéntrica, mas na qual o ser humano
venha a se inserir como apenas um dos afores
responsaveis pelo equilibric dindmico da
natureza? De que maneira favorecer a
compreensdo do momento coniemporéneo do
ambiente terrestre como sendo simplesmente
um estagio da evolugdo histérica do nosso
planeta?

22 Revende as possibilidades
educacionais do ciclo da agua

Ao analisar as tragédias ambientais de
Goiania e Chernobyl, tomadas como exemplos
na Parte 1, recorri ao Ciclo da Agua, tanto para
indicar sua influéncia nos desdobramentos
daqueles incidentes, como para anunciar o
grau de alheamento dos curriculos escolares
em relagio & realidade dos falos e &
complexidade das nogbes e conceitos
envolvidos. Entretanto, naquele primeiro
momento, a abordagem foi genérica, tal como
convinha aos objetivos entfo visados. Para
estabelecer uma continuidade mais efetiva no
raciocinio, convidc-0s a retomar o mesmo
tema e submeté-lo a longa lista de indagaces
anteriores. Evidentemente, a pretens&o ndo
sera respondé-las uma a uma, mas toma-las
como norteadoras mais especificas de nossas
andlises temdtica e didatica. Tentaremos,
assim, romper com ¢ enfoque tradicioanl e
rever as possibilidades educacionais do Ciclo
da Agua no ensino de 1% Grau, equacionando-
o de acordo com o0s horizontes delineados pela
nova Proposta Curricular de Ciéncias. A senha
"magica® é ficarmos atentos para todos os
inumeros e tantas vezes insuspeitados
caminhos percorridos pela agua, tantc nos
seus percursos naturais, quantc nas
armadilhas preparadas pelas atividades
humanas. E, sem  ddvida, estarmos
permanentemente alerta as manifestagbes dos
estudantes sobre o assunfo, mesmo as mais
sutios ou disparatadas.

A primeira deciso importanie &
delimitar o tratamentc do tema no &mbito
curricular. A tentativa de trabalhar o assunto
ao longo de todo o 1% Grau, seria muito
pretensiosa para as possibilidades de um
unico artigo, colocando-nos diante do sério
risco  de incorrermos novamente em
generalidades. A escolha por uma dnica série,
preferencialmente  intermedidria, permitird
reflexbes mais ricas, porque nos obrigaré a
darmos conta dos antecedentes relativos as
séries iniciais e a fazermos previsbes de
continuidade para as séries finais. Proponho,
assim, adotarmos a 5® Série, que traz as
vantagens adicionais de significar a tdo
decantada e problematica transigio curricular
e representar a série onde o Ciclo da Agua &
tradicionalmente desenvolvido.

Ha pelo menos duas decisbes
importanies a tomar, antes de arguitetarmos
nossa simulagdo. Uma delas, refere-se a
localizagio de nossa escola imaginaria.
Suporemos uma escola publica central, na
cidade de S&o Pauio, onde enfrentaremos
aparentes dificuldades radicais de contato
direto com o ambiente natural e uma tipica
heterogeneidade no perfil sécio-econdmico dos
alunos que a freqientam.

A outra decisdo, refere-se ao perfil
profissional de nosso hipotético professor.
Tomaremos como referéncia o perfil-padrao
mais frequente, representado por aiguém
formado em Biologia, com cerca de dez anos
de experiéncia profissional, lecionando em
torno de trinta e cinco horas semanais, em trés
diferentes escolas da cidade e em todas as
séries finais do 1° Grau.

Primeiramente, cabe perguntar sobre a
razao da escolha do Ciclo da Agua como tema
curricular. Alguém poderd contestar  sua
relevancia cientifica? E svidente seu poder de
abrangéncia em relagioc a  inUmeros
fendbmenos e conceitos pertencentes a
diferentes dreas de conhecimento, o que e
confere também um cardter eminentemente
interdisciplinar. E inegédvel, também, sua
importdncia explicativa para a dinamica geral
da natureza, particularmente sobre o
surgimento, distribuicdo e manutencéo da vida
na superficie terrestre.

Alguém podera contestar sua relevancia
social e cultural? E notdvel a influéncia que os
padroes de circulagio da agua na natureza
tém sobre a ocupacBio humana do espacgo
geografico e sobre os respectivos estilos
socio-econémicos-culturais,  relacionando-se
estreitamente com as  questdes de
alimentacao, higiene, salude, poluigdo, energia,
lazer, politica, economia, ecologia, arte, gue
afetam a toda as classes sociais, embora de
forma discricionaria.

Com o inico da primavera e o
aproximar-sg¢ do verfo, cidades como S8o
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Paulo enifrentam grandes chuvas, mergutham
em desastrosas enchentes e, paradoxalmente,
passam a conviver com a falta d’agua em suas
torneiras, com os rodizios de fornecimento por
bairros e outros sérios confratempos.
Paralelamente, a sociedade civil se organiza
na grande cruzada de salvag@o do Rio Tieté,
gigantesco monumento “vivo® dos limites
(serd?} a gue nossa socledade pode levar a
degradagdo ambiental. ksses fatos atropelam
de forma inexorave! a vida dos paulistanos e a
imprensa incumbe-se, a cada oportunidade, de
refrescar a memdria e reforgar a percepcéo de
seus habitantes sobre o problema, ao mesmo
tempo que amplia seu universo, noticiando a
ocorréncia de eventos similares em outras
paries dentro e fora do pafs. Eis ai o nosso
tema curricular alardeando sua presenca e
importancia, invadindo a vida e as salas de
aula da cidade. Basta nao trata-lo como um
intruso.

QObviamente, nosso objetivo na 52 série
néo sera ensinar estrita nem exclusivamente o
Ciclo da Agua. Funcionard como uma meta a
prazo indeterminado, uma grande idéia
geradora e unificadora de contelddos, sendo,
a0 mesmo tempo, um manancial de topicos e
uma mairiz integradora dos mesmos,
Entretanto, seu carater altamente sintético e
complexo e dada a concepglo de ensino-
aprendizagem que adotamos, seria
inadmissivel transmiti-lo tdo prematuramente
na condigao formal de um conceito acabado.
Na verdade, indireta e imprecisamente, sem
que sequer mencionemos seu nome, 0
conceito j4 estd sende elaborado peio
estudante, a partir dos diversos fatos e
fenémenos a ele relacionados, que estardo
sendo tratados durante o curso. Tal como uma
imensa rede, ele ja estard sendo construido
desde © primeiro trangado, mas demorara
muito até que venha a estar pronto, se é que
em algum momento vira a estar.

Os primeiros nés ou trangados de nossa
“rede hidroldgica® certamente ja foram
executados em séries anteriores ou no proprio
cotidiano extra-escolar do estudante. Cabe a
nds, na 5% Série, prosseguir a obra e deixar os
caminhos abertos para sua continuidade nas
séries e na vida subseqlientes. Podemaos
supor, e mesmo constatar no dialogo com os
alunos, que eles ja tinham vivido inGmeras
situagBes explicitamente inclufdas em nosso
tema central. Viveram e observaram chuvas,
alagamentos, fervuras de agua, cozimento de
alimentos, secagem de roupas e de pogas
d'agua, formagao de pedras de gelo, erosio de
solos ou asfalios pela acBo das enxurradas,
penefracdo de &agua no solo, escoamento
sobre superficies impermeaveis ou saturadas,
enxurradas devoradas pelas bocas de lobo ou
bueircs, dgua armazenada em reservatdrios
residenciais, escoandc por lormeiras e

chuveiros, desaparecendo pela rede de
esgoto, e iantas outras experiéncias. Talvez
tenham feito passeios de barco ou pescado
em rios e lagos, visitas a barragens & usinas
hidroelétricas, tomado banhos de mar ou
cachoeira. A lista de possibilidades de convivio
com o tema é imensa, para descobri-la basta
dialogar com o estudanie ou refletir mais sobre
0 assunto.

Apesar de 180 exiensa e inlima
convivéncia com a hidrosfera, € possivel que,
durante a maior parte do tempo, nao
atentemos para a existéncia da mesma. E
bastante difundida a afirmagéo que
vivenciamos despreocupadamente oul
desfrutamos das situagBes até que o
desenrolar delas seia interrompido por algum
contratempo. Nesse momento, articulamos
nosso pensamento, buscando alguma solugio
para o obstdculo que se apresentou.
Transferindo esse comportamenio para o
ambito de nosso tema, & possivel concluir que,
por exemplo, desfrutamos prazerosamente,
ainda que de forma inconscienie, da agua
encanada em nossos lares ou dos corregos
canalizados, até que repentinamente as
torneiras figuem secas ou nos defrontemos
com alguma inundaggo. Talvez, esteiam ai os
problemas gue, uma vez aceitos e assimilados,
possam vir a servir de motor para o nosso
processo de ensinc-aprendizagem, embora
corramos 0 risco de gue nosso aluno pré-
adolescente possa até se regozijar pela
impossibilidade do banho ou pela possibilidade
das brincadeiras nas enxurradas.

Se a falta de agua nas residéncias, as
inundacdes e, de contrapeso, a recuperacéo
do Rio Tieté formarem o cendrio familiar e
problematico do tema que pretendemos
abordar, o didlogo preliminar com a classe
podera ser faciimentie desencadeado através
de algumas perguntas apropriadas. "Quem
tomou banho hoje? Por que nado? A falla de
agua nao afetou a casa de vocés?". A partir
dal, provavelmente a dificuldade sera
administrar a torrente de respostas e opinides,
desde os que afirmam “o banho haver sido
tomado direto na chuva ou na enxurrada”, até
os que salegam ‘residir em edificios de
apartamento ou residéncias com caixas d'dgua
de grande volume”.

As manifestacbes dos estudantes
poderdo causar a impressao inicial de
trivialidade, divagacdo, queixume ou mera
gaiatice. As referéncias feitas por eles poderéo
omitir qualguer aspecto fisico do fendmeno ou
se manter no plano vivencial ou social,
realcando 0% transtornos causados pela
escassez de agua, as estratégias utilizadas
para supera-la ou a injustica contida na menor
penalizacéo de alguns bairros ¢ certos tipos de
moradia em detrimento de outros. Contudo,
ndo deveremos desanimar, pois uma analise
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mais cuidadosa dos depoimentos
provavelmente nos revelard pistas valiosas
para a continuidade do processo didatico.

Diante dessa circunstancia, talvez seja
necessario intervir e auxiliar 0s alunos na
organizacao dos passos seguintes,
estimulando-os a estabelecer relagfes entre as
expetidneias e opinides expostas, buscando
afinidades e divergéncias, assim como
levantande  guesides  deflagradoras de
possiveis estudos de aprofundamento. E licito
eventualmente ajuda-los a sistematizar as
idéias, melhor explicitar as indagagbes e,
mesmo, acrescentar & lista algumas
contribuicBes pessoais.

ApGs essa fase, é possivel contarmos
com uma colecdo de interrogagdes. Por
exempio: as razbes de faltar agua nas
residéncias, apesar da chuva abundante; as
razdes de chover mais em cerlas épocas do
ano; as razbes que tornam possivel a dgua
forrar das torneiras; as causas do fendmeno da
chuva; os motivos pelos quais as cidades se
inundam com tamanha rapidez; os prejuizos e
beneficios das chuvas; os tipos de sensagbes
fisicas de calor que antecedem, acompanham
e sucedem ao fendmeno da chuva; outros
processos ambientais que podem ser
correlacionados com a chuva; as
possibilidades de previsao segura das chuvas;
as possibilidades da chuva abundante
recuperar o Rio Tieté, efc.

Novamente, a lista poderia ser
intermindvel. Mencionei apenas umas poucas
alternativas mas que, no seu conjunto, foram
cuidadosamente "@scolhidas” por
apresentarem algumas caracteristicas
impiicitas fundamentais na linha pedagdgica
adotada:

- mantdm-se, iniciaimente, vinculadas ao
fendmeno da chuva;

- absorvem e problematizam o cotidiano
da cidade e dos alunos em particular,
provocando nestes a instabilidade necessdria
para que autenticamente se disponham a
continuidade da aprendizagem, na medida em
gue os ajudam a perceber os limites de seus
conhecimenios prévios sobre o assunio;

- abrem a questdo para os diversos
campos das Ciéncias Fisicas e Naturais;

- inserem aspectos sécio-econdmicos;

- inserem explicitamente a problematica
ambiental e tratam ¢ ambiente tanto do ponto
de vista natural quanto artificial;

- provocam comparacies enlre o
conhecimento cientifico e outras formas de
conhecimento;

- permitemn avaliagdo das vantagens e
desvantagens dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos e respectives papéis na
sociedade moderna;

- deixam em aberto a possibilidade de
ulilizagao de diferentes modalidades didéticas,

até mesmo a pratica de aspecios relativos ao
chamado procedimento cientifico;

- procuram respeitar o estagio cognitivo
e mental meédio da classe: ampliam os
horizontes do vivido {sem deixar de toma-lo
como ponto de partida), mas mantém a analise
do tema dentro dos fimites espago-temporais e
dos tipos de raciocinio compativeis com os
estudantes tipicos da 5% Série (em que ainda
s8o acentuados os tragos do  raciocinio
operatdrio-concreto, onde € possivel trabalhar
indiretamente os fatos, desde gue sustentados
por documentos representativos da realidade);

- abremn a possibilidade de retorno critico
4 realidade cotfidiana dos alunos, em virtude
das questbes apresentarem as caracteristicas
expostas nos itens anteriores.

Neste ponto, talvez possamos divergir, o
leitor e eu. E provavel que muitos ndo tenham
detectado, a primeira vista, tantas qualidades e
possibilidades nas guestdes selecionadas. Se,
mesmo apds uma segunda ieitura, permanecer
o ceticismo, € possivel que ainda venhamos a
concordar mais adiante. Afinal, o processos
deflagrado n&c se encerra por al, visto que os
alunos deverdo responder, em seguida, as
interrogagbes levantadas. Se examinarmos
detidamente as provaveis respostas que a
classe thes venha a dar, muitas das
caracteristicas anunciadas poderio se fomnar
mais evidentes.

2.3 Vasculhando os caminhos da Agua,
entreabertos pelos alunos

Nunca é demais realgar gue um simples
artigo, mesmo que voltado para os aspectos
reais e praticos do ensinc, serd absolutamente
incapaz de aprisionar a realidade a que se
refere. Esta dificuldade se acentua ainda mais
quando tomamas por referéncia uma situagio
de sala de aula, em gue os alunos foram
estimulados a se manifestar liviemente sobre
um assunto que os afeta e apaixona, sem
quaiquer roteiro prévio detalhado e rigido
orientando o processo.

Por isso, para viabilizar a continuidade
de nossa simulagao, precisamos
propositadamente simplificar a realidade,
embora cuidando para ndc deforma-la de
forma irremediavel. A simplificacio consistira
em encaminhar o {ratamento didatico do tema
a partir de algumas provaveis respostasdos
alunos as questdes enunciadas. Os cuidados
consistirio em incluir respostas, tal como ja
havia sido feito com ass questbes, cujos
feores ndo sejam puramente imagindrios mas
sim extraidos de minha experiéncia pessoal no
desenvolvimento desse assunio, em diversas
ocasides.

A seguir serBo destacadas diversas
dessas possiveis resposias e algumas delas
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serdo individualmente comentadas, em termos
de conteddo e metodologia do ensino, num
sentido que possa ser Gtil e esclarecedor
diante dos objetivos a que inicialmente me
propus.

*As chuvas fortes s¢ atrapalham
nossas vidas."

- "Ora, as aguas jorram das torneiras,
porgue as caixas d'agua estdo cheias.”

- "A inundacg@o na cidade ocorre porque
ha poucos bueiros e geralmente eles estdo
entupidos”.

- "As inundacdes ocorrem porque a falta
de drvores na cidade estd desiguilibrando o
clima."

- “Se chover muito e ndo despejarmos
mais esgoto no Tieté, ele podera se recuperar
naturalmente.”

- "Chove por
escuras.”

- "Chove mais no verfo, porque € mais
quente."

- "Chove porgue a agua precisa
percorrer o seu ciclo.”

- "Depois gue chove, sentimos mais
calor porque diminuem as nuvens e g luz solar
passa mais faciimente.”

- Apés & chuva, se hg venio, as roupas
dependuradas no varal secam mais rapido,
porgque ele leva embora a umidade.”

- "*Quando doéi minha cabega ou o calo
incomoda minha mae, sei que vai chover, com
mais certeza que os meteorologistas.”

causa das nuvens

“As chuvas so6 atrapalham nossas vidas"

Esta resposta, pelo seu forie teor
emocional, mais se configura como um
desabafo, do que uma constaiacdo definitiva
soobre o assunto. Notemos que ndo chega ao
exagero de afirmar que "as chuvas sé existemn
para atrapalhar nossas vidas", embora resvale
nisso. Reconhece o transtorno provocado nas
vidas das pessoas como conseqléncia da
chuva, ao invés de atribui-lo & agdo deliberada
de entidades miticas ou a um determinismo da
natureza. A diferenga parece sutil, mas & muito
importante, na medida em que reflete um
significativo avango no processo de superagao
do tipico egocentrismo infantil, caracterizado
pelo pensamento artificialista (os fendmenos
naturais sdo causados por vontades miticas ou
humanas), finalista {incapacidade de distinguir
entre finalidade e conseqléncia) e animista
(incapacidade de distinguir enire os seres
vivos e os inanimados).

Por outro lado, o sincretismo infantil
(percepcaoc confusa das coisas, onde as partes
de um todo nao sdo claramente distinguidas e,
muito menos, as suas relagfes reciprocas)
permanece acentuado. E dificil admitir que um
aluno de 5% série desconheca os efeitos

benéficos da chuva em nossas vidas. Porém,
levando-se em consideragdo a origem
metropolitana do  estudante, tais efeitos
benéficos sdo geralmente indiretos, pois o que
ele vivencia de fato sdo os danos causados
pelos temporais em sua rotina didria. Essa

impressdo distorcida & reforcada pela
imprensa que, rotineiramente, nos seus
boletins meteorolégicos costuma  associar

tempo bom a céu limpido e dia ensolarado,
assim como tempo ruim a céu nublado e dia
chuvoso. Porém, bom ou ruim, para qué ou
para quem? Que expectaiiva e interesses
estao al subentendidos?

Uma resposia ou avaliagdo desse tipo,
jamais seria proferida por um aluno de zona
rural, por mais que se sentisse
momentaneamente prejudicado pelas fortes
chuvas. Eniretanto, o empacotamento artificial
a que é submetida a vida humana nas grandes
cidades, fragmenta a realidade, costuma toldar
a percepedo de vinculos entre aspectos triviais
do cotidiano de seus habitantes e deturpa
gravemenie as concepgdes das coisas. A
chuva & desvinculada dos demais estagios de
circulagdo da agua na superficie terrestre; a
agua residencial configura-se como uma
dadiva mdgica da tecnologia; os alimentos séo
consumidos sem despertar preocupacéo com
seus processos de producdo. Radicaliza-se,
assim, o quadro deflagrado pela profunda
divisdo de trabalho nas sociedades modernas.
Em contrapartida, a chuva se materializa no
transito interrompido, nos dias sombrios plenos
de contratempos, nas doengas adquiridas pela
umidade, nos prejuizos materiais decorrentes
dos alagamentos, na falta de agua oriunda da
ruptura da canalizagdo pela enxurrada, nos
buracos no calgamento das ruas , nas noticias
de colheitas perdidas e mortes por afogamento
em outras regides.

Qualquer impaciéncia ou decepgéo do
professor com a situag&o descrita seria algo
indesejavel. Essa & a realidade intelectual de
nossos estudantes, gue a metodologia de
ensino utilizada revelou, ao invés de
obscurecer, e essa ¢ a tarefa educacional gue
precisa ser enfrentada. Devemos auxiliar
nosso aluno a redimensicnar a realidade,
ampliar sua vivéncia e melhorar sua percepcao
do assunte focalizado. Precisamos deler o
fluxo natural desse senso comum fragmentiario
e incompleto,colocande obstaculos em sua
trajetoria, através de questionamentos, que
tanto deixem claro ao estudante suas
insuficiéncias, como Huminem o caminho a ser
percorrido em busca de causas menos
aparentes e elos mais consistentes entre os
fendmenos envolvidos.

A viso de mundo que julgamos
distorcida, mas verdadeiraments vivenciada e
incorporada até aguele momento pelos nossos
estudantes, sera o insubstiluivel ponio de
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partida para as diferntes diregles de
aprofundamento que poderemos adotar,

Examinande mais detidamente o
conteido da resposta em  destague,
poderemos verificar que ela subentende a
idéia de "vida humana e sua dependéncia de
hidrosfera™ ou, vista numa escala mais ampla
abstrata, de "agl0 da natureza sobre o ser
humano”, Respeitando-se este
direcionamento, as questbes desequlibradoras
a serem levantadas pelo professor e as
atividades decorrentes a serem realizadas pelo
aluno, deverdo estar orientadas primariamente
para descrever e avaliar o papel da chuva na
civilizacdo contemporanea.

Inicialmente, os alunos devem ser
incentivados a encontrar alguma  situacio
vivencial em que a chuva néo lhes representou
um transtorno. Ajudando-os a contrariar a
propria afirmagfo inicial, estaremos abrindo
caminho para uma reflexdo mais sistematica,
em que devemos estimuld-los para que se
investigue, por exemplo, as influéncias
positivas e negativas da chuva na agricultura,
no abastecimento continue de &gua, nas
edificagbes urbanas, nas questdes de higiene
e saude, na conservacdo e desgaste das vias
pubficas, na formacéo e erosio dos solos, na
poluicio e despoluicio de rios e lagos, na
despoluicdo da atmosfera, no funciohamento
de usinas hidroelétricas, etc.

E evidente que, & medida em que se
analisa o papel da chuva, progride-se
automaticamente na percepcéo da permanente
circulacdo da dgua junto & superficie terrestre,
da qual a chuva € apenas um dos seus
processos, Contribui-se, assim, para o0s
primeiros passos na formagfo dos conceitos
de hidrosfera e ciclo da agua. Da mesma
forma, é possivel extrair de diversos dos
efeitos benéficos da chuva a questdo da
interferéneia do homem nos processos
naturais, realcando-se © papel dos
conhecimentos cientifico e tecnoldgico nessa
conquista. Esses mesmos conhecimentos, por
outro lado, podem ser identificados como
reponsaveis indiretos por muitos dos
maleficios causados pelas chuvas, ao
maodificar o ambiente e interferir no circuito e
no ritmo naturais da agua. Introduz-se, assim,
o estudante na complexa nogdo da
ambigliidade que cerca a interferéncia e
dominio do ser humano sobre a natureza.

Outra vertente tematica, esta de cardfer
mais socioldgico, € levar os alunos a refletir
sobre se a chuva atrapalha e beneficia
igualimente toda a populaglo da cidade, em
que aspectos e por gue se da essa eventual
diferenca de influéneia. Por esse caminho, tal
como no anterior, podemos também explorar a
andlise da suposta neutralidade dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

Existe a possibilidade do estudo

enveredar pelo dngulo histdrico, onde poderao
ser exploradas as idéias e concepcgbes de
chuva desenvolvidas pelos povos antigos, os
usos, as crengas e 0s mitos que cercavam o
fendmeno. Nessa mesma veriente, também &
possivel teniar recuperar as razbes que
levaram os povos a modificar suas relagbes
com a hidrosfera e o papel desempenhado
pela ciéncia e tecnologia nessa mudanca.

A mengdo a "chuvas fortes", feita na
resposta, pode ser o fio de investigagdes sob o
angulo fisico, mais especificamente
climatologico. Pode-se procurar informagtes
sobre a distribuigdo pluviométrica durante o
ang, & por varios anos, na regifio, para se
tentar estabelecer algum padrdo, em que, por
exemplo, fiquem evidentes épocas
preferenciais para a ocorréncia de temporais
na cidade de S&o Paulo. Essa ampliagdo do
conhecimento do fendbmeno, na escala
temporal, pode ser acompanhada pela
exitensdo  espacial, buscando-se dados
semelhantes a respeito de outras regides.
Abre-se, assim, a possibilidade de correlacao
do fenémeno da chuva com outros fatores
climaticos.

Finaimente, uma tentativa de retorno
critico a realidade pode ser deflagrada
incentivando-se a classe para analisar a
linguagem utilizada pela imprensa ao divuigar
seus boletins meteoroldgicos.

Essas diferentes perspectivas sugeridas
e outras, que o proprio leitor ird melhor
desvendar, podem ser todas adotadas
globaimente pela classe, ou subdivididas pelos
diferentes grupos de estudo. Poderdo, ainda,
ser desenvolvidas total ou parcialmente, por
um dnico grupc. A decisgo dependera de
diversas circunstancias, que o professor e 0s
aiunos envolvidos poderdo melhor ponderar na
ocasido,

"A inundacao na cidade ocorre porque ha
poucos bueiros e geraimente eles estio
entupidos.”

Ao contrario da resposta anterior, aqui a
énfase é na acdo humana sobre a hidrosfera.
E visivel, embora nad explicita, a referéncia ao
processode captura da agua pelo ser humano,
na regido urbana, beneficiando-se e
atrapalhando-se com a iniciativa.

Cutra caracteristica importante desta
resposta é a aceitacdo de causas aparentes e
imediatas como explicaglo para o fendmeno.
O simples fato de dois fendémenos ocorrerem
justapostos, no espaco ou no tempo, é tomado
como motivo necessdrio e suficiente para se
atribuir a causalidade a um deles. Nao
perturba ac aiuno a duvida sobre a existéncia
de causas menos imediatas ou menos visiveis
que as mencionadas, a infiuéneia de outros
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fatores tao ou mais importantes do que o
referido ou, até mesmo, se a seqléncia
espacialtemporal observada nos eventos ndo
poderia ser mera casualidade (e néo
causalidade).

Encontramos, pois, novamente, nessa
forma de pensamento, ainda fortes evidéncias
do sincretismo e egocentrismo infantis.
Também aqui, 0 egocentrismo estd atenuado.
Nao se percebe sinais evidentes de
artificialismo (por exemplo, "as inundacbes
ocorrem porque Deus quer” ou "porque alguém
esqueceu de desligar a chuva"), de animismo
(por exemplo, "as dguas querem escapar dos
bueiros porgue se sentem mal, aprisionadas")
ou de finalismo (por exemplo, "as inundagbes
ocorrem para castigar os homens”). Em séries
anteriores, especialmente nas iniciais do 1°
Grau, sao previsiveis respostas com o teor das
que foram exempiificadas. Nas respostas que
ora examinamos, 0 egocentrismo se manifesta
de forma mais sofisticada, por intermédio da
percepcdo antropocéntrica de que o fendémeno
natural é conseqliéncia exclusiva da acéo
humana.

O sincretismo, entretanto, ainda é
bastante acentuado. A atribuigio exclusiva aos
bueiros (escassos e entupidos) da
responsabilidade pelas inundacdes
decorrentes dos fortes temporais, revela
aprisionamento mental ao restritc mundo das
experiéncias vividas e pouco ou nada
refletidas.

Um efeito curioso dessa viséo sincrética
consubstancia-se em atribuir acs bueiros a
causa do evento, logo eles gue séo
construidos exatamente para evitar
inundagdes e disciplinar o fluxo da dgua nas
ruas das cidades. Em  contrapariida,
permanecem ignorados diversos fatores
provavelmente conhecidos pelo estudante,
entre eles o proprio fato de tratar-se de um
temporal

Todo fendmeno estd enraizade em
diversas causas secundarias, que tanto podem
agrava-lo, como  atenud-lo, e que
freqientemente podem ser percebidas de
maneira direta pelo observador. Esses
processos secundarios , por sua vez,
interagem entre si e mantém uma relacéo de
hierarguia no tocante ao grau de influéncia que
exercem scbre o fendmeno que esta sendo
objeto principal de nossa atencdo. Nossa
progressdo rumo & causa ditima ou
fundamental do fendmeno focalizado depende
muitc da possibiidade de distinguirmos
claramente esses seus fatores determinantes
mais imediatos e compreendermos a rede de
relagdes reciprocas enfre 0s mesmos.

Diante do gue fol exposio, o primeiro
passo sera, sem desautorizar a explicagdo
inicial de nosso aluno, fazé-lo reconhecer,
juntamente com a classe, gue a causa que

atribui ao fendmeno nfo € a unica possivel
Entre as respostas dadas inicialmente pela
classe, uma delas j& representa uma indicaggo
neste sentido. E a que aponta o
desmatamento como a causa dos temporais.
Realcandc-a neste ponto, estard criado ©
impasse aimejado. Qual das duas explicagbes
é a verdadeira? Seriam as duas? Ou
nenhuma? Certamente, teremos que investigar
mais e refletir sobre o assunto.

Sabemos nds que o bueiro € apenas um
dos fatores envolvidos, talvez o mais visivel
para nosso aluno. Sua eficacia na captacéo e
controle da agua da chuva n&o depende
somente da sua quantidade, distribuigio,
tamanho, limpeza e da capacidade da
tubulagiio subterrdnea & qual estd ligado.
Dependerd também da intensidade e duragao
da chuva, do declive e do grau de
impermeahbilizacéo da superficie de
escoamento, da amplilude das bacias de
recepcéo dos fluxos de &agua, de eventuais
fatores que estariam causando distirbios
climatologicos (fais como o desmatamenio),
etc.

Tomando esse quadro como referéncia
silenciosa, devemos desafiar a classe para que
sustente melhor suas explicagbes. Por que as
dguas da chuva se dirigem para os bueiros? O
que acontece onde ndo existem bueiros? Por
que ocorrem inundagdes também em zonas
rurais? Estas e outras guestées semelhantes
teriam a finalidade de desequilibra-los em suas
certezas, realcando os possiveis fimites do seu
conhecimento. A identificagdo preliminar de
alguns dos fatores mencionados e a
percepgdo, ainda que incipiente, de que eles
apresentam uma certa interdependéncia,
serdo a base satisfatdria para 03 estudos e
pesquisas que poderdo ocorrer a seguir. Esse
aprofundamento tanto poderé representar a
tentativa sistematica de buscarmos as causas
invisiveis, ocultas por detrdas do emaranhado
de causas aparentes ou falsas, como a
possibilidade de perseguirmos informaimente a
meta inicial, com o espirito aberto para
enveredar por outros atathos que se mostrem
mais férteis ou interessantes.

Fixemos nossa atencdo no caminho
central e obvio de aprofundamento: investigar
a real possibilidade dos bueiros darem conta
das enxurradas e, portanto, avaliar a
responsabilidade dos mesmos peranie as
inundagbes. Apds estudos diretos do
fendbmeno no ambiente, deverd ocorrer a
necessidade de realizar  observagbes
controladas. Os alunos poder@o desenvolver
experimentos de simulagho, através de
modelos improvisados por eles mesmos, que
reproduzam uma area imaginara, de tal
maneira gue seja possivel testar a influénecia
dos diferentes fatores supostamente

Y

relacionados a inundagio: permeabilidade do
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terreno, inclinagdc da  superficie de
escoamento, intensidade e duragdo das
chuvas, caracteristicas dos bueiros, etc. A
investigacéo nesta  direcdo permitira
determinar melhor nao sé o papel dos bueiros,
come ¢ dos demais fatores, isoladamente ou
em conjunto.

Suponhamos, entretanto, que se resolva
em dado momento, escolher um desses
fatores para pesquisé-lc em detalhes. O
estudo da inclinagdo do terreno poderd nos
levar a investigar as forgas que movimentam
naturaimente as aguas (acdo da gravidade), as
gue dificultam seu movimento (entre elas, o
atrito), velocidade e aceleracdo do movimento,
relevo, fatores determinantes do relevo, etc.

O estudo da permeabilidade dos
terrenos poderd nos levar a pesquisar
determinadas propriedades dos materiais, tais
como granulagdo e porosidade dos solos,
relacbes entre porosidade e permeabilidade,
aléem da infiltraggo da agua no solo, agua
subterrnea, fontes naturais, papel da agua na
formagio dos solos, etc. Poderda nos
encaminhar, também, para estudos da
absorgcio da agua do solo pelas raizes dos
vagetais, fotossintese, etc.

A intensidade e duragfc das chuvas
podera nos encaminhar para estudos de
padrbes pluviométricos locais & regionais, da
influeneia  dos  fatores  climaticos nesses
padrdes (ventos, umidade do ar, pressio e
temperatura  atmosféricas, nuvens, relevo,
etc.), da mudanca desses padrdes no decorrer
dos anos, etc.

As caracteristicas dos bueiros poderdo
nos conduzir ac misterioso mundo subterrineo
construidos com 0% conhecimentos
tecnoldgicos, que interliga nossa casa ao
restante da cidade, permitindo nos livrarmos
da agua que capturamos.

Finalmente, poderemos direcionar os
estudos para as relagbes do homem com a
hidrosfera e com o clima, em outros lugares e
outras épocas. A partir dai, serd possive! uma
reflexao acerca de interesses econdmicos e
estilos de ocupacio do espago pelo homem; a
alta concentragdo humana e a decorrente
radical artificializacic do espago urbano; o
impacto diferencial das chuvas, em termos de
alagamentos, doengas, eic., conforme as
classes sociais. Todos esses elementos
deixam exposta a questio sobre os beneficios
e prejuizos provocados pelos avangos
cientificos e tecnolégicos, abrindo-se para a
tematica das relagdes ciéncia e sociedade.

A decisdo sobre qual dessas diregbes
iomar, nos diferentes momentos do processo
de ensinc-aprendizagem, dependerd, como ja
foi afirmado, de diversos fatores
circunstanciais, Um deles, gue gostaria de
destacar neste ponto, refere-se & forma como
a classe se organizara diante do conjunio de

caminhos abertos pelas respostas iniciais. Se
a resolucéo for aprofundar uma Unica resposta,
parece-me que a decisBo apropriada serd
explora-la sob os multiplos aspectos que se
apresentarem. Caso contrdrio, sera Util
declarar quais as respostas que apontam mais
naturalmente para determinados caminhos e,
sob esta otica, explora-las até onde for
conveniente.

"Se chover muito e ndo despejarmos mais
esgoto no Tieté, ele podera se recuperar
naturalmente."

Examinando o tfeor da presente
resposta, poderemos detectar novamente um
sinal tipico do pensamento sincrético, que
também & caracteristico do senso comum:; a
aceitagdo das causas aparentes. Ao se
considerar que a maior quantidade de agua
pura, oriunda da chuva, acaba vencendo a
extrema degradacdo fluvial, previlegia-se o
efeito imediato e visivel, desconsiderando-se
as profundas e pouco  perceptiveis
transformagbes provocadas no rio pela
poluigao. Permanecem ignoradas, na
afirmacgéo do aluno, a destruico da cadeia
bioldgica que mantinha as dguas "vivas®, a
sujeira acumulada no leito do rio, a continua
circulaglo das aguas que tanto levam como
trazem poluigdo, etc. A renovagio da agua,
pela chuva abundante, e a eliminagac do
despejo de esgotos, que sdo apenas duas das
condigbes necessarias, sfo tomadas como
suficientes.

Entretanto, esta mesma resposta indica
gue o aluno percebe a articulagdo entre dois
processos importantes do ciclo da Agua
precipitacdc e escoamento. Indica claramerte,
tambem, preocupag&o com os danos causados
pelo ser humano no seu ambiente proximo. Ha
indicios de que ele, inclusive, percebe a agéo
de causas fisicas por detras da degradacgao
das aguas do rio. E possivel notar, ainda, que
0 aluno acredita gue a simples mudanca de
postura individual na sociedade serd capaz de
levar o ambiente a restauragdo. Neste sentido,
é interessante observar que, ao utilizar o “nés"
na construcdo da frase, distribui
equitativamente a responsabilidade, ac invés
de priorizar a agBo industrial ou a omissao e
conivéncia das autoridades governamentais.

Neste caso, como nos anteriores, séo

diversas as vertentes exploratdrias possiveis:
- aspecios fisico-biolégicos: caracteristicas
fisiograficas da bacia do Rio Tieté; como o Tieté se
apresenta em outras regides; o ciclo bioldgico nas
aguas de um rio; as condigbes necessarias para
se recuperar plenamente o Tieté; a contribuicio
das aguas de chuva também na poluicdo dos
rios (chuva dcida, remocéo e tfransporte de agro-
toxicos, por exemplo); efc,
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- aspectos socio-econdmicos: quem despeja
esgoto no rio; que material € despejado e
quais s80 0s mais danosos; por que o Tieté é
utilizado como recepiaculo de lixo; as leis
sobre o assunto e como as autoridades tratam
as transgressdes; o custo social da poluigéo e
da eventual recuperacdo do rio; a recuperagéo
de outros rios, como o Rio Reno e o Tamisa; a
relacdo do rio com outras atividades sécio-
econdmicas,; efc.

- aspectos historicos: como era ¢ Tielé no
passado; como era usado pelas populacbes
circunvizinhas; por que o uso do rio se
medificou com o tempo, etc.

- aspectos da relagéo ciéncia-sociedade: o
conhecimento cientifico e tecnhologico que
movimenia © processo industrial, gera os
poluentes e propicia a degradagg&o ambiental,
a pesguisa que procura conhecer a dinamica
bio-fisica dos rios, que gera equipamenios e
técnicas anti-poluentes, gue permite enfrentar
o desequilibrio; etc.

*Chove porque a agua precisa percorrer o
seu ciclo.”

Comecarei por um comentdrio obvio,
mas com profundas implicagdes nas refiexdes
que faremos. Nosso aluno vive e, em
decorréncia, 18, conversa, ouve radio, assiste &
ielevis@o, vai ao cinema, freqlenta escola.
Nio devemos, pois, nos surpreender com o
fato dele manejar com aparente desembaraco
certos conhecimentos cientificos que, com o
tempo, passaram a fazer parte do universo do
senso comum, sem maiores preocupagles
com a preciséo ou a utiizag@o apropriada. Por
iss6, ndo devemos nos iludir com a falsa
impressdo de que ele conhece efetivamente o
assunto. Provavelmente, estard repetindo de
forma automalica o que ouviu ou ley em
alguma aula, em séries amteriores, quando lhe
foi ensinado o ciclo da dgua de maneira
tradicional, como conhecemos.

No caso da resposta em foco, estd
bastante eviderle a precariedade da
compreensao por parte de seu autor. Enquanto
ele awibui vagamente a causa da chuva ao
ciclo da agua, simultaneamente adota uma
perspectiva determinista, ao enunciar gue "a
Agua precisa percorrer o seu ciclo”. Nesta
acepcio, a agua teria que circular pela
natureza, cumprindo seu desting e, como
decorréncia, haveria ocasibes em gue ela
precisaria retornar & superficie terrestre sob a
forma de chuva. Até mesmo esta interpretagio
determinista pode ser entendida como algo
vago, porque nada nos garante que ele tenha
assimilado um aspecto fundamental do
processo: a reciclagem da agua durante seu
ciclo,

Estamos, assim, muiio provaveimenie,
diante de uma repeticAc memorizada ou, na
melhor das hipoteses, de uma percepgao
intuitiva e elementar a respeito da causa do
fenémeno. Contudo, represenia um excelente
gancho para dependurarmos nossas duividas
acerca das causas da chuva e de sua insergdo
num ciclc mais amplo de transformacdes da
natureza. O que leva a agua a circular pelo
mundo? Por que ela despenca da atmosfera
para a supeficie terrestre? O que a leva &
concentrar-se na atmosfera? Por que nio
chove em alguns lugares da superficie
terrestre? Por que, num mesmo lugar, ndo
chove em certas épocas do ano? Com
questbes desse iipo podemos,
simultaneamente, ndo descartar a afirmagéo
inicial do aluno e leva-lo a redimensionar o seu
préprio significado.

Abrem-se dessa forma, rotas para se
investigar onde a agua fica armazenada na
natureza; os estados fisicos em que ela ocorre
na superficie do planeta; 0% processos que
retiram a Agua de seus reservatorios; as
transformagbes pelas quais ela passa durante
sua circulagdo; as fontes de energia que
sustentam 0s Seus processos de
transformagéo; as intersecgdes enfre a
movimentagdo da agua e as caracteristicas e
transformacgtes das demais esferas materiais;
as relagbes enire movimentacdo da dgua,
estacdes do ano e padries de distribuicdo da
energia solar no decorrer do ano e em
diferentes locais da superficie terrestre; como
a agua se distribuiu em diferentes periodos do
passado geoldgico; a interferéncia humana nos
seus caminhos naturais.

O cuidado maior que devemos ter no
caso desta resposia, € nAo nos inebriarmos
com as amplas e diversificadas possibilidades
que ela nos oferece, guerendo explorar toda a
tematica a partir dela e perdende os
referenciais dos limites que cercam o
raciocinio dos alunos.

"Quando déi minha cabecga e o calo
incomoda minha mae, sei que vai chover,
com mais certeza que os meteorologistas.”

Esta resposta pode ser enquadrada
perfeitamente no ambito das previsBes
meteorologicas. Entre as suas caracteristicas
perceptivels quero destacar a presenca do
senso comum na base do raciocinio utilizado
e, além disso, o seu confronto declarado com o
conhecimento cientffico. Entretanto, ndo se
trata de uma previsBo magica ou aleatdria,
mas esta assentada numa nitida correlagéo de
eventos, ainda que possamos levantar
suspeitas acerca da sistematica das
observagbes utilizadas pelo seu autor.
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As dores fisicas nos seres humanos
estdo entre 0s aventos que,
comprovadamente, podem ser afetados por
fatores climaticos, tais como temperatura e
pressfo atmosféricas, umidade do ar, etc. Ao
utilizar inadvertidamente estes elementos em
suas previsdes, o cidaddo comum, sem o
saber, estd praticando  procedimenics
cientificos rudimentares, baseando-se, em
termos  ibgicos, na  constatagBo da
simultaneidade de eventos. Mas a postura
cientifica cessa af, ou melthor, cessa
exatamente onde a ciéncia costuma iniciar.
Para a ciéncia, ¢ conhecimentc implicito na
previsdo do aluno ndo passa de uma
suposicdo, que precisa, no minimo ser
submetida a testes segundo uma investigagio
controlada. Apesar de nunca haver testado
com rigor seu método, mas, automatica e
informalmente, no seu dia-a-dia, haver
verificado  a eficicia dos  boletins
meteorolégicos, nosso aluno acaba concluindo
subjetivamente que seu método € mais
Seguro.

O quadro com que estamos nos
defrontandc & muito delicado, mas bastante
promissor face &o0$ nosscs  objetivos
educacionais. Precisamos, até prova em
contrario, respeitar v} conhecimento
manifestado pelo aluno. Porém, devemos
desafid-lo a superar a preguiga e o
acomodamento que costumam cercar o senso
comum, solicitando-lhe provas da eficacia de
seu conhecimento. Imagino gue algumas
questbes voltadas para o controcle das
observacdes poderiam abalar a confianca e o
comodismo mencionados, provocando a
necessaria desestabilizacdo. Toda vez que déi
a cabeca do aluno ou o calp de sua mae,
chove? Toda vez gque chove, ¢ alunc e sua
mé&e sd0 incomodados pelas respectivas
dores? Qual a fregliiéneia de acerio das
previstes feitas pelo servigo meteoroldgico,
em comparagdo com as feitas pelo nosso
aluno?

A realizagdo de experimentos naturais,
orientados pelas perguntas sugeridas, constitui
¢ melhor caminhe para se evitar o
autoritarismo na prevaténcia dessa ou daquela
forma de pensamento. Os resultados a serem
obtidos e 0s procedimentos adotados servirdo
muito bem para avaliar ambas as formas de
captagao do comportamento da natureza. Com
isso estaremos estabelecendo as facilidades
de operagédo, potencialidades e limitagbes de
cada uma, bem como os possiveis pontos
comuns a ambas.

As relacBes entre as duas formas de
conhecimento poderdo se tornar mais claras
recorrendo-se & recuperag&o historica do
tema. Ela podera revelar os momentos e as
condigbes histdricas em que mais proliferou o
conhecimento  popular acerca do tempo

meteorolégico, periodo esse em que a

. dependéncia das muHiplas atividades humanas

&4s variacbes e diversidades climaticas
alcangava um nivel crucial. Revelars, também,
a evolugcdo dos conhecimentos nesse campo
climatolégico e a sua sintonia com o progresso
da ciéncia e da tecnologia, especialmente o
salto qualitativo alcancado com o advento da
era espacial.

Um estudo decorrente, ou mesmo
simulténeo, ao que foi indicado, € o gque diz
respeito ao funcionamento das estagdes
meteoroldgicas. E possivel realizar visitas a
esses locais, e a prrdpria  classe,
entusiasmando-se com a questdc, poderd
desenvolver a montagem de uma mini-estagéo
e coloca-la em funcionamento. Deste novo
encaminhamento, podera derivar o estudo dos
fatores associados ao clima, especificamente
as chuvas, bem como as influéncias dos
mesmos no funcionamento do organismo
humano. Poderdo ser exploradas, também, as
varias formas de adaptagdo do ser humano ao
clima, aqui e em diferentes partes do planeta,
realcando aspectos valiosos da dindmica
homem-ambiente.

2.1 Curriculo de ciéncias como educacao
ambiental

A generosa lista de alternativas
didaticas que se abriu a partir de um unico
tema pode, ao mesmo tempo que entusiasma,
confundir o professor e gerar um estado de
ansiedade contraproducente. Como trilhar
todas elas? Como explord-las em todo o seu
potencial? Comeo articular os diversos
caminhos apontados?

Primeiramente, gostaria de insistir em
alguns pontos bésicos do processo simulado e
da respectiva metodologia  do  ensino
subjacente.

Tal como nosso préprio texto ndo
conseguiu prever todas as possibilidades de
exploragio tematica, o professor néo precisa
necessariamente dar conta da totalidade das
sugestbes feitas, nem de outras que ele
préprioc poderia vistumbrar.

Assim como uma Gnica resposta inicial
dos alunos abre um vasto leque de
possibifidades, a exploragdo de diferentes
respostas acaba, quase sempre, levando a um
enirecruzamento das mesmas.

Cada uma das respostas iniciais foi
geralmente elaborada por um dnico aluno; as

demais respostas, proferidas pelos outros
alunos, podem, Aas vezesrepresentar o
contraponto que necessitamos para

desestabilizar o conhecimento prévio e deflagrar
o processo de aprofundamento do assunto.

O ponto conveniente para a interrupgo
de uma determinada veriente tematica
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dependera de vatios falores, tais como:
intersecgd@o com outras vertenies do mesmo
tema ou de oulros temas ja& explorades;
cansago ou desinteresse evidentes dos alunos;
exaustdo das fontes de pesguisa; limitagtes
espago-temporais do raciocinio dos
estudantes; calendario escolar,

Ndo hé4 necessidade de concluséo
formal e definitiva de qualquer assunio ou
conceito em jogo, as conclusdes serdo sempre
provisérias, mas evolutivas, na medida emque
os topicos ‘“abandonados" forem sendo
retomados através do  entrecruzamento
tematico, nesta & nas séries subseqlentes.

O teor provisorio e de integraco com o
cotidiano conferidos ao conteudo curricular
atenuam o carater conflitivo entre escola e vida
e inserem o0 processo escolar na rota natural
da vida do estudante, coincidindo com a
maneira real segundo a qual ele sempre
construiu o seu saber significativo. O desafio
mais imediato que se coloca agora ao leitor, é
o exercicio da tentativa de proceder a andlise
das respostas ndoc comentadas, para que
sinta, do seu ponto de vista, as dificuldades
enunciadas e as decisbes gue precisam ser
iomadas, sem afastar-se do ambito da
concepgéo metodoldgica adotada.

Uma das questdes que inevilaveimente
lhe ocorrera, diz respeito ao universo de
exploracdo tematica compativel com a 5% série.
Das consideracbes feitas anteriormente em
iorno de algumas respostas dos alunos, é
possivel depreender que j4 pegamos nossa
classe a meio caminho no processo de
desenvolvimenio  psico-genético e  de
conhecimento prévio acerca do assunio

focalizado. Tomamos como critério as
caracteristicas tidas como inerenfes e
involutivas do pensamento infantil

{egocentrismo, sineretismo e suas
conseqléncias) e as categorias bdsicas da
estrufura do raciocinio (espago, tempo,
causalidade), estas tidas como inerentes e
evolutivas. A partir delas, procedemos a um
breve diagnéstico do nivel aproximado em que
o autor de cada resposia se encontrava, 0 que
nos permitiu  projetar a continuidade do
processo.

Evidentemente nosso aluno da 5° série
ainda ndo atingiu a plenitude potencial do seu
raciocinio, face a condicionantes sociais e
biolégicos, o que colocara constrangimentos
naturais as propostas de estudos que viermos
a fazer nesse nivel de aprendizagem. Todavia,
os limites, gque s8o teoricamenie previsiveis,
na pratica apresentam-se imprecisos, exigindo
de nos sensibilidade constante para néo
forcarmos o processo, alcangando um avango
artificial & inconseqiente. Nao podemos nos
esguecer de que parte significativa da nossa
expeciativa pode ser transferida para as trés
séries restantes do 12 Grau.

No tocante ao tema em foco, partindo
dos fios isolados, e aparentemente solios, dos
estdgios e processos de transformagdo da
agua, naturais ou sob a tutela humana,
poderemos ir ajudando ao aluno na construgio
das relagBes correspondentes e na elaboragao
de uma nogdo de ciclo da agua, ainda que
limitada ao espago local & ao tempo atual
Entretanto, projetando uma  seqléncia
idealizada e plena de sucesso, o aluno, na 8°
série, podera vir a alcangar a idéia de que o
cicio da agua abrange o planeia todo e o
proprio tempo geoldgico.

Acredito que seria muito dtil ao
professor comparar a estratégia aqui sugerida
com aquela que, eventuaimente, adotou
acerca do tema em pauta. Mais uma
possibilidade, n8o exclusiva, & confronta-la
com a sabordagem assumida nos livros
didaticos, procedendo, em ambos os casos, a

uma cuidadosa listagem das diferencas
verificadas.
Quirc aspecto de interesse, ainda

dizendo respeito propriamente ac professor, é
a sua formacdo profissional O nosso
hipotético professor de Ciéncias, formado em
Biologia, provavelmente teria dificuldades
iniciais para adotar a estratégia recomendada,
devido & incompatibilidade com o contelido de
sua formacdo original. Aceitando o professor
como elemento real do processc, com suas
convicgbes e limitagdes, a saida natural seria
privilegiar, inicialmente, os caminhos afins a
sua formacao, em que ¢ tema fosse explorado
preferenciaimente pelc  angulo  biolégico.
Inevitavelmente esta abordagem acabaria se
defrontando com as divisas de outrs areas de
conhecimento, possivelmente desconhecidas
em mulitos aspectos pelo professor. Porém, se
0 primeiro grande desafio havia sido no plano
metodolégico, dispondo-se a aceitar ¢ espirito
da nova estratégia e a coloca-la em pratica,
apesar de tfodos os riscos aparentes, ©
segundo desafio sera no plano cognitivo.

O professor deverd estar disposto, até
mesmo junio ou simultaneamente com os
alunos; a embrenhar-se além do seu
conhecido e seguro ferritério e desvendar os
campos de conhecimentos vizinhos, em busca
de uma interdisciplinaridade progressiva e
consciente. Podemos afiangar que o exercicio
feito em relagédc ao ciclo da agua, podera ser
experimentado com iodos os demais temas
curriculares pertencentes a quaisquer dos
campos das Ciéncias Fisicas e Naturais e
envolvendo topicos de diferentes graus de
abrangéncia.

Se © nosso suposto professor de
Ciéncias precisar de um corrimao biologico,
para aumentar a sua seguranga inicial,
poderia, por exemplo, assumir a “cadeia ou
giclo alimentar' como sey iema gerador e
unificador. Apenas, quero alertar, uma das
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provaveis surpresas da sua frajetoria, sera
encontrar o ciclo da agua a espreita em muitas
das insuspeitadas encruzilhadas tematicas.
Afinal, as esferas materiais sac meras
circunstancias nos caminhos permanentes de
transformagdo da matéria e energia no
ambiente terrestre.

Diante desse panorama, ao professor
inovador, n#oc conformista, atento as
exigéneias de nosso tempo, nao restara outra
alternativa que ndo fentar superar as
condigbes profissionais adversas e enveredar
por um processo de reciclagem cotidiana e
permanente.

Entretanto, a empreitada delineada nio
€ tdo ardua quanto parece. Hd recompensas
valiosas, ndo visiveis de imediato. Pode-se
desfrutar do clima ludico e de liberdade,
representado pela desvinculaclo das amarras
formais dos curriculos fradicionais, pelas
possibifidades de descobrir frajetos
insuspeitados na edificagdo do conhecimento
e pela visdo panoramica e orgdnica propiciada
pela perspectiva interdisciplinar. isto é uma
recompensa de inestimavel valor aoc nosso
esforgo e despreendimento em enfrentar a
realidade inGspita da educacdo brasileira.
Ainda mais, quando nos conscientizarmos de
que estamos proporcichande aos nossos
alunos o caminho auténtico da aprendizagem e
participando do  processo  histdrico de
recuperar a idenlidade de nossa escola
ptiblica.

Afinal, como desdenharmos a
possibilidade de vermos nossos alunos
voltados para desvendar mais profundamente
a propria realidade, arficulando seu saber
original com os conhecimentos que a Ciéncia
oferece para melhor compreender alguns
aspectos do mundo em que vivemos? Como
menosprezar a perspectiva de vé-los retornar
aos respectivos colidianos, aparelhados para
vislumbrar mais criticamente as relacbes entre
05 seres humanos, entre as classes sociais,
entre as diversas formas de conhecimento,
entre a ciéncia & a sociedade, entre o ser
humano e o restante da natureza?

Chegamos aqui ao ponto de partida do texto e
as perguntas preliminares entdo enunciadas.
S6 que agora estamos munidos de muito mais
elementos para compreender a necessidade
do vinculo indissocidvel entre o ensino de
ciéncias, a educacao ambiental & 0 ambiente,
s€ guisermos colocar em préatica as diretrizes
formuladas na Proposta Curricular de Ciéncias
Para o 12 Grau, no Ekstado de Sao Paulo,
Afinal, depois de iodas as reflexdes que
fizemos, quem gostaria de correr o risco de ver
a questdo ambiental colocada como mero
apéndice dos tdpicos iradicionais de Ciéncias
e dissociadas do préprio ambiente real? Qu de
ver  seus alunos sendo educadocs
ambientalmente apenas pelas circunstancias e

valores ideologicamente predominanies nos
seus cotidianos? Ou de ver praticada uma
educacdo ambiental ingénua e quixotesca,
plena de dogmas puramente roménticos,
dissociados dos fundamentos cientificos ¢
socio-econdmico-culturais gue explicam o
mundo e a civilizag8o contemporaneos?

2.5 Bibliografia

AEBLI, H. Didatica Psicoldgica. 2. ed. Sao
Paulo: Nacional, 1974.

Pratica de ensino. 3. ed. Rio de
Janeiro: Vozes, 1870.

ALVES, R. Filosofia da Ciéncia. 5. ed. Sio
Paulo: Brasiliense, 1984

AMARAL, I. A. do. Poluicdo na hidrosfera:
um exame do conceito de poluicdo a
partir da anadlise da intervenccao
humana na hidrosfera. Jornal do Gedlogo,
S8.B.G. 8o Paulo, n.1, 1977.

As ciéncias e o curriculo por
atividades. In; SEMENARIO DE ESTUDOS
SOBRE CURRICULO POR ATIVIDADES,
Anais... Sta Mariz/R.S.: Universidade
Federal Santa Maria, 1987. p. 59-80.

QO ensino de ciéncias e ¢ desafio
do fracasso escolar. In; SANFELICE, José
Luis {Org.}. A universidade e o ensino de
12 e 2° graus. Campinas: Papirus, 1988. p.
69-80.

Ambiente, educacfio ambiental e
integragdo curricular. Sdo Paulo: CENP,
1990. Mimeo.

AMARAL, . A. do, AVANZO, P. E., BRICHTA,
A. Geociéncias: uma nova maneira de
ver a Terra. 530 Paulo: CENP, 1986,
Mimeo.

AMARAL, 1. A do, FRACALANZA, H.,
GOUVEIA, M. S. F. O ensino de ciéncias
no 12 grau, 3. ed. S&o Paulo; Atual, 1990,

CAMPQOS, M. D. et al. O Iaboratério da
natureza: ciéncias naturais e sociais
entre o céu e a terra. In: SANFELICE,
José Luis (Org.) A universidade e ¢
ensino de 12 e 2° graus. Campinas:
Papirus, 1988. p. 81-92,

CETESB. O que significa a agua para vocé?
Cubatéo, n. 81. 1985, Folhetos de apoio a
Educagdo Ambiental,

Agua, lixo e meio ambiente. Sio
Paulo, 1987 (Série Educagio Ambiental).

DIXON, B. Para qué serve a Ciéncia? Sio
Paulo; Nacional/EDUSP, 1976.

B.8.C.P. Investigando a Terra. Sdo Paulo:
FUNBEC/Mc Graw Hill do Brasil, 1973, v.1.

FERRI, M. G. Ecologia e poluicgo. Sao
Paulo: Melhoramentos/MEC/EDUSP, 1976,
{Prisma, 25).

FORSDYKE, A. G. Previsdo do tempo e
clima. 580 Paulo: Melhoramentos/EDUSP,
1977, (Prisma, 17).



26

CIENCIAS

FRACALANZA, H. et al. Os objetivos do
ensino de ciéncias nas escolas de 1% e 2°
graus. In: Jornada sobre o contetido
geolégico nos 19 e 2% graus, 1, 1984, Sao
Paulo, S.B.G. 1984, p. 07-32.

FURTH, H. Piaget e o conhecimento. Rio de
Janeiro: Forense Universitdria.

Piaget na sala de aufa. 4. ed. Rio
de Janeiro: Forense Universitaria, 1982.

HANNOUN, H. El nifio conquista el médio.
Buenos Aires: Kopelusz, 1877.

INHELDER, B., PIAGET, J. Da légica da
crianca & logica do adolescente. S0
Paulo: Pioneira, 1976.

KNELLER, G.F. Ciéncia como atividade
humana. Rio de Janeiro: Zahat/EDUSP,
1980.

MEC/PREMEN/CECISP Ciéncia integrada 2.
ed. experimental. Sdo Paulo: Grafica Ed.
Hamburg, 1977.

PIAGET, J. Seis estudos de psicologia. Rio
de Janeiro: Forense Universitaria, 1985.
Sd0 Paule (Estado) Secretaria da Educagéo.
Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagodgicas. Sugestdes de atividades de
apoio & proposta curricular para o
ensino de ciéncias e programas de
satde - 12 grau. S&o Paulo: CENP, 1887,

Mimeo.

Proposta curricuiar para o ensino
de ciéncias e programas de salde - 1*
grau. S&o Paulo: SE/CGENP, 1988.

A crianca e o conhecimenio:
retomando a proposta pedagodgica do
ciclo basico. Sao Paulo: SE/CENP, 1890.
111p. il. (Projeto ipé)

SHLVA, R. B. G. As aguas subterrineas: um
valioso recurso que requer protecio.
$30 Paulo: CEPIS/D.AE.E., 1987.

TANNER, R.T. Educacdo Ambiental. Sao
Pauio: Sumnus/EDUSP, 1978,

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA "Julio
de Mesquita Filho". Instituto de Fisica.
Trabalho humano e uso de energia. S&o
Paulo: USP/CESP, 1886.



- — e e = e - --—-—-—vvvvvvvvvvvvv'r-vv"""""""""‘!

Capitulo 2

QUE METODOLOGIA DE ENSINO E ESSA?
EIS A QUESTAO...
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Um Olhar Panorimico

Sobre o Artigo Focalizado.

O artigo transcrito no Capitulo anterior aborda as relagfes entre ambiente, educaciio
ambiental ¢ ensino de ciéncias, tendo como pano de fundo a Proposta Curricular Para o Ensino de
Ciéncias no 1° Grau, para o Estado de Sio Paule (3). Coloca, de inicio, trés fios norteadores para a
reflex@o: a divida sobre a possibilidade de ocorrer um ambiente onde ndo se desenvolvesse alguma
forma de educag@o ambiental; a divida oposta, sobre a possibilidade de se desenvolver uma educacio
ambiental na auséncia do ambiente concreto; e se a proposta curricular de Ciéncias seria
essencialmente educagdo ambiental ou se, apenas, teria essa perspectiva como uma de suas
preocupacgOes principais.

Desenvolve o assunto em duas Partes. Na primeira, trata-o teoricamente, procurando formular
uma nova perspectiva ambiental para o ensino de Ciéncias, supostamente em sintonia com a atual
Proposta, mas em nitido contraste com o ensino de Ciéncias mais tradicional ou com algumas de suas
formas renovadas. Mostra de que maneira o enfoque centralizado na idéia de ambiente como tema
gerador e unificador da aprendizagem pode conferir um sentido peculiar aos demais principios e
diretrizes curriculares e se articular com os mesmos coerentemente.

Na segunda Parte, apresenta um modelo de desenvolvimento metodolégico para o ensino,
também supostamente compativel com a Proposta de Ciéncias, aplicado a um dos indmeros temas
possiveis de serem extraidos do ambiente terrestre, configurando simultaneamente o papel do
professor no processo. O tema abordado € o eciclo da Agua, apresentando virios encaminhamentos
tedrico-préticos que poderia receber, sem perder de vista as miltiplas dimensdes que permitiriam sua
completa compreensdo. £ feito um esforco para garantir, nesse exemplo de operacionalizagdo
metodolégica, a incorporagdo de todos os principios ¢ diretrizes gerais anteriormente preconuzados.
Conclui destacando que tal perspectiva redunda inevitavelmente num ensino de ciéncias como
educacio ambiental.

Durante a exposicio, tem como interlocutor o professor de Ciéncias de qualquer Série do 1°
Grau, embora estabeleca como alvo preferencial a escola piiblica e tenha adotado como referéncia,
para nivel de abordagem do contetido, uma 5* Série situada na regidio central da cidade de S3o Paulo.

As idéias expostas no artigo trazem embutidas, mas numa forma evidente, tanto uma concepgio
curricular, quanto uma visio metodolégica do ensino. Manifestam, também, sucinta mas
inequivocamente, uma concepgdo de Ciéncia, de Ambiente, de Educacio e respectivas relacdes com a
Sociedade. E, mais ainda, permitem inferir com seguranca que a concepgdo curricular e metodolégica

de Ci€ncias € um desdobramento da articulacfo dessas trés outras concepgdes.

Nos Bastidores das Aparéncias,
0 Que Ainda Falta Revelar?
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A despeito da possibilidade de extrair diretamente do texto do artigo um nidmero representativo

de caracteristicas, suficiente para delinear uma primeira resposta & questiio Que metodologia de ensino é
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essa?, ela teria um cariter meramente descritivo, portantc bem aquém do teor explicativo e
interpretative visado pelo presente estudo. Por isso € que o artigo constitui inicialmente apenas um
ponto de partida para a pesquisa, que deverd ser transformado em ponte de chegada, apds clucidar-
se o significado das referidas caracteristicas, uma vez submetidas a uma andlise critico-interpretativa
de scus antecedentes histéricos na perspectiva de minha trajetéria profissional ¢ intelectual. Para
orientar a investigagio, serd necessdrio um vasto elenco de indagagdes gue cubram nio sO os tragos
descritivos explicitos da metodologia do ensino posta em questdo, mas, principalmente, avancem
sobre seus bastidores ¢ procurem os clementos ocultos atrids das aparéncias, especialmente os que se
escondem nas sombras do processo histérico.

Que eventuais lacunas e incoerSncias importantes existem no conjunto de caracteristicas
proposta? As concepgdes declaradas ou inferidas de Ciéncia, Ambiente ¢ Educacio estdo coerentes
entre si7 Subentendem uma mesma visio de Sociedade? Além disso, estdo em consondncia com os
pressupostos e diretrizes curriculares ¢ metodolégicos preconizados, em particular com a
operacionalizacio metodolégica construida na segunda parte do artigo? Como cheguei historicamente
a0 estigio manifestado no artigo focalizado?

Para capturar o processo histdrico envolvido de forma mais detalhada e de maneira mais
homogénea ¢ interessanic antecipar algumas perguntas, de diferentes graws de abrangéncia, que
busquem uma melhor especificagio dos engajamentos ¢ desdobramentos da metodologia do ensino
posta em questio.

Como ela se situa perante o desfile histdrico de propostas metodolégicas para o ensino de
Ciéncias de maior realce nas dltimas quatro décadas? E no contexto das principais correntes
pedagégicas contemporfneas ¢ suas principais controvérsias? E diante dos grandes paradigmas
curriculares usualmente reconhecidos? Que influéncias tedricas foram determinantes ¢ como se
articularam com minha pratica educaional ao longo do tempo?

Como ela se posiciona perante a polémica acerca da validade da padronizacio curricular, a
partir de orgdos de plancjamento oficiais? Como equaciona os reconhecidos obstdculos usuais a
implementacdo de mudancas educacionais, configurados pelas precdrias condigdes de trabalho do
professor ¢ vivenciais do estudante da escola publica, pelos recursos diddticos insuficientes ou
inadequados, pelas tradigdes culturais incompativeis com a nova orientacfio, pela formacio dos
professores deficiente ou divergente em relagiio a mudanca, pelas estruturas curriculares incompativeis
com as modificagdes metodologicas?

Qual imagem de Ciéncia que pretende seja difundida através dos curriculos escolares? O que
recomenda privilegiar em titima instdncia: a visdo de Ciéncia como processo ou como produto? Qual
seu entendimento a rtespeito da metodologia cientifica ¢ como a incorpora ac processo de
aprendizagem? Como se posiciona perante a questdo da relacfio entre seus diferentes campos de
conhecimento? E perante a questdo das suas relacdes com a Sociedade?

Qual a imagem de Ambiente que pretende seja construida através dos curriculos escolares? Em
particular no ensino de Ciéncias, deve se limitar aos fendmenos naturais ou abranger os artificiais? Na
relagdo ser humano-natureza, deve-se levar em conta explicitamente os condicionantes socio-
econOmico-culturais, mesmo se tratando de Ciéncias e escola de 1° Grau? E os condicionantes

politico-ideolégicos?
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Que papel atribui a escola piiblica? Que papel atribui ao professor no processo de ensino? E no
processo de inovagio educacional? Como se posiciona perante a questiio da relagio teoria-prética no
processo de inovagao educacional? E perante a questdo da tecnologia educacional?

Quando tomamos o curriculo de 1° Grau como um todo, visualizando-o tanto horizontal quanto
verticalmente, como se localiza diante das alternativas de interdisciplinaridade e multidisciplinaridade?
Como articula seres ¢ fendmenos de teor tdo diversificado quanto os abrangidos pelas Ciéncias Fisicas
¢ Naturais? Que relagGes estabelece entre Fisica, Quimica, Biologia e Geociéncias? Ao propor a
dilui¢do do ensino de Ciéncias nas perspectivas de interdisciplinaridade e educacio ambiental, a que
condi¢do reduz a suposta especificidade do mesmo? O enfoque que propde, em termos de mitua
absorcdo entre ensino de Ciéncias e educagdo ambiental, é algo exclusivo a este caso ou extensivo a
outras disciplinas curriculares? Que processo histérico conduziu a esta idéia de miitua absor¢io?

De que maneira encara o problema dos contetidos curriculares minimos? E o dos pré-requisitos,
quando se tem em mente a organizacio programdtica do curriculo e o desenvolvimento sequencial dos
conceitos? Que relagOes estabelece entre conhecimento cientifico e contetido escolar? Privilegia
critérios de que ordem na sele¢do ¢ organizagio dos contetidos: cientificos, sociais ou culturais? Como
se posiciona perante a questdo da flexibilidade curricular, em termos de selecdo e organizacio dos
contetdos, diante de cada realidade de ensino?

Qual a concep¢do de aprendizagem que adota? Que relagfo estabelece entre conhecimento e
aprendizagem? Preconiza a transmissio, redescoberta ou descoberta do conhecimento? Privilegia a
logica da Ci€ncia, do professor ou do aluno? Que papel atribui 4 problematizacio no processo de
aprendizagem? Como concebe a relagio professor-aluno?

Neste ponto, sdo inevitdveis as perguntas acerca do significado que atribui a conhecimento,
senso comum, cotidiano e pensamento cientifico. Qual seu posicionamento perante a polémica da
presenga do saber popular e/ou saber erudito no curriculo escolar? Como resolve didaticamente o
problema da dicotomia entre senso comum e conhecimento cientifico? Como se posiciona perante a
questdo da equivaléncia ou ndo entre o contexto da aprendizagem escolar e o contexto da produgio do
conhecimento cientifico? Qual papel atribui ao cotidiano na aprendizagem escolar?

E necessdrio, também, que se esclareca a maneira como concilia a complexa imensidio do
espaco ¢ do tempo geologicos, considerados fundamentais na construgdo da idealizada nogio de
ambiente terrestre, com o preconizado envolvimento do micro-cosmos cotidiano do aluno na
aprendizagem. E, mais ainda, como concilia as imensas escalas geoldgicas com os admitidos estdgios
psico-cognitivos caracteristicos dos alunos de 1° Grau?

Que papel atribui as atividades no ensino? Que critérios utiliza para selecioné-las e organiza-
las? Que papel atribui ao laboratério? E ao livro diddtico? Como articula ambos com o estudo do
meio? Como assimila a questdo da diretividade no ensino? E a controvérsia sociabilizacio versus
individualizac@o? Onde se situa na polémica acerca da neutralidade ou nio das técnicas e recursos
diddticos? E perante a questdo das relagdes entre método e técnicas de ensino? Qual o papel que
atribui & avaliagdo no processo escolar? E, final e principalmente, como resolve a fundamental
controvérsia pedagdgica entre contetido e método de ensino?

No dmago de todas essas questdes levantadas a respeito do artigo focalizado, onde se exploram

as possibilidades de lacunas e incoeréncias no mesmo, onde se procuram os fundamentos dos seus
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principios e diretrizes ¢ os Seus compromissos com teorias ou correntes de pensamento mais
abrangentes, encontra-se a esséncia da metodologia de ensino nele delincada e da sua possivel
contribuigfio A teoria curricular de Ciéneias no 1° Grau. Portanto, através delas se poderd procurar o
sentido e os elos do movimento intelectual e da relagfo teoria-prética que me conduziram ao atual

estdgio das idéias expostas no artigo.
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Capitulo 3

CAMINHO E CAMINHANTE
SE CONSTROEM NA CAMINHADA



N

Delineando Uma

Metodologia de Pesquisa.

Como alcancar as contribuigdes 4 teoria curricular em Ciéncias visadas no presente estudo, sem
me afastar dos moldes previamente preconizados para o mesmo? Em outras palavras, como
equacionar as cotrovérsias e dilemas histéricos do ensino em geral, e das Ciéncias no 1° Grau em
particular, ja entrevistos no Capitulo anterior, durante a analise preliminar do meu artigo focalizado,
sem perder de vista o processo histérico de priticas e idéias produzidas ao longo da minha trajetéria
profissional?

A hipétese basica norteadora do estudo ¢ de que a concepgdio de ensino de Ciéncias que
venho praticando e difundindo em tempos recentes estd enraizada em toda a minha histéria
profissional e, de certa forma, até no perfodo anterior, em que atuei exclusivamente como estudante.
Essa historia profissional representa um processo compartithado, total ou parcialmente, com grupos e
instituigbes a que pertenci, assim como ¢ também resultado de intercAmbios com outras instincias
externas ou mais abrangentes.

A opgdo por estruturar o estudo em tomno da reconstituigdo critica de minha trajetéria
profissional, tanto no plano das préticas desenvolvidas, como das idéias elaboradas ou difundidas, ao
mesmo tempo que constitui uma resposta metodoldgica & referida hipétese, pretende consolidar
uma caracteristica essencial dessa propria trajet6ria, que é a agfo-reflexdo continua. Neste trabalho, é
0 proprio percurso da agdo-reflexfio, tomado em sua totalidade até a ocasido do artigo, que serd
submetido a anilise critica, com vistas a proporcionar condigdes para o almejado salto qualitativo.
Além disso, com tal enfoque da questio, pretende-se também que as contribuigbes decorrentes dessa
avaliag@o histdrica ndo se descolem de nossa realidade e permanecam atreladas &s caracteristicas e
necessidades da mesma.

Nesse sentido, torna-se¢ muito importante preservar o valor e o significado das idéias em suas
manifestacOes originais, se ndo todas pelo menos as mais representativas, qualquer que seja o seu
formato original (textos, projetos, planos de ensino, esquemas de palestras, audio-visuais, etc.). Devem
scr entendidas como respostas a desafios historicamente situados, ou seja, como verdadeiras formas
fixadas de uma pratica diversificada, cuja coeréncia ¢ sentido de trajetéria visa-se reconstituir. No
transcorrer do tempo, com a modificagiio das circuntincias histéricas, variaram os piiblicos visados, os
locais de atuag@o, as necessidades, gerando mudangas nas provocacdes emitidas pela realidade, assim
como mudaram as préprias perspectivas tedricas que nortearam as respostas. Mas, um pressuposto
basico é que, apesar das sinuosidades e de certa intermiténcia no percurso, além de algumas rupturas
tedricas, serd possivel detectar continuidade e coeréncia em seu sentido essencial, guando o tomamos
na sua escala mais ampla.

A reconstituigio dessa unidade nfio serd tarefa exclusiva da meméria, nem de conversas
intencionais com participantes dos eventos considerados, mas dependerd especialmente dos
mencionados testemunhos escritos da histéria em questdo. Alguns dos documentos mais importantes,
representativos da produgfio pessoal ¢ grupal, em cada FASE da trajetdria, serfo transcritos no

desenrolar do texto ou serdo anexados ao final do trabalho, em sua versdo completa ou em seus
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trechos mais significativos, dependendo do interesse e do respectivo tamanho. A busca de
contextualizacdo ou de um significado maior para as experi€ncias ou idéias reconstituidas serd feita,
embora de forma ndo exaustiva ¢ sistemdtica, com base em bibliografia especializada que trate ndo s6
dos fatos e respectivas interpretacdes de cada época, mas, também naquelas que expressem as
principais correntes de pensamento entiio preponderantes ¢ relativas a temdtica em estudo.

A temdtica escolhida, por sua vez, admite-se que represente uma das melhores possibilidades de
sintese da natureza ¢ direcionamento da trajetéria: a busca de articulagéio entre o ensino de Ciéncias e
a educacdio ambiental, na perspectiva da planetizacfo. Supbe-se que a idéia de planetizacdo,
designada por jargdo nosso e formulada quase ao inicio da minha trajetéria profissional, traga
embrionariamene, desde a sua versdo original, a meta implicita de integracio entre o ensino de
Ciéncias € a educagfio ambiental, alcancada no estdgio mais recente da trajetoria focalizada e tomada
como eixo teméitico central do presente estudo (ver esquematizag@o a seguir). Como decorréncia,
supde-se também que essa idéia constitua o principal elo unificador de todo o processo considerado €
que, apesar de reformulada explicita ou implicitamente diversas vezes, permaneca como referéncia
fundamental do horizonte perseguide durante toda a caminhada. Deve-se considerar gue os trés
elementos mencionados nem sempre estiveram conjuntamente em destaque evidente durante todo o
periodo abrangido. Porém, outro pressuposto basico ¢ que os mesmos nunca deixaram de estar
presentes, se considerarmos as formas latentes e subjacentes ao processo. Seria justamente esse 0 outro

forte elo a sustentar a coeréncia da trajetdria, a despeito das visiveis mudancas por que ela passou.

Ensino de Ensino de
Ciéncias Ciéncias
Y AVAVAYEVEVEVEVAY,
Planetlzagaox como
\ Y AW AVWAVWAVYAVAVANARA
Educacio Educacio
Ambiental Ambiental

Qutro aspecto caracteristicc do caminho percorrido ¢ a fregiiente dificuldade em se separar
teoria e pratica. Um exemplo significativo pode ser encontradoe na producio de textos ou de esquemas
de palestras que, apesar de inegavelmente constituirem formalizages tedricas, paradoxalmente muitas
vezes representaram respostas concretas e priticas a desafios levantados pela realidade. Outro
exemplo, de faceta aparentemente oposta, acaba recaindo em situa¢do semelhante: € o caso da
producio de recursos diddticos que, a despeito do seu cardter iminentemente pratico, em diversas
ocasides incorporou reflexdes tedricas na sua fundamentacfio ou cristalizou novas sinteses, até entio
relativamente desconexas ou obscuras. Tanto um caso como o outro, representam efetivamente
momentos significativos da constante interagdo mantida com a realidade e € justamente o cardter
dialético deste movimento que também se procura preservar com a opgdo metodoldgica adotada.

Presume-se que as fontes documentais revelem as nuances e estdgios da trajetéria, aquilo que

sobreviveu a intempérie de vérias das circunstincias e as imprevisibilidade ¢ subjetividade da
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memoria. Mais ainda, ajudem a recuperar a evolugio das idéias ¢ o préprio contexto em que foram
produzidas, na medida exata da sintonia e interacio entre os dois universos, da mesma maneira que
circunstancias histéricas conhecidas auxiliem na reinterpretagio do significado dos diferentes
documentos pessoais ou grupais considerados.

As mencionadas circunstiincias histéricas, em que se desenvolveram as idéias e praticas a serem
criticamente recuperadas, referem-se ndo somente aos elementos concretos da realidade enfocados ou
equacionados, ndo somente aos constrangimentos ou limites estabelecidos pelas instituigdes
envolvidas durante a produgdo das mesmas, mas, também, as préprias influéncias tedricas
prevalecentes em cada época e assimiladas com énfases variadas na trajetéria em questdio. O préprio
momento atual, de reconstituicio, reflexfio e busca de ruptura ou salto qualitative, é guiado por
norteadores tedricos de caracteres diversificados, onde desponta a tentativa de articular os universos
pedagdgico e epistemoldgico, pautados em especificas concepgdes de metodologia do ensino,
educacio, aprendizagem, conhecimento, ciéncia, ambiente e sociedade.

Em poucas palavras, na perspectiva metodoldgica de pesquisa aqui adotada, minha trajetéria
profissional, a ser reconstituida através de um exercicio de memdria histérica pessoal, representa uma
sintese individual de experiéncias coletivas, tomadas estas em diversas escalas de espago ¢ tempo e

onde ocorreram reciprocas e variadas influéncias. (4)

Objetivos e Pretensoes Preliminares,

ao Re-desbravar o Passade.

Sob tal orientagdo, a busca das raizes profundas de minha atual concepcdo educacional de
Ciéncias no 1° Grau, aliadas as simultineas reflexdes criticas a respeito, carregam a expectativa de que
permitam;

-preservar as idéias e praticas principais desenvolvidas;

-resgatar a continuidade, coeréncia e sentido da trajetéria percorrida, para além de suas inflexdes e
descontinuidades;

-captar indicios que revelem fatores macro-estruturais, de diversas ordens, que influenciaram as
caracteristicas metodologicas e os posicionamentos educacionais assumidos em diferentes momentos
da trajetdria;

-detectar os graus de sintonia e sincronia da trajetéria em relacdio &s concepgdes educacionais
prevalecentes nos diferentes momentos percorridos, em especial no campo de Ciéncias;

-desvelar lacunas, imprecisdes ¢ equivocos do atual estdgio (tanto no plano pessoal quanto no geral);

-colaborar no desenvolvimento de um salto qualitativo em relagdo ao atual estdgio geral de concepgio
curricular e metodoldgica para o ensino de Ciéncias no 1° Grau, sem perder de vista a realidade

educacional de nossa escola piiblica, no momento contemporéneo.

O Filtro no Olhar ou
a Matriz da Recuperacio Historica.
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As questdes e controvérsias colocadas em relevo no Capitulo anterior, embora nao esgotem o
acervo de possibilidades a respeito e nem constituam literalmente o cerne desta investigagao, sao guias
preciosos no pretendido processo de reflexfio e reconstituigdo de minha trajetéria profissional,
momentinea ¢ propositalmente cristalizada nos posicionamentos explicitados no artigo colocado sob
exame. Entretanto, para que possam cumprir tal papel, € necessdrio se definir um procedimento
relativamente padronizado ¢ sistemdtico de exploragdo da documentagio disponivel ¢ da literatura
concernente, Em outras palavras, é preciso uma matriz analitica para a recuperagio histérica almejada.

Antes, porém, é necessdric chamar atengdo para o fato de que nidc me submeti a qualquer
autocerceamento consciente ao abordar o artigo com a longa lista de indagacdes a respeito do seu
contetido, nem mesmo se seriam todas pertinentes no Ambito do presente estudo. Previamente
convencido da inexisténcia do olhar neutro sobre a realidade, ao permitir-me uma anélise preliminar
com liberdade, considerando os objetivos de que estava imbuido, sabia que estaria implicitamente jd
revelando minha concepcio de metodelogia do ensino. Inegavelmente, o mesmo artigo, submetido a
um outro pesquisador, ainda que dotado de objetivos idénticos aos meus, provocaria um conjunto de
indagacOes quantitativa ¢ qualitativamente diferente, que expressaria sua concepgao metodoldgica ¢
curricular. Portanto, minha lista de indagactes reflete fielmente o inevitdvel e peculiar filtro
invisivelmente acoplado ao meu olhar. Este filtro no olhar podera ser formalmente traduzido pelo que
chamarei de matriz da recuperac@o histérica.

Raciocinando nessa direcdo, verificaremos que, obviamente, o que estd servindo de moldura ao
artigo e as respectivas indagacdes é a Concepcéio de Ciéncias, entendida em suas acepgdes curricular
e metodoldgica do ensino. Nos moldes em que o problema foi por mim preliminarmente trabalhado, €
possivel identificar pelo menos trés grandes eixos dos quais aquela concepgdo € resultante: Cifncia,
Ambiente, Educacdo e suas respectivas relagdes com a Sociedade. (5)

As razdes pelas quais tais eixos merecem ser evidenciados e constituir a matriz analitica séo
quase auto-explicativas. Concepciio de Ciéncia, porque ela estard necessdria e naturalmente
implicada em qualquer abordagem das Ciéncias Fisicas ¢ Naturais, mesmo no curricule escolar de 1°
Grau. Concepgéio de Ambiente, porque, além dos conhecimentos cientificos envolvidos no ensino de
Ciéncias se referirem a descrigfes, explicagbes ¢ formas de controles da natureza terrestre, a linha
educacional posta em questiio declara-se a priori ambientalista. Concep¢iio de Educagio, porque €
impossivel conceber as questdes especificas do ensino de Ciéncias desvinculadas do contexto
educacional mais amplo. E finalmente, associada a elas, a Sociedade, em virtude das reconhecidas ¢
profundas relacSes reciprocas que mantém com cada uma das mesmas.

Em outras palavras, para efeito deste estudo, admitirei que da Concepgiio Curricular de Ciéncias
podem ser derivadas Concepgbes de Ciéneia, Ambiente ¢ Educagdo, em cuja confluéncia
encontraremos & Concepcio de Metodologia do Ensino (ver esquematizagdo a seguir), a qual também
poderi ser entendida como a sintese operacional daquelas trés concepgdes. Estas quatro concepgoes,
tomadas em conjunto como a matriz tedrica da reconstituicio histérica da Concepglo de Ciéncias
cristalizada no artigo polemizado, serdo também tratadas como os Fios da Meada de minha trajetéria
profissional que, uma vez puxados ou perseguidos, permitirdo o resgate dessa historia e a construgio

do significado da metodologia do ensino posta em questdo.



.v-—-—-.—-—-v—v—-vv"vvvvvvr'-'-v""v"v"'wvv"

35

Concepcio
de Ciéncia
(Ciéncia e
Sociedade)

Coneepgdo Concepciio Concepciio

de _| de Ambiente de
(Ambiente e Metodologia

Sociedade) do Ensino

Ciéncias

Concepcio
de Educacio
(Educac@oe
Sociedade)

As categorias de andlisc ou Fios da Meada aglutinario as respectivas indagacdes iniciais
consideradas pertinentes ao estudo, permitindo uma melhor especificacio da andlise a ser feita, Essas
indagacGes, por sua vez, serdo identificadas a dilemas classicamente reconhecidos, os quais
funcionardo como dimensdes da andlise a ser realizada em cada uma das quatro categorias
correspondentes. As principais caracteristicas a serem trabalhadas em cada Fio da Meada e a

respectiva sistematizacio em dilemas estfio a seguir especificadas.

CONCEPCAO DE CIENCIA

Serdo abrangidas a natureza ¢ os objetivos da Ciéncia, as relages entre seus diversos campos de
conhecimento (com destague para alguns em particular, como a Geologia, em fungio do viés de minha
trajetéria), os significados atribuidos a conhecimento ¢ método cientificos, bem como suas relages
com outras formas de pensamento Procurar-se-d, também, recuperar os principais aspectos de sua
interrelagdo com a Sociedade. Em termos de dilemas ou contrapontos, a questio serd assim
direcionada:
-Feoria X Pritica
-Ciéncia como atividade especial X Ciéncia como atividade humana
-Ciéncias Fisicas e Naturais X Ciéncias Humanas e Sociais
-Ciéncia como produto X Ciéncia como processo
-Métode cientifico X Senso comum
-Conhecimento cientifico X Conhecimento vulgar

-Especialidade X Multidisciplinaridade X Interdisciplinaridade
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-Geologia Fisica X Geologia Historica

-Geologia X Geocitncias X Geografia

CONCEPCAO DE AMBIENTE

Serdo tratadas a questfio das dimensdes ambientais abrangidas (fisicas, biologicas, geoldgicas,
sécio-econdmico-culturais, etc.), a maneira como essas dimensSes s@o interrelacionadas nos estudos
ambientais e as visdes de natureza e das relagdes homem-natureza. Caberd um destaque para a visdo
de ambiente sob o ponto de vista geologico, tanto em fungdo do viés da trajetéria, quanto pelas suas
correlagdes com a idéia de planctizagdo. Em termos de dilemas ou contrapontos, a questdo ficard
orientada da seguinte forma:
-Mundo natural X Mundo criado pelo ser humano
-Ecologismo X Ambientalismo
-Meio ambiente X Ambiente geologico

-Abordagem Especializada X Abordagem Multidisciplinar X Abordagem Interdisciplinar.

CONCEPCAO DE EDUCACAO

Serd visualizada sob dois angulos principais: Concepgao do Papel da Escola e do Papel do
Professor; Concepedo de Curriculo em Ciéncias Fisicas e Naturais. Abrangera as questdes das grandes
correntes pedagégicas e dos paradigmas curriculares. Serd também destinado um espago a reflexfo a
respeito da questdo do impacto mituo entre teoria e pritica, & luz das inovagbes educacionais
envolvidas. Estas, por sua vez, e seus desdobramentos, serio consideradas sob o dngulo dos seus
compromissos politicos e sociais e dos impactos provocados na realidade, especialmente quanto ao
papel do professor no processo da mudanga, quanto i decorrente padronizagéio ou néo do ensino,

quanto as resisténcias culturais encontradas e guanto ao seu grau de atrelamento a tecnologia

educacional. Traduzida em termos de dilemas ou contrapontos a questdo ficar assim configurada:

Concepcio do Papel da Escola e do Papel do Professor
-Educagdo como domesticacio X Educacio como emancipagio
-Educacfio formal X Educacio ambiental

~Padronizacdo curricular X Flexibilizagdo

-Planejamento X N&o planejamento no ensino

-Utilizagio X Nio utilizacio da tecnologia educaional

-Ensino como reproducdo de modelos X Ensino como pesquisa
-Teoria X Prdtica no processo de inovagio educacional
-Especialistas X Professores no processo de inovagio educacional
-Capacitagio docente X Aperfeicoamento X Busca de autonomia
-Avaliacio como medida do rendimento do aluno X Como iluminagdo do processo de ensino-

aprendizagem X Como processo de ensino-aprendizagem

Concepciio de Curriculo em Ciéncias Fisicas e Naturais

-Disciplinaridade curricular X Multidisciplinaridade X Interdisciplinaridade
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-Ensino de Geociéncias no 1° Grau X de Geologia X de Ciéncias
-Ensino de Ciéncias no 1° Grau X Educagio Ambiental
-Curriculo padronizade X Curriculo flexivel

-Privilegiar a Ciéncia como produto X Privilegiar como processo

CONCEPQ‘&O DE METODOLOGIA DO ENSINO

Serd tratada como a interseccdo do desaguadouro das concepgdes de Ciéncia, Ambiente e
Educagio, numa perspectiva mais operacional do que as trés. Obedecerd a uma visualizagiio sob dois
dngulos idiossincraticos, no que se refere ao meu processo histdrico: a Planetizagdo; a Concepgiio da
Relag@o Entre Contetido e Método de Ensino. No que se refere ao primeiro dngulo seriio tratadas as
caracteristicas da idéia nos seus diferentes estigios de desenvolvimento. No que se refere ao segundo,
obedecerd a uma subdivisdo: Concepg¢io de Conhecimento e de Conteiido Escolar; Concepcio de
Aprendizagem e da Relacdo Professor-Aluno. Em termos de dilemas ou contrapontos didético-

pedagdgicos, estas duas tltimas ser@o assim explorads:

Concepcao de Conhecimento e de Contevido Escolar
-Conhecimento como produto X Conhecimento como processo
-Conhecimento universal X Conhecimento do cotidiano
-Conhecimento formal X Conhecimento ambiental

-Conhecimento do produto X Conhecimento do processo da Ciéncia
-Saber erudito X Saber popular

-Relevancia cientifica X Relevincia social X Releviancia cultaral dos contetidos

Concepcio de Aprendizagem e de Relagio Professor-Aluno

-Teoria X Pratica no processo de aprendizagem

-Contetidos transmitidos X Redescobertos X Descobertos

-Légica da Ciéncia X Logica do aluno

-Individualizagdo X Sociabilizagio do aluno no processo de ensino-aprendizagem

-Diretividade X Nio diretividade no ensine

-Processo de ensino-aprendizagem centrado no professor X Centrado no material didatico X Centrado
no aluno

-Livro didatico X Laboratério diddtico X estudo do meio

Uma Sistematica Geral

Para a Organizacao da Trajetoria.

A trajetoria pessoal/profissional objeto deste estudo foi dividida em FASES, cronologicamente
seqlienciadas, de acordo com quatro critérios principais de reconhecimento: as instituiches
centralizadoras da aclo/reflexdo; os projetos centralizadores da acdo/reflexdio; a filosofia efou

metodologia imprimida ao processo; principais linhas de atuacio identificadas. Embora um pré-



38

reconhecimento tenha revelado uma aprecidvel articulagfio e simultaneidade na manifestagdo dos
quatro fatores mencionados, nao se adotou como norma a ocorréncia de todos eles para a delimitagdo
das FASES. Com essa sistemdtica, foram reconhecidas seis FASES.

Outro aspecto a considerar nessa divisdo ¢ que, geraimente, na passagem de uma FASE para
outra, certos critérios ndio chegaram a se manifestar ou, se o fizeram, foi de forma pouco incisiva,
justificando a subdivisio da mesma em Periodos, sendo o primeiro deles caracterizado
sistematicamente como de transi¢io. Destoam desse padrdo apenas as duas primeiras FASES, cujas
respectivas passagens para as seguintes se mostraram relativamente abruptas: a FASE 1, caracterizada
por todo o transcorrer do meu processo de escolarizagfio que antecedeu 4 profissionalizagdo; a FASE
2, correspondente ao inicio de minha profissionalizag@io, mas ainda convivendo com o estdgio final da
escolarizacdo (6). Num outro sentido, destoa também a FASE 6 que apresentou trés Periodos, ao
contrario das FASES 3, 4 ¢ 5, onde foram reconhecidos apenas dois,

A reconstituigdo dos eventos e idéias relativas as diferentes FASES foi algo semelhante a
montagem de um quebra-cabegas, cujo modelo basico estava contido no meu Curriculum Vitae, mas
cujas pegas estavam espalhadas em documentos de natureza variada tais como anteprojetos, planos de
curso, roteiros de aula, audio-visuais, livros e artigos publicados, textos inéditos, esquemas e
transcricbes de palestras, rascunhos remanescentes arduamente perseguidos, todos eles de minha
antoria ou co-autoria. As pistas para a reunido apropriada das pecas foram colhidas em minha prépria
memoOria ou em reminiscéncias deliberadas com companheiros de jornada, que permitiram n&o so o
alinhavamento dos eventos e idéias, mas também o preenchimento de lacunas internas e externas aos
MEesmos.

Os documentos pessoais utilizados na reconstituicio das diversas FASES serdo, geralmente,
mencionados em Notas Complementares, incluidas no final do trabalho. Dentre esses, alguns,
considerados os mais importantes em cada FASE, serdo reproduzidos, integral ou parcialmente, em
Anexos especiais, localizados logo apds as Notas. Tais documentos foram preliminarmente
submetidos a estudo mais detalhado e sistemadtico, desenvolvido segundo modelo similar 2 estrutura de
andlise adotada em cada FASE como um todo, conforme modelo apresentado no topico anterior. A
documentagiio pessoal, mais outras fontes de informagdes necessdrias & reconstitui¢fo histdrica,
também serd listada ao final do trabalho separada pelas respectivas FASES.

A busca de significado das préticas e idéias desenvolvidas em cada FASE exigiu que se
recorresse a material diversificado, de outra ordem. Foram consultados artigos, livros e teses
supostamente importantes para a elucidagio do verdadeiro teor do material especifico examinado.
Tratavam eles, principalmente, de questdes relativas a tendéncias pedagdgicas contemporineas (2°
metade do século atual), de aspectos epistemoldgicos ¢ sociolégicos da Ciéncia; de aspectos
psicolégicos ¢ socioldgicos da educagfo; da questdo ambiental em seus miiltiplos determinantes; de
modelos, problemas ¢ préticas curriculares e metodoldgicas relativos ao ensino de Ciéncias ¢ a
educagiic ambiental. Foi também necessdrio recorrer a textos que auxiliassem a andlise critica e
interpretativa da trajetéria. Neste dltimo caso, ndio houve preocupacdo de consulta exaustiva e
sistemadtica 2 literatura pertinente, dada a multiplicidade temadtica abrangida pela trajetéria, bem como

o amplo intervalo de tempo envolvido. Tal possibilidade, caso houvesse sido levada a pratica,
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provavelmente teria adulterado os objetivos visados e a metodologia de pesquisa adotada. Toda essa
literatura foi reunida na Bibliografia Geral.

Finalmente, cabe esclarecer a estrutura bdsica de apresentacdo de cada uma das seis FASES:
Introdugdo, Contextualizacdo da FASE, Descrigio das Principais Linhas de Atuagfio, Anilise
Interpretativa dos Fios da Meada da Trajetdria e Sintese Avaliativa da FASE. Nas duas FASES
iniciais, serd invertida a segiiéncia no que se refere & Contextualizagfio e & Descricfio ¢ na tltima FASE
serd adotada uma fragmentacfo envolvendo parte da Anlise e a Sintese, que foram deslocadas para as
Conclusbes do Estudo. Maiores detalhes a respeito das caracteristicas de cada uma dessas Partes em
que foram subdivididas as FASES, estdo descritos a seguir, devendo-se ressaltar que os titulos que

receberfio nfio sAo os que se seguem e variardo conforme a FASE.

INTRODUCAO A FASE

Serd uma antevisdo da FASE, onde se destacardo as principais diferencas entre os Periodos
(quando se justificar a subdivisfo), as principais movimentagSes em termos institucionais, mudancas
de projetos centralizadores da acdo/reflexdo e algumas indicagdes a respeito dos niveis de escolaridade
privilegiados na agdo, dos tipos de acdo enfatizada, dos principais temas tratados e das inovagdes
educacionais mais significativas vivenciadas, concebidas ou postas em préitica. Culminard com o

reconhecimento das principais linhas de ateaciio da FASE.

CONTEXTUALIZANDO A FASE

Reunird algumas informacges acerca de fatos politico-econdmico-culturais ¢ ambientais
marcantes, a nivel internacional e nacional, que permitam tragar um cendrio geral da época em que se
desenrolaram nossas atividades profissionais e produzimos determinadas idéias e projetos. Este
cendrio serd enriquecido com elementos que permitam identificar a politica educacional vigente e as
tendéncias pedagdgicas predominantes tedrica e praticamente em nosso Pafs, assim como com os
rumos trilhados mais especificamente pelo ensino de Ciéncias e pela educagio ambiental. No
conjunto, serd um contexto apenas esbogado, com a estrita finalidade de situar historicamente, numa
escala mais ampla, o estigio da trajetéria alcancado durante a FASE e fornecer indiretamente

indicagbes acerca do seu grau de universalidade.

DESCRICAO DAS LINHAS DE ATUACAO

Cada linha de atuacfio principal identificada na FASE ser4, de forma individualizada ou nio,
descrita de maneira mais minuciosa. Nesta descrigfo estardo incluidos o desenrolar e as caracteristicas
das atividades e/ou projetos envolvidos mais importantes, as articulagdes entre os mesmos, bem como
seus produtos materiais ou idealizados. As informacGes a respeito desses aspectos aparecerdo no
proprio texto, ou serdo remetidas a Notas Complementares, ou, quando forem consideradas relevantes,

muito extensas ¢ inéditas, serfo transcritas em ANEXOS especificos.

ANALISE DOS FIOS DA MEADA DURANTE A FASE
A partir dos elementos colhidos em determinadas linhas de atuacio ou, se for o caso, no

conjunto delas, submeter-se-d4 cada Fio da Meada a uma andlise critica-comparativa, tendo como
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referéneia os dilemas correspondentes, procurando-se detectar o estdgio alcangado em  seus
equacionamentos e estabelecendo-se paralelos com ‘a FASE anterior. Toda mudanga conceitual
significativa, de uma FASE para outra, serd considerada um salto qualitativo e se, eventualmente,
nele se identificar tracos de originalidade, serd configurado como um suposto marco teérico da
trajetéria. Vale recordar que os Fios da Meada correspondem as categorias de andlise adotadas, ou

scja, as Concepgdes de Ciéncia, Ambiente, Educagdo e metodologia do Ensino.

SINTESE AVALIATIVA DA FASE

Incluird um breve retrospecto das principais caracteristicas da FASE. Em seguida se procederd a
uma avaliacdo de suas continuidades, inflexdes e rupturas em relagio A FASE anterior, no 4mbito das
quatro concepgdes tomadas como Fios da Mmeada, com especial énfase na concepeio de metodologia
do ensino e tendo-se como principal referencial os saltos qualitativos e marcos teéricos alcancados.
Merecera também evidéncia sistemética a idéia de planetizagio, em virtude de seu cardter de elo
conceitual unificador da trajetéria. Concluir-se-4, apontando lacunas e indefinigbes conceituais, bem

como possiveis perspectivas para a continvidade da trajetéria na FASE seguinte.

Um Padrao

Que Nio ¢ Patrdo.

Finalmente, nestas consideragles metodoldgicas prévias, € importante ressalvar que tanto a
estrutura de anélise utilizada, quanto a forma de apresentagiio das FASES, ndo sero rigidamente
obedecidas, nem aleatoriamente desobedecidas. Tratam-se, na verdade, respectivamente, de indicagbes
de énfases tematicas ¢ de aproximacgdes formais, mas nunca de camisas de forca que determinem
inclusdes ou exclusbes arbitrdrias na forma e no contetddo. Sempre que as circunstdncias claramente
exigirem , proceder-se-4 a inversdo na seqiiéncia de apresentagiio de algumas Partes das FASES,
omitir-se-4 algum aspecto descrititvo previsto, deixar-se-d de discutir explicitamente um ou outro
dilema incluido na lista de dimensdes das categorias de andlise. Além disso, como essa matriz tedrica
utilizada na recuperacio histérica ndo € internamente estangue, as andlises das respectivas categorias
(ou Fios da Meada) ndo aparecerdo necessariamente compartimentalizadas. No entanto, os sub-titulos
correspondentes, apesar de pouco convencionais, geralmente fornecerdo indicagles elucidativas do
tema que estd sendo priorizado em cada um deles.

Ademais, ndo € supérfluo ressaltar que a estrutura metodolégica adotada teve um delineamento
geral prévio, mas sofreu diversas ¢ significativas modificacdes, & medida em que era aplicada 2
reconstituicdo das FASES, num processo miitzo de construgiio entre pesquisador, objeto de estudo e
objeto de investigagdo. Caminho e caminhante se construiram duas vezes: na jornada real e na jornada

de reconstitui¢io.
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Capitulo 4

A ESCOLA NA CONTRAMAO DA VIDA
(FASE 1: 1949 a 1964 )



Parte B

EM BUSCA DA PLANETIZACAO
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INTRODUCAO

Meu Tempo
de S6 Estudante .

Nasci dorante a [ Guerra Mundial, em 1942, mas, por motivos dbvioes, sé fui tomar consciéncia
de sua ocorréncia muito tempo depois. Minha primeira guerra, esta pessoal, iria comegar a travar em
1949, quando iniciei minha escolaridade, indo terminar somente trés décadas ¢ meia depois, guando
cursei minhas Gltimas disciplinas de poés-graduagdo. Nesse permeio, mudei parcialmente de lado,
vivendo as duas faces do conflito, ao profissionalizar-me em educagio.

De 1949 a 1964, salvo trabalhos esporadicos, fui substancialmente estudante, bastante convicto
desta condigfo. Esta FASE 1 da trajetéria ndo abrange, pois, meu exercicio profissional, mas apenas
parte significativa do meu processo de escolarizagdo. Dividi-a em quatro Perfodos: o primeiro, de
1949 a 1952, abrangendo a escola primdria; o segundo, de 1953 a 1957, abrangendo o curso de
admisso ¢ a escola ginasial; o terceiro, de 1958 a 1960, abrangendo o curso colegial-cientifico:
finalmente, o quarto, de 1961 a 1964, abrangendo o curso pré-vestibular e os primeiros anos do curso
universitirio em Geologia. A cada Perfodo, mudei de escola, e a primeira instituigio piiblica que
freqiientei foi a universidade (USP), onde alguns anos depois acabaria me diplomando em Geologia.
Durante esse tempo, com excecdo de um tropeco nas primeiras tentativas do vestibular, nenhuma
Teprovago, o que evidencia um aparente sucesso em minha trajetéria estudantil.

Devido as caracteristicas peculiares desta FASE, tive de fazer um esforgo, nem sempre muito
bem sucedido, para tratd-la segundo a estrutura organizacional das demais FASES. Além disso, as
concepcoes de Ciencia, Ambiente, Educacdo ¢ Metodologia de Ensino, tomadas como categorias
basicas de analise (ou Fios da Meada da trajet6ria) em toda a pesquisa, nesta FASE representam
principalmente o teor de minhas experiéncias vividas como estudante e, apenas tangencialmente, a
inferéncia das minhas concepgGes a respeito no perfodo considerado. Em consegiiéncia de tudo isso, a
quase totalidade dos dilemas subjacentes aos Fios da Meada, que nortearam todas as FASES

posteriores, aqui ainda ndo haviam se manifestado.
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PELAS VEREDAS DE MINHA ESCOLARIZACAQ

A Escola Primaria :
Nada , Nada Que Despertasse
o Gosto Pelo Estudo .

As lembrancas difusas da época ainda provocam um certo amargor. Os meus primeiros contatos
pessoais com a educagiio escolar foram pouco animadores, assim como o devem ter sido para maioria

dos estudantes na década de 50.

Desde o primeiro dia a escola perdera o encanto para mim.
Nada, nada havia ld que despertasse o interesse ou me tocasse o coragdo.
Ao contrdrio: como que tudo fora feito para me meter medo. (7T)

Mas, pelo menos meu primeiro dia como estudante foi cheio de encanto ¢ esperanca. Um
singelo fato entdo ocorrido é um perfeito testemunho de minha crenga ingénua e otimista na
instituicdo escolar. Entrei na escola com o ano letivo em pleno andamento, no inicio do 2° semestre;
passara os primeiros meses do ano, em profunda ansiedade, sendo alfabetizado por minha mae,
enquanto aguardava completar a idade regulamentar que me permitiria freqiientar as auvlas tdo
sonhadas. Portanto, ao chegar, encontrei a classe j& entrosada, tudo funcionando com desembarago.
Logo de cara, a chamada, que nem sabia que existia. Ao mencionar de cada nome, ouvia os escolhidos
responderem, com voz firme e orgulhosa, presente. Raramente, do fundo da classe, vinha um
desmilinguido ausente, que eu ignorava o significado. Crescia minha expectativa. Seria ou nio
selecionado pela professora? Fui ficando nervoso e indeciso, & medida que aguardava minha suposta
vez. Afinal, pedir um presente logo no primeiro dia talvez fosse muito descaramento. Quase todos
pediam, mas achei que deveria aguardar um pouco mais. A mengio do meu nome, titubiei, mas
tasquei um firme e garboso ausente, que provocou a mais gostosa e espontinea gargathada coletiva de
todo 0 meu curso primario.

Todos se sentavam em carteiras duplas, menino com menino, menina com menina. No
primeiro dia, havia me sentado sozinho, numa das carteiras vazias. No segundo, a professora
percebendo minha timidez e ainda embalada pela minha gafe inicial, que talvez julgasse ser uma
gracinha proposital, resolveu dar o rroco, colocando-me desnecessariamente sentado em parceria com
uma aluna que havia faltado no dia anterior. Constrangi-me profundamente, mas nio me rebelei. Néo

me lembro ao certo o motivo, mas no ano seguinte, mudei de escola.
Escola realmente nio podia ser aquilo.
Escola néio podia ser aquela coisa enfadonha, feia, triste, gque metia medo ds criangas.
Ndo podia ter aquele aspecto de prisdo, agquele rigor de cadeia.

Escola devia ser um lugar agraddvel, cheio de atrativoes, de encantos, de beleza, de alegria, de tudo que
recreasse e satisfizesse o espirito. (8)

As imagens remanescentes ¢ fugidias da época, retratam temor e angustia, geradas pelas provas
sempre traigoeiras, pela rispidez corriqueira de muitas professoras, pela presenca sorrateira e punitiva
p

dos vigias ¢ diretores.

A sala fela, o ar de tristeza, o ar de prisdo, a cara feroz do professor, os castigos pelas menores faltas e
pelos menores descuidos, tinham-me dzixado um grande desgosto na alma. (9)
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Outra sensagdo ainda presente na lembranga era o permanente tédio reinante durante as aulas,
com seus conteddos desinteressantes, difundidos através de monétonos ditados, copias intermindveis e

exercicios repetitivos.

E a verdade € que, na escola, nada mudava para apagar aguela impressao.

O quadro era sempre 0 mesmo guadro triste.

Entrdvamos as oito da manhd. O professor quase sempre jd Id estava, na grande mesa, junto i parede, de
cara amarrada, como se ali estivesse para receber criminosos.

Quem chegava ia tomar-lhe a béngdo e vinha sentar-se no seu lugar. Um siléncio de afligir. Era hora do
exercicio da escrita e ninguém podia falar. Durante trinta minutos, 6 se ouvia o leve rumor das penas
riscando o papel. (10)

Participam do mesmo cendrio, rdpidos vislumbres das filas de alunos para entrar ¢ sair da
classe, da vistoria didria dos uniformes e materiais escolares, da euforia pelos efémeros minutos do
recreio e de algumas aulas de educagio fisica, além da sofreguiddo incontida diante da aproximacio

dos fins de semana e das férias.

Para os antigos habitanies das viltimas carteiras da sala de aula, o melhor do colégio sempre foi a hora
da satda... Depois, o melhor era o recreio. Pior que a hora da entrada no colégio, sé mesmo a da entrada
na sala de aula. (11)

Finalmente, talvez as recordagdes mais fortes. Pontilham na memdéria os freqgiientes
desligamentos mentais que me acometiam, enquanto a aula se desenrolava em seu ritmo implacével,

conturbados pelos sobressaltos diante da possibilidade de ser flagrado naqueles devaneios solitdrios.

Olhos sonhadores, perdidos, divagando sobre as férias terminadas ou por comecar, no presente de
aniversdrio ou na visita aos tios de outra cidade a ser feita no fim de semana. A mente flutuava pensando
em mil coisas, as vezes enlevada por uma frase dita pela mestra, uma gravura, um gesto que detonava
uma aventura fantdstica na mente, até gue um berro histérico me trazia de volta & penumbra da sala e &
realidade dos olhos ferozes e inguisidores da professora perguntando em que besteira estdvamos
pensando em lugar de prestar atengdo na aula. {12)

Simultaneamente, crescia a cada instante a expectativa pela aproximagdo do grande momento,
quando o sino soaria nos corredores, indicando o final da aula, € nos seria permitido pular do trem-
fantasma e mergulhar em nosso mundo real, apesar de levarmos na bagagem as indefectiveis ligoes de

casa e seus misteriosos designios.

Quando é que esta aula termina’? Nio pode durar eternamente. Se ao menos tivesse um relégio na
parede. Por que ndo hd um reldgio? Por que a professora sabe quanto tempo falta e nos deixa no
desespero, sem esperancas?

A campainha finalmente.

Agora vocés entendem por que a escola, ainda que com um certo embaraco, exige que deixemos a sala
aos pares, as mdos cruzadas no peito. Porgue nos levantamos todos - wma multidio, um enxame, wm
turbilhdo, - € nos precipitamos em dire¢do da porta.

pUrrame-nOSs uns aos outros, apressados, para ndo perder nem wm minuto, nem sequer um segundo.
Para cada um € o salve-se quem puder, ¢ temos muito caminho pela frente, muitos obstdculos. A porta
estreita, o corredor apertado, a escada, o sagudo. E ¢ preciso ser o primeiro a chegar no pitio. (13)

Um aspecto curioso e digno de realce desse periodo correspondente & minha escola primdria é
que, apesar de tamanha desdita, nfo me recordo de qualguer grande trauma haver atormentado minhas
experiéncias escolares: sequer uma suspensio, reprovacio, conflito direto ou perseguicio por parte de

alguma professora. Por isso ¢ dificil imaginar por que ¢ meu sucesso escolar e as naturais
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oportunidades de sociabilizagio oferecidas pela escola ndo tenham provocado algumas lembrangas

agraddveis. Teriam sido varridas da minha meméria? Por qué?

Apenas em momentos breves, como os das maiérias interessantes, ou das aulas de professores
excepcionalmente inteligentes ¢ criativos, 0 que se fazia { se faz ainda?} no interior da sala de aula
conspirava contra o desejo coletivo de criangas e adolescentes gue, obrigados a suportd-la horas sem
conta, por dias sem limite, durante anos sem fim, respondiam produtiva e organizadamente incorporando
4o seu espaco o limite da possibilidade do prazer. (14 )

A tnica explicacdo plausivel que me ocorre € que a somatdria dos micro-traumas de um
cotidiano adverso, fastidioso, opressor e sem significado perceptivel, passiva ¢ silenciosamente
assimilados, tenham deixado uma heranga de lembrangas tdo amargas, a ponto de sufocar os aspectos
positivos e prazeirosos de minha experiéncia escolar inicial.

A jaula de aulas, numa feliz caracterizagio de R. MORAIS (15), ndo conseguira me

proporcionar, naqueles anos iniciais, nada, nada que despertasse o gosto pelo estudo. (16)

O Ginasial:
Fabrica de Mentes Insanas

em Corpos Sadios.

Falar palavrdes, arrotar ruidosamente, brigar, trocar figurinhas, jogar bola, ver revistas de sacanagem,
fumar (cigarros naquela época), fazer turminha e arruacas a caminho da escola. Tudo isto para
contrabalancar o comportamento comedido, mondstico e polide dentro da escola e das salas de aulas.

a7

As recordagbes da época ginasial sfio mais nitidas e articuladas. Embora as experidneias
educacionais proporcionadas pela nova escola que passei a fregiientar nfo tenham mudado
substancialmente em relagiio aos tempos do primdrio, entre os alunos processou-se uma diferenga
significativa. Ela se consubstanciava numa espécie de guerrilha de resisténcia ao processo escolar:
dispersdo, desinteresse e indisciplina quase permanentes; burlas aos trabalhos solicitados e colas nas
provas; transfiguracio da imagem dos professores em caricaturas mentais, onde despejdvamos nossa
amargura e resgatdvamos nossa amordacada fantasia criativa; obsessdo permanente por armagdes
contra 0s mestres e mesmo contra os colegas mais dbceis ou que se mostravam inexplicavelmente
interessados nas aulas; atendimento mecinico e indiferente a quase todas as solicitacOes didaticas.
Desinteresse, rejeicdo, menosprezo e rebeldia eram as armas da nossa vinganga surda e inconsciente 4

agressdo praticada pela rotina escolar e ao desperdicio didrio de varias horas preciosas de nossas vidas.

A missdo dos alunos de trds ndo era fdcil. Transgredir com sabedoria as regras de comportamento
estabelecidas pelos regimentos dos colégios para as salas de aulay ¢ cuidadosamente protegidas pela
trindade maldita: diretores, professores, inspetores. (18)

Mal sentados, enguanto os das filas da frente abriam livros e cadernos, os das de trds comegavam a
praticar artimanhas do prazer, combinadas desde antes, no intervalo, ou resolvido ali mesmo, ad hoc.
Ndo sei bem como classificd-las, mas poderia tentar: a) bagunga pura e simples; b) conversa fiada, cj
Jjogos e diversdes; d)} transgressdes intelectuais.

A categoria conversa fiada era o mails usual e mediocre. Faldvamos, tode o tempo, de tudo o que ndo
fosse sério.
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Nos jogos e divertimentos ¢ onde havia mais inventiva. Era mais ali do que em qualguer outra situagdo
que raziamos para a sala de aulas a continuidade do recreio.

Entre vitimas ou algozes, também os professores eram classificados pelo corpo de militantes da turma de
trds. O mesmo ocorria com os funestos inspetores, quando eles ainda existiam em algum colégio, rriste
espécie em extingdo. Valia também para diretores e outros funciondrios diretos da hierarguia escolar.

(20
Néo totalmente identificado com qualquer das turmas (da frente, do meio ou de trds), mas
partilhando das expectativas e sobressaltos de todas elas, conforme o momento, minha mente foi

registrando lampejos aleatérios de diversas matérias ¢ professores, os quais persistem até hoje.

Ndo houve turma ou colégio por onde eu tenha passado que nio congregasse professores de praticamente
todas as categorias, cujas diferentes mas previsiveis formas de interagcdo com os diversos tipos de aluno,
tornavam o rito das aulas uma colegdo repetida de sitnacdes pouco variantes. Tal como eles proprios,
suas aulas eram também, desde as primeiras semanas de estudo, classificadas e exercidas pelo corpo de
alunos. Havia as aulas chatas e severas; as livres e interessantes; as intolerdveis e as de franca bagunga.
E evidente que a composicdo dos termos dependia de mais fatores do que a pura e simples personalidade
do professor ou da qualidade afetiva de suas relacdes com o corpo de alunos, Assim, por exemplo, era
muito mais dificil uma aula de Histdria Geral ser mais chata do que uma de Matemdtica, A pior
combinacde sempre foi: um mau professor + severo nas aulas e terrivel nas provas + de Matemdtica. A
melhor combinagdo sempre foi: um professor tolerante, amigdo, bom de prova + bom professor + de
Histéria ou Geografia. (21)

Das aulas de Ciéncias, por exemplo, as lembrangas sio poucas mas bem delineadas, entre as
quais € possivel destacar algumas: o progressivo temor pelo corpo humano, lastreado na
impessoalidade descritiva das licOes e no sinistro esqueleto enjaulado (também ele!) numa redoma de
vidro e esquecido pelo professor no canto da sala; a estranha e subjetiva associagfio entre fotossintese e
bandeira nacional, que me acompanhou pelo resto da vida; a incorporagio de uma nogio de gravidade
totalmente abstrata, semelhante a uma forga teldrica atuante em um mundo totalmente estranho ao
nosso cotidiano; as reagbes quimicas configuradas como inexplicdvel invasio da mdgica circense no
austero universo da sala de aula; a esdrixula vinculacdio entre intemperismo e vida desregrada,
misturada aos contos de Machado de Assis ¢ seus personagens; a assimilagio das colecdes de rochas
como a versdo metafisica das triviais colecbes dos albuns de figurinhas.

As recordagbes de outras disciplinas ndo se afiguram mais lisonjeiras. Da Geografia, as
lembrancas mais marcantes remetem as estérias que o mestre contava de sua prépria familia ¢ &
melodiosa rima proporcionada pelos afluentes da margem dircita (ou serd esquerda?) do Rio
Amazonas: I¢a, Japurd, Negro e Jamunda.

A Matemdtica sobreviveu em minha meméria através da figura laconica e enigmdtica do
respeitavel senhor de bigodes ¢ sobrancelhas espessas, que ministrava as aulas sem um finico sorriso e
palavras supérfluas, e do meu terrivel esforgo para entender as réguas de trés e as éguagdes de 1° e 2°
graus.

Do Canto Orfednico, lembro-me do indecifrdvel enigma do virundum Ipiranga, da misteriosa
Cangao do Boto entoada mecanicamente pela maioria da classe e da sempre repetida licio de moral do
mestre, que fulminava profeticamente: o cigarro € um canudinho , que tem numa ponta um foguinho e na
outra um bobinho,

Do Desenho, sobreviveu a imagem patética do professor decadente, com palavras, idéias e

tragos enrolados pela bebida rotineira, alucinado em meic a4 selvagem  bagunca, cruel ¢
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sistematicamente desencadeada pela classe, da qual até os mais bem comportados arriscavam a
participar, a despeito do remorso remanescente.

Do Francés e do Latim, ministradas pelo mesmo mestre ¢ também diretor da escola, € nitida
ainda sua figura bondosa , com uma ridicula e pastosa cabeleira postica que todos ansiavam
escorregasse pela testa. Misturava conhecimento e ligdes de moral, através das fibulas de Esopo e La
Fontaine e dos sermdes que nos aplicava, tentando controlar a indisciplina, concluindo fregiicntemente
sua fala com o indefectivel mens sana in corpore sano.

As reminiscéncias mais agraddveis do periodo estfio associadas & matéria de Histdria, cuja
postura fanfarrona do professor e o cardter fantasioso que conferia aos eventos nos encantavam; as
aulas de Inglés, onde se desenrolava um intermindvel ¢ nunca comprovado romance entre a jovem ¢
bela professora e o colega mais velho da classe; e, particularmente, as aulas de Portugués.

As aulas de Portugués, onde despontava o esforco solitirio do velho mestre de faces rubras ¢
careca reluzente, quero conferir um destaque muito especial. Tratava-se de um ex-padre, cujas
peniténcias se prolongaram pela vida leiga através da figura de uma esposa megera, enlouquecida pelo
ciiime gratuito, que o esperava todos os dias 2 saida da escola para desencadear ruidosas discussoes,
presenciadas por uma platéia de alunos, entre atonita, dvida de escéndalo e plena de comiseraggo. Mas
a tragédia cotidiana ndo o impedia de erhpenhar—se incansavelmente em nos fazer apreciar a literatura
e praticar redacfio, numa forma agraddvel, participativa e ndo repressiva, despertando talentos ocultos
ou adormecidos. O clima de leitura que reinava em minha familia, assim como as minhas préprias
incursdes literdrias pelo conto e pela poesia, encontraram nessas aulas o aconchego e orientagdo
necessdrios, deflagrando um periodo de intensa producfio, obrigatdria ou espontinea, denunciado
pelos escritos gravados nas tltimas pdginas dos cadernos das demais disciplinas.

Nessa esteira de entusiasmo, despertado pelas aulas de Portugugs, associamo-nos, meia dizia de
lundticos, ¢ produzimos um jornal escolar independente que (pasmem!) alcangou vdrios nimeros ¢
algum sucesso, sobrevivendo, em outras méos, até a nossa saida da escola, apdés a conclusido do
gindsio. Talvez inconformados com a ruptura que se prenunciava, eu e um colega de classe e de
redacdo do jornal, O ATENEU, amigo de todas as horas, iniciamos em parceria, nas férias
subseqiientes a conclusfo do ginasio, a elaboragio de um romance policial que, pertinazmente fomos
concluir um ano apds. Pela primeira vez, ao que me recordo, a escola conseguia penetrar em minha
vida de forma significativa, agradivel ¢ duradoura.

Porém, antes de concluir as reminiscéncias dos tempos ginasiais, nd0 me permito esquecer a
excitagio provocada pelas aulas de sdbado, onde os professores, quase todos, humanizavam-se,
mostrando-se mais descontraidos, brincalhdes, contadores de causos e permitindo-se & ousadia de se
apresentarem sem o indefectivel avental branco e, as vezes, até sem a gravata, os homens, e sem o
sapato de salto aito, as mulheres.

Refletindo hoje sobre o significado das aulas de Historia ¢ Portugués que, em contraste com as
demais, proporcionaram-nos momentos felizes e produtivos, percebo gque Tepresentavam o aceno
timido e assistemdtico para uma nova ¢ promissora concepcdo de ensino. Entretanto, a despeito da
ineguivoca satisfacd@o ¢ interesse que despertavam, elas eram, paradoxalmente, fontes de angistia
inexplicavel. Na verdade, estranhdvamos a presenca de emogdes agraddveis no processo escolar, bem

como a excitacio produtiva e criativa gerada em nossas mentes. A contradicdo nfc conscientizada
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provocava uma espécie de complexo de culpa pelos momentos prazeirosos que desfrutdvamos.
Acometia-nos, também, invulgar perplexidade, que somente anos depois fui capaz de verbalizar.
Como era possivel a um professor ndo precisar se valer das rigidas normas disciplinares para tocar
suas aulas? Como podia ele dialogar quase de igual para igual com os alunos? Como era possivel nio
seguir programas rigidos ¢ pré-estabelecidos para a matéria? Como podia despertar interesse guase
geral e ndo coercitivo pelas aulas? Como podia tratar de coisas triviais da vida em plena sala de aula e
em meio aos austeros contetdos dos compéndios? Como explicar o extravagante fato do professor
recuar de sua verborragia e onipresenga diddtica e abrir espago para o pensamento ¢ a voz auténoma

do estudante? E, pasmem, como era possivel avaliar sem provas?

No extremo oposto, havia wma categoria de professores tolerantes, seja porque eram, naguele tempo,
emissdrios pioneiros de teorias e atitudes de atividades e participagdo, seja porque simplesmente ndo
estavam nem al quanto a questbes de disciplina. Reservavam-se aos alunos diligentes das carteiras da
Jrente e deixavam o pau quebrar do meio da sala para trds. Puniam moderadamente alguns desvios
insuportdveis, mas em maioria eram hdbeis em estabelecer uma relativa cumplicidade com os
bagunceiros. No limite deste extremo, havia até mesmo professores que, também, moderadamente,
incentivavam certas pequenas indisciplinas, individuais ou coletivas, Pedagogicamente dividiam, enido,
com a propria turma de trds, o ritual da transgressdo. (22)

E eu penso que, em boa medida, todo o esforgo, as vezes inteligente, outras desesperado, das pedagogias
modernas, ndo quer mais do que aprender, com a sabedoria dos transgressores, os principios e
estratégias de relaces entre as pessoas que tornem o dominio da norma escolar pelo menos suportdvel.
(23)

Sem duvida, eram todas iniciativas pedagdgicas até certo ponto rudimentares, se comparadas
com as correspondentes atuais, mas, ainda assim, foram capazes de causar todo aquele terremoto em

nossas aténitas cabecinhas.

Entre as crigngas, organiza-se boa parte das condicoes de interpretacdo do discurso do professor. Assim,
elas se mostram invulnerdveis diante de temas alheios e tornam-se distraidas diante de discursos
incompreensiveis. Animam-se ¢ participam guando estdo diante de tarefas e explicacdes que adguirem
coeréneia ou sentido na trajetdria do seu processo de construgdo do conhecimento, muito autdnomo e

social. {24)

O Colegial:
Na Sala de Aula Alternativa,

Salva-se a Escola.

As mmpressOes positivas ¢ negativas do Curso Colegial, que se seguiu, apesar da mudanga de
escola, pouco diferiram do que ja foi relatado. Apenas a maior maturidade, altivez e irreveréncia da
adolescéncia propiciaram uma vida paralela, no 4mbito da prdpria escola, que permitia nos
esquivarmos das vicissitudes pedagégicas com menor sofrimento. Competigdes esportivas, bailes pré-
formatura, piqueniques, além de aulas cabuladas em favor de longos e instigantes papos, regados a
goles de leite com groselha (embora os mais velhos jé arriscassem um aperitivo rabo-de-galo),
representavam definitivamente a vida subvertendo a pasmaceira da escola.

Didaticamente, mais uma vez, feliz coincidéncia, o tnico grito audivel de sobrevivéncia proveio
da drea de Portugués, onde a postura radical ¢ rebelde da professora rompeu efetivamente com

programas rigidos ¢ técnicas expositivas, integrando arte, vida cotidiana e contetdo formal num
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caldeiriio fascinante e desafiador, que nos fez, pela primeira vez, seriamente desconfiar que a2 escola
poderia ser algo muito melhor do que tudo o que nos havia proporcionado até entio. E esta
constataciio, aparentemente elementar, sustenton inlimeras e apaixonadas polémicas, dependurados
nas desconfortdveis banqguetas de nossa sala de anla alternativa, o inesquecivel e acolhedor barzinho da
esquina, onde aprendi mais do que em todas as aulas que fora obrigado a assistir, até entdo.

De imediato, essas ¢ as anteriores experiéncias escolares deixavam uma heranga profundamente
reveladora: riscara de meu elenco de opgbes profissionais a carreira docente. Seria tudo, ou qualquer

coisa, menos professor.

A Hniversidade:
Configura-se a Burla

Final e Definitiva.

Queremos deixar claro com isso que o curso, em si mesmo, ndo constitui um problema central, mas
somente o quadro de referéncia sobre o gqual o estudante projeta os seus anseios de participacdo.
Representaria, assim, o modo possivel ¢ efetivo do esfudante negar, dentro da especificidade da sua
condicdo, a ordem social que o produz. (25)

Em virtude daquelas, dessas e de tantas outras razdes ndo enunciadas, é que, ao despontar da
década de 60, vim a depositar, provavelmente como indmeros jovens da minha geracio ¢ classe social,
todas as minhas esperangas na universidade: além do passaporte de luxo gque forneceria para a
integraciio econdmica na vida adulta, seria o degrau para a autonomia e emancipagfio intelectuais, a
libertacdo de tantos anos anteriores de fortura escolar. Essa esperanca era, possivelmente, incentivada
pela experiéncia de aluno em cursinho pré-vestibular onde, apesar do tradicionalismo inerente e
radical, as aulas eram finalmente bem dadas e, embora de forma impessoal, éramos tratados como
adultos. Nada, pois, permitia antever a emboscada gue me esperava, fogo apés o sucesso no vestibular

em Geologia, na Universidade de S&o Paulo.

Ao entrar na Faculdade, conta wma estudante de medicina, senti, como acho que todos sentem, uma certa
decepgdo, porgue a idéia que se faz da Faculdade ¢ owtra. No primeirc ano percebe-se que nada mais é
que a continuacdo do que se estudava. A medicing mesmo parece que ndo existe, A anatomia de que eu
gostava era na Faculdade wm estudo morto e ndo vive, como se diz. Além disso, decorativo. S6 de vez em
gquando, a proposito de uma conferéncia ou narracdo de operacdo, percebia-se a ligacdo com a Medicina
e o entusiasmo voltava.

No Curso de Arguitetura, por exemplo, afirma um aluno que os estudantes recebem a experiéncia
profissional através de meios indiretos. Isso faz com que a Arquitetura perca, no curso, todos os fatores
gue caracterizam uma realidade......... Falta a tentativa de entrosar o aluno com a realidade social. A
nossa Arquitetura é nio auténtica, desligada da realidade social. (26)

O contelido imediate da critica que o estudante faz do curso, denuncia o contraste existente entre as
aspiracdes que alimenta, as expectativas que incorpora e as experiéncias da formagédo profissional que o
CUFSO, mesmo sem concretizar, aponta, A sensagdo que prevalece nas primeiras fases do curso é de burla:
o estudante sente-se como que logrado por suas prdprias aspiragées. (27)

Infelizmente, em absouta sintonia com a realidade da época, minha decepciio com o curso
universitdrio chegou logo nos primeiros meses, tanto com a diddrica das aulas, guanto com o contetdo,
abstrato, desconexo ¢ alienado profissional, politica e socialmente. Minha frustracfo foi tamanha que
desenvolvi um novo esporte favorito: distraia-me durante as aulas analisando-as e imaginando o que

faria, no lugar do professor, para tornd-las mais atraentes, compreensiveis e produtivas. Apesar de
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minha imaginacio na época ndio ultrapassar as solugdes convencionais, assim engatinhava, sem
suspeitar, o futuro professor, outrora tio rejeitado em meus sonhos juvenis. Somente muitos anos mais
tarde, quando fui cursar a disciplina de Didatica, no Curso de Licenciatura, pude tomar consciéncia da
importdncia e papel decisivos desempenhados por esse perfodo de frustragdes e exercicios diddticos
mentais, nos rumos foturos da minha vida. Durante uma das aulas da referida disciplina, tendo sidc a
professora criticada por um aluno, em virtude da monotonia das aulas expositivas e do cardter
excessivamente tedrico do curso que ministrava, ac mesmo tempo que pregava métodos ativos e
renovados no ensino, respondeu cla, singela ou cinicamente { nunca vim a desvendar ), que assim o

Jazia, para que aprendéssemos na prdtica a maneira como ndo se deveria ensinar.
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UM OLHAR SOBRE O CONTEXTO HISTORICO DA EPOCA

A Conjuntura Sécio-Politico-Cultural:
Entre a Realidade ¢ a Escola,

Uma Muralha Indevassavel.

Que aprendeu hoje na escola,

Querido filhirnho meu?

Que aprendeu hoje na escola,

Querido filhinho meu?

Aprendi que Washington nunca mentiy
Aprendi que um soldado guase nunca morre
Aprendi que todo mundo € livre,

Foi isso gue o mesire me ensinou,

E foi o que aprendi hoje na escola,

Foi 0 que na escola aprendi. (28)

Embora secjam diversos os prismas criticos relevantes a que possam ser submetidos os fatos
relatados nos itens anteriores, e o farei efetivamente adiante, assusta-me perceber, hoje, recapitulando
sumariamente o periodo em questfio, a quantidade de eventos de importincia inquestiondvel entfio
ocorridos, mas olimpicamente ignorados pelos curriculos escolares que percorri como estudante.

Guerras, invasOes e outros tipos de conflitos entre nagdes foram deflagrados e/ou se encerraram
(Coréia, Vietnd, Guatemala, Oriente Médio, etc.), alterando a configuragdo geopolitica do mundo.
Mudangas sociais, politicas e econdmicas se processaram (conflitos raciais nos E.U.A., declinio do
stalinismo no Leste Buropeu, criacdo da Alemanha Oriental e do Muro de Berlim, criagfio do Mercado
Comum Europeu, Revolugiio Cubana, inicio da Guerra Fria, independéncia de coldnias africanas,
eleicdio e assassinato de J. F. Kennedy na Presidéncia dos E.U.A., rebelides anti-soviéticas em paises
socialistas, etc.), abalando o equilibrio interno ou externo das nacOes direta ou indiretamente
envolvidas.

Paralelamente, desenvolveram-se significativos avancos cientifico-tecnolégicos, que levaram a
humanidade a ultrapassar diversas vezes as fronteiras do desconhecido {descobertas da vacina Sabin e
dos trangiiilizantes, sintese completa da penicilina, inicio da medicina dos transplantes, progressos na
quimioterapia do cdncer e nos raios laser, descoberta da estrutura molecular do D.N.A., lancamento do
1° satélite artificial e das primeiras naves espaciais tripuladas, detec¢fio do cinturdo magnético de Van
Allen, pesquisas submarinas a mais de 10 km de profundidade com descobertas fantisticas sobre o
fundo do mar, tentativas de atingir o manto terrestre, expansdao mundial dos testes atdmicos, invencio
da Tv em cores, entrada em funcionamento do sistema de comunicagdes intercontinentais por cabo
telef6nico e satélite, progressos nas ciéncias da computacdo, etc.), ajudande a mudar a face e a propria
rota da civilizagdo moderna.

No Brasil, especificamente, ocorreram os primeiros passos na transicdo pés-Estado Novo, a
eleicio e suicidio de Getilio Vargas na Presidéncia do Pais, a criacfo da Petrobrds, a eleigiio de
Juscelino Kubitschek e a implantaciio de sua politica desenvolvimentista, a construcio de Brasilia e
mudanga de capital do Pafs, o gquarto centendrio da cidade de S3o Paulo, as Brigadas de Julifio no

Nordeste, a rendincia de Janio Quadros, a deposicfio de seu Vice Jodo Goulart e ¢ golpe militar de 64,
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0 lancamento do Programa Nacional de Alfabetiza¢io do MEC segundo o Método de Paulo Freire, a
realizagéo de importantissimos acordos econdmicos ¢ culturais com os E.U.A., a ingeréncia crescente
do Fundo Monetério Internacional (F.M.I.) em nossa politica econdmica, além de indmeros outros

fatos de vital importancia que mudaram substancialmente a face do Pais.

Ndo € por erro pedagdgico, mas, bem ao contrdrio. por coeréncia pedagdgica, que a escola tradicional
volta as costas para a vida, despreza as necessidades imediatas e a experiéncia da crianga, organiza-se
em meio artificial, substitui o conhecimento da reglidade pelo das regras, e propoe & crianca temas de
exercicios sem relagdo com sua vida cotidiana. A escola tradicional ndo esquece a vida: ela a

recalca.{29)
Nao me recordo de que qualquer um, apenas um dos eventos mencionados & guisa de exemplos,
tenha sido incluido em sequer uma das milthares de aulas e centenas de trabathos escolares que

vivenciei nesse intervalo de 1949 a 1564.

O Panorama Educacional:
Alguns Referenciais Para Minhas
Experiéncias como Estudante.

Desde a década de 20, com a atuaggio dos pioneiros do escolanovismo no Brasil e com a criagio
da Associacdo Brasileira de Educagdo ( AB.E. ), em torno da qual os mesmos se reuniram, o
chamado ensino tradicional comegou a ter suas bases significativamente abaladas. Iniciava-se, assim,
segundo SAVIANI(30), o processo de substitui¢do da filosofia educacional humanista cldssica pela
humanista moderna. (31)

A criagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP), no final da década de 30,
aliada ao fortalecimento do liberalismo no Pais e aos debates educacionais que cercaram a elaboracio
da Constitui¢do de 1934, deram impulso & nova linha de pensamento pedagdgico, em detrimento do
humanismo tradicional defendido pela ideologia catdlica. Entretanto, com o Estado Novo,
ditatorialmente instalado no Pais, a partir de 1937, o movimento renovador perde espaco,
privilegiando-se no plano oficial o ensino profissionalizante e a postura conservadora. Uma forte
evidéncia dessa orientaglio € a Reforma Educacional Capanema, promulgada nesse perfodo politico,
que, a par de ampla reorganizacio do sistema educacional em todos os seus niveis, prescreveu
rigidamente curriculos de cardter enciclopédico.

Porém, com o processo de redemocratizacio do Pafs, a partir de 1945, o movimento
educactonal humanista moderno retoma seu vigor. Vargas, ao assumir a Presidéncia da Nagdo, em
1950, agora eleito pelo povo, procura radicalizar sua politica nacionalista. Em 1952, com a posse de
Anisio Teixeira na direcdo do INEP, o enfoque curricular difundido por esta instituigio apéia-se
essencialmente nas idéias educacionais progressivistas. O primeiro livro-texto sobre curriculo
elaborado no Brasil, por I. B. MOREIRA, publicado em 1935, inspirado nessas idéias, defende que a
educacdo deve favorecer o crescimento da crianga e seu desenvolvimento natural e ajustar 0 comportamento
individual ao ambiente social, sendo que a espontaneidade s6 pode ser limitada quande, do contrdrio, resultam
prejuizos para o individuo e a sociedade em que vive.(32). Para esse autor, referendando as propostas dos

pioneiros da escola nova, a organizacéo dos curriculos deve obedecer a trés principios: /. arendimento
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ds possibilidades psicobioldgicas da crianga; 2. adequagdo aos interesses, problemas e atividades sociais do
meio, 3. tratamento de materiais escolares como instrumentos de agdo e ndo como fins em si mesmos. (33)
Apés o suicidio de Vargas, em 1954, e o breve periodo em que o mandato foi completado por
seu Vice, ascendeu 4 Presidéncia, eleito em 1956, Juscelino Kubitschek, baseado numa plataforma
nacional-desenvolvimentista. Porém, na prética, foi um periodo de grande permissividade para o
capital estrangeiro na economia brasileira ¢ de acentuacdo da influéncia norte-americana em vérios
setores da vida nacional, processo esse ja deflagrado em pleno Governo Vargas, através do Programa
Ponto Quatro (assisténcia a paises nfio desenvolvidos). A educacdo foi uma das 4reas bastante
atingidas pelos acordos internacionais e, especificamente no campo de curriculos e programas, foi
assinado o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana no Ensino Elementar ({ PABAEE ), que se
constituiu numa ponta de lanca da introduciio das idéias educacionais tecnicistas em nosso Pais, as
quais viriam a determinar novos contornos ac antigo movimento de substituigdo do ensino tradicional.
Entretanto, conforme é possivel depreender do estudo de A. F. MOREIRA sobre curriculos e
programas no Brasil (34), a despeito de SAVIANI (35) considerar que ¢m meados da década de 60
deflagra-se a crise da concepciio humanista moderna em nosso Pais, as verdadeiras condi¢bes para
disseminag@o das idéias escolanovistas e tecnicistas na rede escolar brasileira s6 vieram a se instalar
com a promulgacio da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (Lei 4024/61). Com ela,
buscou-se a integracio dos trés niveis de ensino, numa estrutura tinica, assim como a realizacfo de um
planejamento educacional sistemdtico a nivel nacional. Também como decorréncia da referida LDB,
efetivou-se a reformulacfo dos Cursos de Pedagogia (Parecer 251/62), fazendo com que curriculos e
programas aparecessem pela primeira vez listados como disciplina, embora em carater eletivo. Outro
espaco institucional aberto pela LDB, para o desenvolvimento do campo do curriculo, foram os cursos
de formagio de professores para o Ensino Normal, nos Institutos de Educacfo, onde passou a
constituir matéria bdasica, desdobrada em diversas disciplinas. O conjunto de todas essas novas
condi¢cbes proporcionou, aos futuros professores, o contato sistemdtico tanto com a questdo de
curriculos ¢ programas, quanto com as solugdes oferecidas pelas principais teorias pedagdgicas em

voga na época.

A Questido Ambiental:

Poucos Atentavam

Para a Crise em Gestaciio.

At€ o inicio da década de 60, a questdo ambiental ainda ndo havia se tornado uma preocupacao
eminente para a civilizagcdo moderna. No dmbito das Ciéncias Naturais, o tema ainda permanecia
circunscrito aos estudos ecoldgicos senso estrito, especialmente sob o dngulo da ecologia vegetal (36);
do ponto de vista sdcio-econdmico, a &nfase residia nos aspectos relativos aos recursos naturais
disponiveis ¢ ao problema do aumento da populagfo mundial versus producio de alimentos (37); sob
a Otica tecnoldgica, ainda se expunha orgulhosa e arrogantemente as conquistas € o dominio do

homem sobre a natureza (38). Os sinais do grande problema que se avizinhava ainda eram mal
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percebidos pela pesquisa cientifica ¢ permaneciam desconhecidos na grande imprensa. A obra
Primavera Silenciosa, de R.CARSON, editada nos EU.A. em 1962, tratando a questio sob a
perspectiva da devastag@o vegetal, dos agro-téxicos, do desequilibrio ecoldgico, é considerada um
marco na literatura mundial. Foi o primeiro grande grito sobre a tragédia ambiental, que afligiria a
humanidade dai por dianie, especialmente a partir dos anos 70, quando as pesquisas acerca do tema se
disseminariam ¢ as primeiras Conferéncias Internacionais a respeito seriam organizadas, tornando
mais nitidas as dimensdes e a intensidade do problema, agravado pelo recrudescimento progressive da
a¢do humana no ambiente terrestre. (39)

Acompanhando o proprio movimento da sociedade mundial em relacdo & questdo, a educacio
ambiental viria a representar uma espécie de novidade do final dos anos 60 e, principalmente, da
década de 70, quando, a partir de recomendacbes de especialistas de vdrias partes do mundo,

comecaria a alcancar os curriculos escolares. (40)
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OS ANTECEDENTES DA PLANETIZACAO

Ciéncia e Ciéncias:
No Primeiro Retrato,

os Ecos da Modernidade.

Por que aprender Ciéncias? Confesso que nfo sei ao certo as razdes que me ocorriam, se € que
alguma vez me fiz esta pergunta naquele periodo. O mais provdvel é que a aceitasse no curriculo com
a naturalidade das coisas que sdo porgue sdo ¢ a fatalidade diante do supostamente inevitdvel.
Inconscientemente, devia admiti-la como tdnica e legitima representante da Ciéncia na instituigio
escolar e, principalmente, uma necessidade indiscutivel na medida em que fazia parte do vestibular e
do curriculo de vérias profissdes importantes de nivel superior.

E o que pensava da Ciéncia, entdo? No plano consciente, quase certamente nada. Eram tempos
de pouca ou nenhuma divulgacio cientifica na imprensa e o iinico contato sistemadtico que me recordo
de haver tido com a questiio foi um livro juvenil, que ganhei em meu aniversdrio dos 12 anos, Os
Grandes Benfeitores da Humanidade (41), e que foi lide com avidez. Tratava de aspectos da Histdria
da Ciéncia, destacando as grandes descobertas e, conforme o préprio titulo indicava, realcando os
vultos herdicos dos cientistas que as realizaram. Assim, cresci com a intima convic¢dio de que cientista
e Ciéncia eram a mesma coisa, pois jamais me defrontara com a visdo institucional do processo
cientifico. Consegtientemente, mal conseguia fazer alguma relagdo entre a enxurrada de informacgdoes
gue sobre nés era despejada a cada aula, nas matérias cientificas, ¢ a instituicio por detrds gue as
produzia sistematicamente. Certamente fora algum cientista que descobrira aqueles conhecimentos e
isto era suficiente para neles depositar total respeito e confianga.

Até entrar na Universidade, em 1963, sequer realizara um tnico experimento cientifico e raras
vezes entrara num laboratorio didédtico. Isto a despeito do movimento de inovag@o no ensino de
Cigncias haver se instalado em nosso Pais desde o inicio da década de 50 (42), com suas diretrizes
iniciais voltadas para atualizar os conteiidos, dar aos alunos wma visdo abrangente das vdrias Ciéncias e
tornar o ensino experimental (43). A tnica lembranca a respeito de atividades praticas advém de
algumas aulas de Quimica, no meu Curso Colegial (denominado Cientifico!), em que o mestre,
cansado de domar a inquietacdo e o desinteresse da classe, convidava-nos, entre misterioso € solene,
para nos dirigirmos ao laboratério. Era um anfiteatro escuro e empoeirado, com um extenso balcio em
frente a lousa e, na parede lateral, um armério com vidrarias ¢ substéncias de estranho odor. Naguele
recinto, as vezes empoleirados nas carteiras, s vezes encostados no balcio (dependendo do nimero de
alunos presentes e do humor do mestre), mas sempre excitados pela novidade, observdvamos o
professor misturar substéncias coloridas que, uma vez juntas, alteravam de cor, borbulhavam, faziam
fumaca, ou produziam odores geralmente desagraddveis. Sem nunca procurar saber nossa opinido ou
nos dirigir qualquer pergunta, dirigia-se para a lousa, onde anotava, em enigmadticas formulas e
equagdes quimicas, os fendmenos que acabdvamos de observar. Estas cenas representam o que de

mais préximo conheci da Ciéncia ¢ sua metodologia, até o 2° Grau.
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A imagem da Ciéncia, que sorrateiramente se insinuou em minha mente no decorrer desses 16
anos de escolaridade considerados, pode ser descrita, de forma sucinta, como: a reunido de certezas
historicamente acumuladas, que atingiram no presente o seu estigio definitivo, depois de superar
algumas incertezas ¢ dificuldades iniciais; atividade neutra, isenta de influéncias externas, sem
vinculos diretos com a sociedade e descolada do senso comum; conjunto de conhecimentos capaz de
revelar os segredos da natureza e permitir o seu controle, resolvendo a maioria dos problemas
humanos e nio contribuindo para a criagio de outros; instituicio restrita ao campo dos conhecimentos
ditos exatos ¢ naturais, sendo que tudo o mais estd reduzido ao territrio das especulagdes e
conjeturas. O modelo de ensino de Ciéncias incorporado automaticamente, por sua vez, ndo divergia
fundamentalmente daquilo que me fora oferecido ao longo daqueles anos: veiculo de difusdo dos
conhecimentos produzidos nos meios cientificos, visando nossa formagfo cultural e preparagio para
os niveis subsegiientes de escolaridade.

O mito da Ciéncia salvadora ¢ redentora da humanidade atravessava, assim, 0 seu apogeu, nos
séculos XVIII ¢ XIX, ¢ alcangava impavidamente as nossas salas de aula, na segunda metade do
século XX. O cientificismo (44) lograra, portanto, sobreviver mais que dois séculos, com todos os seus
axiomas praticamente intatos (45). Para JAPIASSU (46), o fundo do saber ou o solo epistemoldgico do
qual emergiu, foi esse clima espiritual criado pelo advento da era da positividade em substituicdo, por oposicio,
@ era da representacdo. Todavia, nesse periodo, desde seu surgimento até meados do século XX,
deixara tdo somente de sc¢ inspirar nas concepgdes positivistas precursoras, de bases
predominantemente psicoldgicas, enraizadas no empirismo inglés (47), para assentar-se em
concepedes mais modernas, de cunho 16gico, a partir dos trabalhos do chamado Circulo de Viena (48).
Com o positivismo logico, atingiu-se o auge da dogmatizaciio da Ciéncia, cujo autoritarismo, para
JAPIASSU (49), conferiu-lhe um cardter de verdadeiro terrorismo intelectual. O movimento que B. S.
SANTOS (50) caracterizou comeo desdogmatizacdo da Ciéncia, ji em pleno desenvolvimento nesse meu
perfodo de escolarizacfo, sequer fora captado pelos sensores de nossos mestres.

Mas, a nossa sala de aula reservava uma surpresa ainda maior. Recusara-se, até mesmo, a
atender o convite de Kepler e Galileu, feito hd cerca de quatro séculos, para que deixdssemos gabinetes e
bibliotecas e viéssemos contemplar o mundo real das coisas e fendmenos, preferindo permanecer ao lado de
Platdo e os antigos gregos no culto do pensamento ¢ na subestima as sensacdes humanas ¢ s
atividades manuais {(51).

E possivel se ter uma idéia mais auténtica do desenvolvimento pessoal dessas impressdes,
através de uma cronica publicada, ao final do periodo considerado, no Jornal do Centro Académico
dos Alunos de Geologia da USP (52). Nela é possivel encontrar meu relato emocionado das sucessivas
imagens que os cientistas foram adquirindo em minha mente. Na infincia, havia correspondido ao
migico invisivel, ao cérebro genial capaz de acomodar nosso mundo, por intermédio de maquinismos
incompreensiveis, mas de resultados surpreendentes e fascinantes. Na adolescéncia, tinha sido a figura
didfana, macilenta, taciturna ¢ distraida, cuja mente privilegiada tornava-o criador onipotente das
idéias fundamentais e dos objetos imprescindiveis que cercam nossa civilizacdo moderna; ainda um
pouce do antigo magico, jd bastante do ser humano trivial mas indecifravel. Na mocidade, havia
adquirido as formas que, entdo, considerei definitivas, desmistificadas e profundamente

decepcionantes, mas que relutava em aceitar como verdadeiras, porgue insistia em conceber o
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aperfeicoamento espiritual como um atributo inerente ¢ imprescindivel ao exercicio da atividade
cientifica. (Ver Anexo B)

O quadro descrito é um testemunho das principais heran¢as do processo educacional tradicional,
que é a formacdo na mente dos estudantes da concepciio mitificada e mistificada da Ciéncia € o seu
profundo poder de resisténcia, capaz de sobreviver as evidéncias da realidade e a prépria evolugio

intelectnal das pessoas influenciadas.

Na Ciéncia Geologica:
A Farsa da Histéria
Que se Repete.

Os efeitos enunciados se tornam ainda mais visiveis quando deslocamos nossa atengdo para o
campo especifico da Ciéncia Geoldgica, cuja primeira concepgiio a respeito formada em minha mente
estruturou-s¢ a partir do conhecimento fransmitido através de aulas expositivas ¢ textos de
caracteristicas dogmadticas; de aulas de laboratério descritivas e descontextualizadas; de excursoes
ilustrativas dos fendmenos geoldgicos, em que sempre teoria e pritica apareceram dissociadas e
independentes. A natureza geolégica erigiu-se como um enigma inescrutdvel, que somente os olhos
privilegiados dos mestres e cientistas eram capazes de desvendar, pois, por mais que nos
esforcdssemos para enxergar o que nos era descrito diante dos afloramentos rochosos, pouco
consegufamos vislumbrar, por mais que tentissemos articular os registros geolégicos com que
depardvamos e os conceitos correspondentes que nos haviam ensinado, nenhuma explicacfio plausivel
nos ocorria. Por detrds de diversas dessas dificuldades, erguia-se o muro invisivel da escala geoldgica
de tempo e espago, uma barreira impossivel de ser transposta naturalmente por principiantes, mas que
a concepgio epistemolégica predominante na época parecia ndio suspeitar e a didética praticada em
nada ajudava a superar.

Além da metodologia de ensino inadequada, a prépria estrutura curricular era adversa a
compreensio unitiria do conhecimento geolégico e mesmo a percepcdo das relagGes entre as
dimensdes fisicas ¢ histéricas abrangidas. Fragmentava-o, quase o pulverizava em cerca de meia
centena de disciplinas isoladas, em que coisas idénticas eram tratadas como se fossem diferentes e
coisas diversas pareciam ndo ter relacfo alguma umas corn as outras.

O modelo de fragmentacdo do conhecimeénto era inaugurado com extrema eficdcia pela
disciplina introdutéria de Geologia, denominada Geologia Geral. Supostamente , ela nos deveria
apresentar todo o campo do conhecimento geolégico, conforme seu posicionamento na grade
curricular e o termo Geral parecia reforgar (53), mas limitava-se a um breve reconhecimento dos tipos
de rocha mais importantes ¢ & exaustiva descricio da estrutura da Terra e dos fendmenos da
geodindmica externa e interna (54). As alusdes aos aspectos histdricos eram eventuais e casuais,
assumindo um cardter complementar e quase magico (porque destituido de metodologia) em relacio
ao conhecimento fisico. Esta disciplina era magnificamente coadjuvada por duas outras, Mineralogia e

Petrologia, onde a perspectiva descritiva era levada as tltimas conseqiiéncias, fazendo com que os

minerais de uma, as rochas de outra e os fenOmenos geolégicos e rochas da anterior se nos
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afigurassem como entidades mutuamente desconhecidas. A culminincia desse alheiamento fica bem
flustrada pelo estranhamenio dos alunos com a presenga, numa mesma excursfo, de professores de
diferentes disciplinas, mas cujas respectivas posturas na ocasiio acabavam reforcando a impressio
inicial.

A despeito da cldssica polémica que cerca o real significado da Geologia enquanto Ciéncia, &
inegdvel a concordincia em relagéo ao seu cardter histdrico, seja ele considerado predominante ou nio
sobre o seu carater fisico (55). Desde o final do século XV e & primeira metade do século XIX,
perfodo em que se consolidou a modema Geologia, a partir principalmente dos trabalhos de HUTTON
¢ LYELL (56), as reflexdes sobre as caracteristicas e especificidades desse campo cientifico tém
realgado seu envolvimento com algo além da simples descriciio das feicdes e explicacdes dos
fendmenos da matéria mineral. Elas apontam também para o objetivo de reconstituicio do passado da
Terra, tarefa esta que, para alguns, seria mesmo a fundamental (57). Com a descoberta da
radioatividade, no final do século XIX, muitas interrogacOes que cercavam as contendas filosdficas
(58) no campo da evolug@o terrestre foram esclarecidas, abrindo novas perspectivas para a
compreensao do nosso planeta (59). Entre elas, destaca-se a extensdo do tempo geoldgico, que pdde
ser bem melthor avaliada a partir dos métodos radioativos de datag@o de rochas: de alguns milhdes de
anos, nas conjeturas antigas mais ousadas, alcangou-se a hipdtese de mais de 4 bilhdes de anos nas
analises contemporaneas. Este simples fato deflagrou uma revolugdo no pensamento geoldgico, cujas
repercussdes perduram até o presente, COmMoO VEremos a seguir.

A par da lida constante com a imensiddo do tempo geoldgico e com a lentiddo que passou a ser
admitida para a maioria dos processos nele desenvolvidos, é caracteristico da Geologia o envolvimento
com variadas escalas espaciais (do sub-microscépico ao planetdrio), e com a interagdo de varidveis
numerosas e complexas, gerando a necessidade do exercicio de uma forma peculiar de pensamento,
que HAGNER caracterizou como bastidor geoldgico da mente (60). Segundo este autor, o gedlogo tem que
trabalhar em um ambiente intelectual a que ndo estdo acostumades muitos dos demais cientistas fisicos.Com a
finalidade de compreender a natureza dos problemas geoldgicos, deve-se aprender a conviver com a incerteza
aid um grau que ndo € imposto pelos problemas gue implicam em sistemas fechados, varidveis isoladas,
experimentos verificdvels e tratamento estatistico do grande mimero de acontecimentos observdveis. (61).
MCKELVEY, por sua vez, assim explicita essa sigularidade do pensamento geoldgico: A Geologia
oferece a oportunidade quase inica de observar os resultados dos processos que implicam nio somente na acdo
reciproca de muitas varidvels e quantidades de matéria maiores do que podem ser manejadas em laboratério,
mas que também se estendem sobre muitos dos maiores periodos de tempo, revelando assim os efeitos de reacées
demasiado lentas para que possam ser observadas sob as condigdes ordindrias. Outras ciéncias naturais
oferecem oportunidades similares para observar a intera¢do de muitas varidveis em grande escala, porém
nenhuma, salvo a astronomia, observa o registro compleio e os resultados de experimentos naturais que
exigiram milhares de milhbes de anos para se consumarem. (62)

Foram essas (e diversas outras , que serdo tratadas futuramente) especificidades e
complexidades do raciocinio geolégico que néo estiveram contempladas na estrutura curricular e na
metodologia do ensino adotadas no Curso de Geologia que passel a fregiientar no infcio da década de
60. Nem mesmo chegavam a traduzir com fidelidade o empirismo neo-positivista norteador da grande

maioria das investigacGes geoldgicas. Tal como nos niveis de escolaridade anteriores, nfo havia
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correspondéncia entre a suposta concepgiio adotada pelos professores acerca da ciéncia veiculada e a
imagem da mesma que levavam os alunos a construir (63). A tradigfio pedagbgica expositivo-
demonstrativa, absolutamente alheia as condigGes e caracteristicas da producdo do conhecimento
geoldgico, mais uma vez se sobrepunha a tmdo o mais, patrocinando um nove mergulho
epistermnoldgico nos tempos da Antiguidade, conseguindo a faganha de transformar urna tipica ciéncia
fatual como a Geologia em quase uma ciéncia formal. (64)

Assim, a imagem da Geologia construida na época nfo diferia das demais ciéncias, embora

taivez pessoalmente mais incOmeoda, face a meu contato intimo com ela. A "gi_q(gia de ensino
utilizada niio nos oferecia a chave da compreensio do campo do conhedimen o estudado e, como
decorréneia peculiar € incontorndvel, crescia entre os estudantes a sensacfo de éste;rfllos lidando com
uma ciéncia fraudulenta, que pretendia revelar a histéria de bilhdes de anos do Nosso planeta, sem
dispor de um método de pesquisa visivel e convincente,

A polémica com as Geociéncias, por sua vez, que viria a adquirir importéncia considerdvel
posteriormente, na época sequer se colocava, sendo, inclusive, tal termo, de uso relativamente raro
{(65). Com isso, a designacio Geologia revestia-se do dnico e inquestionavel significado de Ciéncia da
Terra.(66)

A Geologia Introdutdria também néo era cercada de qualquer controvérsia, confundindo-se com
o modelo hegemdnico adotado na disciplina bésica de Geologia, ministrada no 1° ano do Curso, em
que era vagamente veiculada a impressiio de que o programa da mesma abrangia uma antevisdo
completa, e Unica possivel, da Ciéncia Geolégica. Somente anos mais tarde, vim a descobrir que a
Geologia ultrapassava bastante aqueles horizontes entdo proporcionados ¢ que, inclusive, poderia ser
concebida como algo muito diferente daquilo. A imagem disseminada correspondia a uma das
tradicfes na drea e, principalmente, as convicgOes daquele que era simultaneamente coordenador,
professor da disciplina geoldgica introdutdria e criador do Curso de Geologia da USP, além de,
também, um dos autores do compéndio entfio adotado, mas que, até hoje, cerca de trinta anos depois,
continua sendo reeditado ¢ bastante difundido no ensino universitdrio brasileiro. (67)

Em suma, a Geologia era a Geologia! E o que mais poderia ser, além de um completo acervo de

conhecimentos a respeito da matéria inanimada de nosso planeta’?

Tratava-se de uma Natureza
Para Ser Gostosamente

Cobicada e Desfrutada.

A questio ambiental era algo que ndo fazia parte consciente do nosso cotidiano na época, em
quaisquer de suas manifestagdes. Se ndo hd problemas, desfruta-se. Esta maxima era levada 2 prética em
sua plenitude, num periodo em que a sociedade de consumo ainda engatinhava em nosso Pais, os
recursos naturais se afiguravam abundantes e o impacto ambiental era pouco perceptivel.

Todavia, no campo especifico da Geologia, ocorreram desdobramentos que me levaram a
desenvolver uma peculiar concepgdo de ambiente geoldgico. O impacto perante as escalas espago-

temporais de amplitude geoldgica se manifestou tanto no gue se refere aos fendmenos terrestres ainda
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em desenvolvimento, quanto aos indiretamente evidenciados pelos vestigios do passado, seja
enunciados teoricamente, scja manifestados em sua realidade de campo. As extensdes, as duracdes e
as idades dos fendmenos, bem como suas miituas relagdes, eram incorporados como meros nimeros
de significado fisico muito difuso, ou meras relagBes mecnicas sem qualquer organicidade. Um
exemplo sugestive desta percepciio sincrética era a incredulidade diante da idade de determinadas
rochas e, principalmente, dos erros de medicio metodologicamente admitidos (mesmo indicando
milhGes de anos, provavelmente ndo ultrapassavam a 5% das idades envolvidas). Como a informagio
surgia quase magicamente, desvinculada da sua metodologia de produgiio, e era apresentada a mentes
despreparadas para lidar com amplas escalas espaco-temporais, ficava muito dificil assimilar os
eventos envolvidos, os imensos intervalos de tempo a eles associados, assim como aceitar os erros
inerentes ao desconhecido contexto metodoldgico da reconstituigfio histérico-geoldgica.

Esse lado da Geologia, de ciéncia basica, confuso ¢ mal assimilado, foi perdendo espaco para
sua faceta de ciéncia aplicada, muito mais atracnte ¢ aparentemente mais facil de ser comprendida.
Nosso interesse, de estudantes, foi progressivamente se deslocando para as jazidas minerais, as
reservas disponiveis, a génese e exploragio de minérios. Nephuma preocupacio com o exaurimento
dos recursos, nem com a agressdo ambiental decorrente das atividades de mineragio e do préprio uso
industrial dos minerais. A Terra se erigia como um inesgotdvel manancial de recursos que, embora
geralmente ocultos nas profundezas da crosta, ndo resistiam & sagacidade do gedlogo ¢ 4 moderna
tecnologia de prospecgdo posta a sua disposi¢ao. Essa era a nobre missio dos bandeirantes modernos,
como gostidvamos de ser chamados.

A idéia de ambiente geoldgico se¢ insinuava, assim, em nossas mentes, como um misto de
fenOmenos agressivos ao homem (vulcanismo, terremoto, deslizamentos de terrenos, etc.), de
caracteristicas ambientais hostis ou desfavordveis que precisavam ser dominadas através da tecnologia
{estradas, tineis, barragens, aterros, efc.) e de recursos naturais que precisavam ser explorados para
atender as necessidades inevitdveis e outras formas de exigéncias humanas. Apresentava-se como uma

natureza para ser dominada e desfrutada vorazinente, sem limitagdes, escripulos e hesitacdes. (68)

Os Caminhos de Minha Escolaridade:
Auténtica Expressdo

da Educaciao Tradicional.

Fazendo-se uma breve avaliagdo de minha trajetdria estudantil, durante o periodo considerado
(1949 a 1964), ¢ possivel constatar que a renovagio do modelo pedagdgico humanista cldssico, jd na
época teoricamente preconizada e praticada em algumas escolas experimentais ou de elite, ndo chegou
a penetrar em minha realidade escolar, a ndo ser pelas esparsas e destoantes iniciativas de uns poucos
professores, conforme tive a oportunidade de relatar. (69)

Embora o novo humanismo pedagégico ja viesse hd um bom tempo buscando o seu espaco,
levantando as bandeiras da escola nova (70), do progressivismo e, até mesmo, do tecnicismo, na
prética a versdo classica ainda reinava absoluta. Enquanto se preconizava a necessidade de se levar em

conta na aprendizagem as experiéncias anteriores do estudante, de se tratar dos problemas teais da



60

vida, de aceitac8o da prépria cultura ¢ desenvolvimento de postura experimental perante ela, a minha
escola concreta realizava a mera transmissdo cultural de contetidos abstratos, patrocinando a rejeicdo
da cultura propria em beneficio da universal, difundida como tnico e relevante patrimdmnio da
humanidade.

Ao invés da almejada integraciio de experiéncias curriculares em torno de centros de interesse,
com os conteldos organizados segundo critérios psicoldgicos, tinhamos o curriculo efetivamente
estruturado em torno de disciplinas formais, sem qualquer intercdmbio entre si, veiculando
conhecimentos ordenados segundo critérios légicos emanados do professor, dos autores diddticos ou,
supostamente, da prépria Ciéncia.

No lugar da alardeada selec@io de conteddos de acordo com as metas e objetivos gerais da
educacdo, da escolha de estratégias de ensino em sintonia com os contetidos ¢ objetivos visados, o que
se via praticado era o conteddo como um fim em si mesmo, sem qualquer diferenciacfio tipolégica,
todos transmitidos através de procedimentos expositivos, eventualmente auxiliados por atividades
praticas ilustrativas ou demonstrativas.

Ao invés das atividades em grupo, da cooperaciio entre os estudantes ¢ o respeito ao ritmo
individual no processo de aprendizagem, sofriamos um processo de coletivizagdo passiva sem
qualquer interagfo entre nos, sendo massificadamente individualizados sem nenhuma preocupacio
commn as caracteristicas pessoais de cada um.

Ignorava-se o ideal de se transformar a sala de aula num espaco democritico que refletisse a '
sociedade idealizada para, ao invés disso, submeter-nos a um rigido e primitive sistema autoritario
centrado no professor, nos programas formais e nas normas disciplinares emanadas de outras '
instancias escolares.

Ao mesmo tempo em que se propunha o uso do controle social nfo coercitivo, evitando-se que o
meio viesse a impor os padrfes sociais, a minha escola real praticava a avaliagdo como repressio e
esta como estimulo, controle e principal instrumento de direcionamento do processo de ensino. (71)

O quadro metodoldgico curricular delineado €, pois, de cristalina coeréncia interna, cujos tragos
fundamentais denunciam vinculos estreitos e consistentes com o modelo tradicional de ensino. Minha
experiéncia como estudante, nos primeiros 16 anos de escolaridade, passou, assim, ao largo dos ventos
educacionais inovadores, navegando nas dguas turbulentas da pedagogia cldssica, protegida por uma
estrutura tradicional arcaica e surpreendentemente revigorada pelo idedrio socio-politico-cultural do
Estado Novo.

Em decorréncia desses fatos ¢ coerentemente com as concepgdes de ambiente e ciéncia que
vivenciel em minha rota estudantil, a educacdo ambiental foi uma idéia abscolutamente estranha ao
universo de minhas experiéncias pessoais, durante todo o periodo considerado. O tipo de curriculo
entio prevalecente nfio incorporou entre seus objetivos sequer a idéia de ambiente, em vista de haver
se caracterizado pela separaciio entre conhecimento e realidade, entre conceito e fendmeno, entre
teoria e pritica. Esta separacfio entre realidade (oculta) e conhecimento correspondente, colocando-os
em territdrios isolados e exclusivos, eliminava, assim, as derradeiras possibilidades de se configurar,
ainda que implicitamente, uma idéia de amnbiente terrestre como uma totalidade articulada, em

qualquer escala que fosse considerado.
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Se encararmos a questao do ponto de vista das relacdes entre Ciéncia e Sociedade, a conclusio
serd redundante, visto que o conhecimento veiculado na escola era apresentado absolutamente
dissociado dos contextos sociais, tanto no que se referc & sua produgfio, quanto a sua aplicacdo. O
conhecimento escolar aparecia como completa abstragdo, em que os ambientes a que se referia (de
onde era extraido, onde era aplicado e onde era produzido) ficavam, em geral, completamente
ignorados. Todavia, € licito supor que, por contraposi¢do, subjetivamente, educacio ¢ ambiente
tenham se incorporado ao meu inconsciente, e ac dos meus contemporfineos, como duas coisas
absclutamente imisciveis, tanto do ponto de vista metodolégico, como também dos conteddos

programaticos.

Metodologia do Ensino:
O Artificio Universal

Para Ensinar Tudo a Todos.

A articulagdo entre forma ¢ contetido representa uma questio cldssica na Didética, com solugdes
diversificadas conforme as diferentes correntes pedagdgicas (72). A concepedo tradicional de ensino
sempre equacionou esta questio de maneira a considerar forma e contetido como elementos
independentes no processo diddtico, néio reconhecendo vinculos significativos entre o tipo de
conhecimento veiculado, o nivel de aprendizagem visado e a metodologia de ensino utilizada (73). Da{
advir a expectativa de que aulas expositivas, leituras com exercicios de reforco e eventuais préticas
demonstrativas ou ilustrativas (numa especial deferéncia ao ensino de Ciéncias), possam dar conta de
toda a gama de conhecimento tratados, desde Canto Orfednico até Matemdtica, desde a mais simples
informagdo terminolGgica até a mais sofisticada sintese (75). Assenta-se na antiga crenga na
possibilidade de uma Diddtica Magna que, segundo COMENIUS, seria um artificio universal para
ensinar tudo a todos (75). Mas, na realidade, esse portentoso artificio, via de regra, ndo consegue
ultrapassar, em termos de aprendizagem, o nivel de memorizagio dessa variedade possivel de tipos de
conhecimento. A compreensdo dos mesmos, quando obtida pelos alunos, costuma ser difusa e
irregular, porque nio lhes foi possivel realizar as correspondentes operagdes mentais necessdrias,
principalmente as mais complexas.

O desconhecimento dessas nuances, quanto & existéncia de diferentes tipos de conhecimento e
niveis de aprendizagem (76), assim como a longa convivéncia com tal modelo pedagdgico,
impregnaram-me da concep¢io de que a metodologia do ensino (ou a didética) seria a arte de tornar
as aulas agraddveis, fazendo com que os contetidos, quaisquer que fossem ¢ mesmo apresentados jd
prontos, ficassem mais compreensiveis ou, em iltima instincia, facilmente memorizdveis. Essa era a
expectativa basica que mantinha sempre quando me deparava com uma nova disciplina ou um novo
professor.

Por outro lado, esse conjunto de pressupostos e convicgdes produzia inevitavelmente uma
ansiedade permanente pelo cumprimento do programa pré-estabelecido em cada disciplina, sensacdo
esta que afetava tanto os professores quanto os alunos. A despeito do massacre conteudistico que

sofriamos, viviamos em constante sobressalto diante da possibilidade de que algum assunto importante
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fosse esquecido pelo professor ou deixado de lado em virtude da insuficiéncia de tempo. A grande meta e
principal guia do processo era, pois, o programa, revestido da aura de algo que se justificava por si
mesmo, Ninguém cogitava de perguntar se estdvamos efetivamente aprendendo alguma coisa, nem quemn
decidira, ¢ com base em quais critérios, a lista de tdpicos de conteido, assim como se a mesma era
representativa do corpo de conhecimentos a que se relacionava. Diante dos fracassos inequivocos e
fregiientes, a responsabilidade era sempre atribuida & insuficiéneia de tempo, 4 falta de diddtica do professor
oL & burrice ou vagabundagem dos alunos.

Esse panorama metodolégico desdobrava-se obviamente em completa despreocupaciic com a
questio da relevincia social, cultural e, mesmo, cientifica dos conteddos ministrados, ji que, por
pressuposto, 0 programa era relevante por si mesmo, Os contelidos eram trabalthados nos co:;lvpartimentos
isolados definidos pelas disciplinas, numa perspectiva de pura multidisciplinaridade, desde as séries
iniciais de escolaridade, embora, no ambito das Ciéncias Fisicas e Naturais, no primério e gindsio, o
desenvolvimente isolado de scus diversos ramos ndo fosse acompanhado da designacio formal
correspondente,

Evidentemente, ¢ de forma coerente com as caracteristicas anteriores, privilegiava-se, o
conhecimento universal e erudito, além de, sempre que compativel com a disciplina, o cientifico. { A tnica
polémica a esse respeitoe de que me recordo, tratava do caréter cientifico ou n@io da Histdria ). O conteddo
programatico desenvolvido raramente abrangia a realidade mails imediata do Pafs e, muito menos,
preocupava-se em incorporar o nosso cotidiano, em quaisquer de suas manifestacdes.

As inquietacdes diddticas da grande maioria dos professores com que deparei ndo iam além dos
propdsitos de clareza na exposicio das idéias, da expectativa de uso apropriado da lousa, do
esclarecimento de eventuais trechos obscuros do livro-texto utilizado, de responder pacientemente 2s
dividas dos alunos e de exigir a realizacio de exercicios de fixacio da matéria. O elemento norteador
desses procedimentos, assim como jd houvera sido da seleciio e organizacfio do conteddo programdtico,
era a légica do professor, ou do autor do livro diddtico adotado, vagamente inspirado numa suposta Iégica
inerente ao conhecimento cientifico ministrado. As especificidades do pensamento do aluno, com sua
estrutura I6gica ¢ psicoldgica, ndo eram reconhecidas ou, entiio, eram habilmente contornadas pelas
explicacdes do professor ou, no limite, domadas pelas regras disciplinares e pelo processo de avaliagio.

Viviamos, assim, a sociabilizacdo massificada dos grandes auditdrios passivos, que representava,
contraditoriamnente, a forma mais preciria da individualizacio da aprendizagem. O centro do processo era
inquestionavelmente o professor, apoiado em elementos tais como o livro diddtico, o programa oficial,
etc.. Adotava-se uma diretividade plena, sob qualquer ponto de vista que fosse considerada, j4 que ao
aluno, salvo raras excecOes, ndo era reservada qualquer autononta, em nenhum dos aspectos relativos ao
ensino-aprendizagem.

Os lampejos renovadores de alguns professores, apesar de bem recebidos pela maioria dos alunos,
granjearam para seus autores a fama de excéntricos, além de disseminarem uma incdmoda suspeita acerca
da seriedade do ensino que praticavam. Isto ocorria por negarem as amarguras e apertaras do modelo de
ensino vigente, contrariando os seus grandes dogmas, baseados no programa a ser rigorosamente
cumprido, no distanciamento professor-aluno, no desconhecimento da realidade mais imediata, na
compartimentalizagdo do conhecimento, na passividade do aluno e na avaliagio invariavelmente

TEPressera.
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O FUTURO DA TRAJETORIA: RUPTURA OU CONTINUIDADE?

Até Quando Resistira a Heranca
Deixada Pelos Bancos Escolares?

Esta FASE da minba trajetéria foi incluida no estudo com dupla finalidade. A primeira delas é
fornecer o contraponto histérico pessoal da condig@io de aluno em relagfio aos rumos da trajetéria
profissional posteriormente percorrida. A segunda ¢ desenhar o pano de fundo real do modelo
educacional humanista classico, concretizado através do chamado ensino tradicional, contra o qual se
desenvolveram as diferentes propostas de mudangas que marcaram os periodos subseqiientes.

O quadro delineado deixa patente que minha experiéncia pessoal como aluno, do primdrio ao
inicio do 3° Grau, além de primar por uma uniformidade e continuidade metodolégicas
surpreendentes, nao pautou pelo contato sistemdtico com quaisquer das iniciativas inovadoras que jd
se manifestavam na época. A FASE evidencia, pois, a vivéncia do modelo de ensino tradicional,
tedrico-expositivo, em quase sua plenitude, esparsamente entrecortado por nesgas aleatérias de
inovagio didética, levadas a efeito por iniciativas isoladas de alguns professores, coincidentemente na
Area de Humanas, em especial em Lingua Portuguesa.

Caracterizou-se, em seus tragos mais gerais, por um ensino légico-formalista,
descontextualizado cultural, social e historicamente, onde contetido ¢ método de ensino se afiguravam
como coisas absolutamente independentes. Responsével pela formacdo de uma imagem mitificada da
Ciéncia, mdgica e positiva em seus procedimentos e resultados, exageradamente independente de seus
condicionantes e responsabilidades sociais. Um ensino criador de uma concepgiio ambiental subjetiva,
desvinculada do conhecimento erudito e cientifico, marcadamente impregnada pela mentalidade
predatoria tipica da sociedade de consumo em plena emergéncia. Um ensino gerador da mais genuina
aversao pessoal pela escola e pela educagdo, a despeito de eu ainda ndo questionar o seu papel social
de formag@o de futuros cidaddos ¢ de mio-de-obra qualificada adaptados a sociedade vigente, numa
perspectiva profundamente alienante.

A idéia subjacente mais forte, que pode sintetizar o perfodo, € a de que a escola, tomada como
institui¢do, teria sido criada para transitar necessariamente na contramdo da vida cotidiana e do jeito

natural de aprender, porque, se assim ndo fosse, teria injustificada a sua prépria existéncia.
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Capitulo 5

O SINCRETISMO COM TRES MASCARAS
( FASE 2: 1965 a 1968 )
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INTRODUCAO

Além dos Muros Escolares,
Finalmente os Desafios da Realidade.

Ao adentrar o ano de 1965, os desdobramentos do entfio recente golpe militar em nosso Paifs
ainda eram ténues, se comparados ao porvir, além de insuspeitados pela grande maioria da populagio
(77). Minhas preocupagbes predominantes, naquela virada dos tempos brasileiros, eram com o
partidarismo cupulista que manipulava o movimento politico universitdrio, subdividido em diversas
facgdes (78); com a profunda e definitiva decepgdo a respeito do Curso de Geologia, que ainda estava
freqiientando, ¢ com as dificuldades financeiras tipicas de um jovem de classe média mal remediada.

Essas foram as condi¢des bdsicas que geraram a grande mudanga pessoal, de convicto estudante
e roméntico militante da politica estudantil a aprendiz de educador com miltiplos alvos. Foi, pois, um
periodo tipico de reviravolta nos rumos da vida, mas, também, de sondagens semi-aleatdrias e
inconscientes, em virtude do cardter eventual e provisério por mim atribuidos aquelas incursées
educacionais. Afinal, ainda me considerava um futuro gedlogo; um pouco desnorteado, é verdade, mas
sem qualquer veleidade pedagdgica definitiva. Assim desprevenido, o espirito roméntico e politico
transferiu-se parcialmente para atividades de educag@o de adultos, enquanto o espirito prdtico,
comprometido com a sobrevivéncia, voltou-se, inicialmente, para aulas de Geologia e Mineralogia em
Cursinhos Preparatérios ao Vestibular, as quais, algum tempo depois foram substituidas por aulas de
Biologia no proprio Cursinho e, finalmente, por aulas de Quimica em escola publica de 2° Grau (
Colegial ). Esta FASE se encerra em 1968, quando conclui o bacharelado em Geologia ¢, no ano
seguinte, passei a desenvolver atividades predominantemente profissionais.

As atividades desenvolvidas na FASE 2 foram essencialmente préticas, voltadas para o aluno,
seja preparando € ministrando aulas, seja, pela primeira vez, elaborando recursos didéticos. Alguns
temas, que futuramente ganhariam destaque em minha trajetdria profissional, comegavam a despontar,
em especial a tecnologia educacional € a grande maioria dos dilemas que aos poucos iriam se
caracterizar como componentes significativos dos chamados Fios da Meada da minha trajetdria
profissional. Dentre os mesmos, as preocupagdes majores estiveram centradas, de um lado, nas
questdes da relevancia social dos contetidos ¢ no decorrente contraponto entre saber popular ¢ saber
erudito, e de outro, nas questdes da redescoberta escolar do conhecimento cientifico ¢ no decorrente
contraponto entre Ciéncia vista como processo ou como produto.

As agdes postas em prética, assim como as instituigGes envolvidas, foram, pois, de trés ordens,
cercando minha iniciagdo educacional ndo apenas por orientacdes diddticas diversificadas, como,
também, por um respeitivel painel representativo do contetido abrangido pelas Ciéncias Fisicas ¢
Naturais. Dessa maneira, sio as seguintes, as linhas de atuagiio a serem submetidas, a seguir, a uma

descrigo e andlise mais detalhadas:
L1. Educaciio de Adultos
L2. Ensiro em Cursinho
1.3, Ensino em Escola de 2° Gran
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TRAJETORIA PROFISSIONAL: PRIMEIRAS EXPERIENCIAS E
DESAFIOS

Educacio de Adultos:
Dezesseis Anos de Solidao ¢ Massificacdo Desmancham-se

em Poucos Meses de Verdadeira Educacio de Educador.

O Programa de Alfabetizagdo de Adultos em gue me envolvi, a partir do inicio de 1965, tinha a
proposta educacional de Paulo Freire como sustentag@o filoséfica, politica e técnica.

N&o me aproximei dessa orientaco educacional por opc¢io pessoal, mas sim, em virtude de
mera e inevitdvel contingéncia, decorrente da decisdo de participar daquela iniciativa. Na verdade,
inicialmente, as minhas dnicas pretensdes eram alfabetizar adultos e ( conforme féramos atraidos pela
propaganda a respeito na época, difundida em murais universitarios ) aproveitar para conhecer as belas e
indspitas praias da entdo quase desconhecida regifio de Ubatuba. Com essa perspectiva, a Associaciio
Cristd de Mocos (ACM) iniciou a arregimentaciic de cerca de cem universitdrios paulistas para
participarem da chamada Operacdo Ubatuba, os quais seriam selecionados dentre os mais de
quinhentos interessados que se apresentariam atraidos pela possibilidade das férias gratuitas em local
paradisiaco, de acordo com o0s vistosos cartazes atixados em universidades ¢ reportagens jornalisticas
de divulgacio. (Ver Anexo C)

Apesar do longo, meticuloso ¢ exaustivo periodo de preparacio e seleciio do pessoal a ser
envolvido, feito por monitores especializados, durante todo o 1° semestre de 1964, acabou
prevalecendo inicialmente o espirito de alienac@o com que a Operacio fora publicamente deflagrada.
Isso explica, pelo menos parcialmente, porque fui aprender a alfabetizar adultos, sem sequer distinguir
alternativas metodolégicas nesse campo, e, muito menos, o Método Paulo Freire (79). A prépria
existéncia de Paulo Freire e do mito que jd cercava o seu trabalho educacional sé viriam a integrar o
meu universo intelectual bem depois, com os desdobramentos da Operagdo ¢ a consolidagdo de sua
proposta no Estado de S&o Paulo, através de um movimento de cariter permanente, conforme
esclarecerei adiante. Também, s6 mais tarde fui compreender porque fomos iludidos pelos monitores,
com a omissdo do verdadeiro teor da metodologia com que irfamos trabalhar.

O cardter explosivo das idéias de Paulo Freire, gestadas nas condicdes agudas da miséria e
exploracdo humanas do Nordeste brasileiro, haviam se irradiado por virias regides do Pais (80)
quando, em 1963, ele foi convidado para coordenar, em Brasilia, o Programa Nacional de
Alfabetizacdo, durante o Governo Goulart e a gestio do Ministro Paulo de Tarso, no MEC. Os
horizontes do Plano estavam delineados para atingir cerca de 5 milhdes de analfabetos em dois anos,
mobilizando para isso amplos contingentes de universitirios (81). Entretanto, conforme ji se
prenunciava pela reagdo dos setores conservadores & extensdo de sua proposta, antes mesmo de 1964,
o Plano nao resistiv ao Golpe Militar. O educador foi submetido a véarios constrangimentos pelo novo
Regime, entre eles wma prisdo de mais de dois meses, que o obrigaram a retirar-se do Brasil,

escorracado pelos defensores da ordem democrdrica. (82)
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Nesse periodo que anteceden ao Golpe, as idéias de Paulo Freire ja haviam alcangado o Estado
de Sdo Paulo, onde se organizara uma experiéncia de alfabetizagfio em Vila Helena Maria, na cidade
de Osasco. A iniciativa estava sendo levada a efeito por estudantes universitérios catdlicos, com apoio
da Unido Estadual de Estudantes {83). Porém, o mesmo clima que sufocara o trabalho de Paulo Freire
e de seus seguidores em outras partes do Pais, apds abril de 64, também criou sérios empecithos &
continuidade da experiéncia em nosso Estado. Por isso, ela ressurge dissimulada, oculta sob ares
ufanistas ¢ vulgares, protegida pela credibilidade de uma instituigiio como a ACM, junto aos meios
conservadores, sob a pomposa denominagéo de Operagdo Ubatuba. (84)

As raizes lancadas junto & Operagdo Ubatuba conseguiram sobreviver e se disseminar, apesar
das inevitdveis dificuldades e conflitos que acabaram se desencadeando com a entidade promotora
(ACM ) do evento. A forga das idéias resistiu ao cardter efémero com que fora projetada a operacio de
alfabetizac@io no litoral norte paulista, contagiando os integrantes do projeto pelo entusiasmo e
otimismo diante dos horizontes entreabertos ¢ propulsionando-os a institucionalizarem o trabalho
atraves da criaggo do Movimento de Educacio (MOVE), em situagio absolutamente independente da
ACM. Na condig@o de um de seus fundadores, ndc s6 tomei entfio consciéncia profunda da existéncia
¢ significado das idéias de Paulo Freire, como me envolvi decididamente com a questfio da educacéio
de adultos nos quatro anos subsequentes, participando de novas Campanhas de Alfabetizacfio, da
formagdo de novos contingentes de monitores e de semindrios de aprofundamento tedrico, em quase
todo o Estado de Sdo Paulo, além de haver participado do corpo dirigente da entidade. (Ver Anexo D)

Além da importdncia intrinseca da atuaglio de uma organizacio nos moldes do MOVE,
contrastando radicalmente com as iniciativas governamentais nesse sentido e oferecendo perspectivas
verdadeiramente  transformadoras para o processo de alfabetizagio, ela desempenhou,
inadvertidamente, outro papel de enorme importdncia junto & juventude paulista universitdria,
politicamente engajada na época. Proporcionou o intercimbio de reflexdes e a convivéncia entre
fécg:ﬁes partidarias que, dentro dos limites da politica estudantil, ndo haviam conseguido estabelecer
elos de entendimento. Desafiados por uma realidade estranha ¢ complexa e dotados da filosofia e
estilo de atuagdo do Movimento, que privilegiava também internamente o trabatho em grupo, as
relagbes democraticas e o raciocinio critico, numa dindmica de agio-reflexdo-acdo, esses grupos
deixaram de lado dogmas e sectarismos, aliando-se para enfrentar o inimigo maior, representado pela
ignoriincia, alienagdo e marginalizaco a que estavam relegadas as populagdes com que trabalhdvamos
(85). A influéncia neste sentido foi tdo proficua que se propagou ao préprio movimento universitirio,
do qual a matoria de nos era oriunda e no qual muitos continudvamos a participar. Com isso, ajudou a
atenuar bastante o cupulismo e a massificagdo reinantes, substituindo-os por préticas politico-
educativas baseadas no trabalho de base e no processo de conscientizagio da comunidade envolvida,
Toda essa contribuicdo educacional e politica teriam um fim abrupto com a radicalizacio da violéncia
e repressio politicas geradas a partir dos Atos Institucionais promulgados pelo Regime Militar no final
de 1968, pondo fim a tantas promissoras experiéncias, entre elas a do MOVE, que em pouco tempo foi
obrigado a se extinguir. {86)

Pessoalmente, & participagdo junto aoc MOVE implicou numa profunda e radical reviravolta
psicoldgica e intelectual, modificando valores ¢ objetivos existenciais, vindo a marcar indelevelmente

toda a minha futura trajetéria de vida, comegando pela reformulacdo de minhas convicgdes
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pessimistas sobre o ensino e prosseguindo com a forte influéncia exercida na inesperada opgio
profissional pela educago e nos rumos a partir dai percorridos.

De fato, submetido a um intensivo processo de conscientizagdo, através de procedimentos
equivalentes aos preconizados para uso junto ao piiblico com que iria trabalhar, o novo educador,
construido em mim, em pouco tempo redescobriv-se ¢ & propria realidade que o cercava, soterrando
todo um passado de alienagio escolar ¢ massificagio politica. S6 que a digestiio da reviravolta seria

demorada e complesa, conforme as proximas FASES deixario bem nitido.

Ensino em Cursinho ¢ Escola de 2° Grau:

QO Qutroe lade da Minha Iniciacio Educacional.

As atividades de ensino em Cursinho, iniciadas simultaneamente a experiéncia em educagio de
adultos, constituiram efetivamente a minha primeira oportunidade de assumir o papel de professor
mumna situnaclio tradicional de ensino. Todavia, o estigio sincrético em que se encontrava minha
percepedo educacional e as condi¢Ges objetivas inerentes ao ensino voltado para o vestibular ergueram
espesso muro entre as duas experiéncias. Neste segundo caso, limitei-me a exercer a postura cldssica
do professor, brandamente modernizada, em virtude de minhas inquictagdes diddticas resultantes do
actimulo de frustragdes durante toda a minha histdria estudantil, mas ainda precariamente digeridas e
criticadas. {87)

A espécie de fragmentacdo pedagogico-intelectual que me acometera, com o magistério no
cursinho convivendo com a experiéncia de educagdo de adultos, foi ainda mais longe, com o
surgimento, jd ao final do periodo em foco, da oportunidade ¢ da necessidade de ensinar Quimica
numa escola piblica de 2° Grau, no momento em que o contetido geoldgico estava sendo retirado dos
exames vestibulares. Em face de minha assumida deficiéncia na 4rea do contetdo quimico, procurei
emergencialmente um curso de reciclagem em servigo, oferecido pelo Centro de Treinamento de
Professores de Ciéncias do Estado de Sdo Paulo (CECISP). Embora os objetivos dessa institui¢do
fossem mais amplos, pertencendo a um programa nacional de aperfeigoamento docente levado a efeito
em conjunto com Centros equivalentes localizados em outros Estados, peculiaridades regionais
levaram-na, na prética, a cumprir o papel de irradiadora dos novos projetos educaionais estrangeiros,
no campo das Ciéncias Fisicas ¢ Naturais, que estavam sendo traduzidos e adaptados pela Fundacfio
Brasiieira Para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC). (88)

A mencionada reciclagem em Quimica de que participei aliava questdes de conteddo e método
de ensino, em torno das propostas desenvolvidas pelos Projetos Chemical Bond Aproach (CB.A) e
Quimica - Uma Ciéncia Experimental (Chems Study), ambos na época em plena tentativa de
implantagéo no Brasil. Um pouco por falta de alternativa mais atraente, um pouco por encontrar neles
as primeiras respostas as minhas insatisfacGes diddticas, outro tanto pelo destemor inerente a idade,
resolvi levar & pritica diversos aspectos das respectivas propostas.

Outro aspecto a ressaltar na experiéncia de ensino de Quimica, é que as limitagdes reinantes na
escola publica, as minhas deficiéncias pedagdgicas e de conhecimentos quimicos, assim como o clima

reinante de repidio ao imperialismo ianque, ndo foram suficientes para frear o meu entusiasmo pelos
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projetos norte-americanos, que me impulsionou 4 superagio de barreiras surpreendentes: juncio de
aulas, anteriormente dispersas no hordrio semanal; formacgiio de laboratério bem equipado
didaticamente, onde antes s6 havia o espaco fisico; aulas noturnas com caracterfsticas programaiticas e
metodoldgicas similares as do diurno; uso da dindmica de grupo em salas com carteiras tradicionais e
fixas. No tocante ao laboratorio, cheguei a realizar com os alunos peddgios nas ruas do bairro,
visando angariar fundos para equipé-lo. A concepgéio de Quimica como ciéncia experimental, que s6
se viabilizaria plenamente em laboratério, havia penetrado profundamente em minhas convicgdes,
ganhando ares de auténtica militincia.

Também ndo me det conta, na ocasido, de toda a riqueza e complexidade dessa nova
experiéncia educacional vivida. Representou meu primeiro contato com a tecnologia educacional, com
o metodo de ensino pela redescoberta, com a escola ptiblica e com a necessidade prética de adaptacio
dos novos materiais de ensino a cada realidade concreta.

Além desses contatos inaugurais com aspectos fundamentais da educagdo ¢, em particular, do
ensino de Ciéncias, a FASE também foi marcada pela minha experiéncia inicial na producio de
recursos didédticos, na forma de dois textos, editados como apostila pelo Cursinho em que lecionava,
sendo o primeiro de Geologia, scguido pelo de Mineralogia. Ainda ocorreu na época a preparacio de
meus primeiros roteiros de ensino-aprendizagem, destinados a readaptagiio dos projetos de Quimica a
realidade onde se processava o meu magistério. Ao final da FASE, aguardava-me a surpresa gue, além
de representar a continuidade das atividades diddticas no Ambito do contetido geolégico e das
movagbes metodologicas vislumbradas através dos projetos educacionais em Qufmica, viria
futuramente consolidar a minha radical mudanca nos rumos profissionais. Isto ocorreu sob a forma do
Earth Science Curriculum Project (E.S.C.P.), a novidade tardia do perfodo, mas que langou

profundas raizes para o futuro, conforme ficard evidente nas proximas FASES.
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UM CONTEXTO HISTORICO EXPLOSIVO

Conjuntura Politica, Cultural e Educacional:
A Juventude se Transformando
¢ Tentando Mudar o Mundo. (89)

Um entendimento mais claro de como o conjunto dessas experiéncias foi determinante para ¢
meu futuro, naquele derradeiro anc como aluno de Geologia, pode ser obtido a luz dos acontecimentos
sociais ¢ politicos que eclodiram em 1968. Foi o ano em que uma espécie de cataclisma de alcance
mundial foi deflagrado pela juventude, em particular a norte-americana € a européia, como
culminéncia de um processo de reagdo a diversas caracteristicas de nossa civilizacéo.

Uma das grandes constantes da vida humana sempre foi o conflito de geracdes (90), mas
naguele particular momento da histéria da humanidade ganhava contornos e dimensdes especificas,
ameacando demolir a2 ordem estabelecida, a nivel internacional. Protestava-se contra o autoritarismo e
obsolescéncia do processo escolar, contra os valores pequeno-burgueses, contra o cardter machista da
sociedade. Nesse contexto, nasceram movimentos marcantes, de profundas repercussdes na década
seguinte, tais como a contracultura, os hippies, a libertacfo feminina, etc. (91). No dmbito mais
restrito da educagdo, reinvidicava-se profundas reformulacbes curriculares e partilha equalitria do
poder politico ¢ administrativo das escolas e universidades.

Os ecos dessa rebelifio internacional foram muito fortes em nosso Pafs, onde fora fertilizada
pelas condigcbes sécio-politicas explosivas reinantes, acentuadas pela insatisfacio com o regime militar
aqui instalado a partir de 1964 (92). No Curso de Geologia da USP, por exemplo, iniciamos aquele
ano letivo em completa rebelifo contra a obsolescéncia curricular, a ineficicia diddtica, o
autoritarismo pedagogico e, particularmente, contra o que se julgava serem as primeiras investidas do
ensino pago nas universidades piblicas brasileiras, inspiradas no Acordo celebrado entre ¢ MEC
(Ministério da Educagiio ¢ Cultura) e a USAID (United States Agency For International Development)
(93). Através de estratégias radicais, que envolveram a propria ocupacdio do prédio escolar por nds
estudantes durante prolongado perfodo, exigiamos mudancas dristicas nos planos curricular e
hierdrquico-administrativo, tendo como ponto comum a maior participacdo discente em ambos o0s
processos. (94)

No nivel da Universidade de Sdo Paulo, a iniciativa federal de se realizar uma ampla Reforma
Universitaria receben como resposta a instalag@o de Comissdes Paritdrias, formadas por representantes
dos corpos docente e discente, com a incumbéncia de meticulosa, democrética e idealmente moldar o
novo perfil institucional. Em todo o Pais, ampliava-se a sede de participacio estudantil, ganhando
contornos que transcendiam ao processo especifico da educacgio, procurando interferir nos préprios
destinos da Nacdo. O movimento canalizava, assim. as insatisfacGes quase gerais com as
transformagdes politicas, econdmicas ¢ sociais introduzidas pelo Golpe de 64. Repudiavam-se os
acordos econdmicos, culturais € educacionais de cardter internacional, que escancaravam nossas portas
para as multinacionais e para os modelos educacionais ¢ culturais importados, especialmente os norte-

americanos. (93)
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Entretanto, toda essa mobilizagdo e a almejada emancipagdo nacional foram duramente
cerceadas e transformadas num enorme grito parado no ar {96). O regime militar, assustado com a
insatisfacdo e participacdo populares crescentes, resolveu recrudescer e sufocar a manifestacio, bem
como desarticular a incipiente organiza¢do politica dos diferentes setores oposicionistas da sociedade,
promulgando novos Atos Institucionais, que radicalizavam a repressfio socio-politica e assumiam
definitivamente a ideologia que gerara o Golpe. Por isso, hd quem afirme, melacolicamente, que 1968
Jfoi 0 ano que ndo terminon, {97)

Foi nesse clima de instabilidade politica generalizada e profunda desilusdo pessoal com o Curso
de Geologia € com o proprio campo profissional para que me preparava, ao mesmo tempo em que a
questdo da educagio era levada para o centro do cendrio de lutas por transformacges sociais no Pais e
no mundo,que retornei ao CECISP, no 2° semestre de 1968. O objetivo era realizar um estdgio junto
ao ja mencionado ESCP, projeto este que representava as Geociéncias no elenco de propostas
curriculares renovadoras norte-americanas, voltadas para o ensino pré-universitario das Ciéncias
Fisicas e Naturais. Curiosamente, mais uma vez, nio estabeleci ligagSes entre as lutas politicas que
ajudava a travar no dmbito da universidade e o significado e origem desses projetos educacionais que
progressivamente eram introduzidos em nossa realidade através do FUNBEC e dos Centros de
Treinamento de Professores. (98)

Os projetos curriculares norte-americanos ao chegarem em nosso Pafs, na década de 60, vieram
encontrar os meios educacionais brasileiros mergulhados numa combinacdo pouco consistente de
orienta¢Oes pedagdgicas divergentes (99). De um lado, a turbuléncia reformista sécio-politica do inicio
da década favorecen o surgimento das chamadas teorias pedagdgicas criticas, entre as quais o
pensamento de Paulo Freire era um dos principais expoentes; em contrapartida, as transformagdes
politicas decorrentes do Golpe de 64, incluindo as facilidades oferecidas aos organismos
internacionais, favoreceram a introducio da chamada corrente educacional tecnicista, na gual os
referidos projetos se enquadravam; por outro lado, permaneciam vivas as contraditérias herangas do
pensamento educacional da década de 50, representadas tanto pelas idéias pedagdgicas tradicionais,
como pelas cognitivistas, estas também presentes nos projetos em questdo. (100)

A presenga maci¢a em nosso Pais dos projetos educacionais estrangeiros, principalmente norte-
americanos, nas diversas dreas das Ciéncias Fisicas ¢ Naturais, em fase de tradugdo, adaptacio e
difusdo, representava o auge de um periodo de propostas de inovagio desencadeado na década
anterior, cujos eixos centrais eram: a reorganizagio dos conteddos em termos de conceitos bdsicos e
unificadores, a primazia dos processos de investigagdo sobre os contetidos ¢ da super-valorizacdo do
papel do laboratério no ensino (101). Este encaminhamento metodoldgico consistia no método da
redescoberta.

Simultaneamente, com a radicalizaciio do Regime Militar, chegdvamos ao fim, no Estado de
Sao Paulo, de um periodo vanguardista de experiéncias pedagdgicas, consubstanciadas nos chamados
Gindsios Vocacionais, de inspiracio pedagdgica predominantemente escolanovista, onde o ensino de
Ciéncias procurava um rumo de inovagio diferente do anterior, estruturando-se em torno da estratégia
de estudo do meio. As experiéncias inovadoras, a partir de entdo, concentraram-se nas Escolas de
Aplicagfio, nos Gindsios Experimentais e Pluricurriculares, que, ao procurarem estabelecer uma

unidade curricular com o Curso Primério, constituiram-se em precursores da escolaridade obrigatdria
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de 8 anos, que viria a ser consagrada na Escola de 1° Grau, a ser criada pela nova legislaciio, em 1971
(102). Nessas novas experiéncias, no &mbito do ensino de Ciéncias, j4 se faziam sentir as influéncias
tecno-cognitivistas, especialmente através do Projeto fniciacdo a Ciéncia, produzido pela FUNBEC na

década de 60, e difundido pelo CECISP (103).

A Questao Ambiental:
Uma Ecologia Ainda se Estruturande

e Distante das Preocupacbes Ambientalistas.

Seria incorreto considerar a questdo ecoldgica como uma absoluta novidade dos tempos
recentes. A literatura, incluindo a prépria Biblia, registra indmeros exemplos da preocupagiio e
sensibilidade humanas para com o problema. Conforme destaca M.G. FERRI, com muita propriedade,
em seu trabalho Histdria da Ecologia no Brasil (104), a prépria teoria da origem das espécies, de
Darwin, constitui na sua esséncia um magnifico exemplar do pensamento ecoldgico. O mesmo
trabatho evidencia que, no Brasil, embora de forma incipiente e restrita, a questfo foi objeto de
diversos estudos e pesquisas desenvolvidos ji na primeira metade deste século. Apesar desses
exemplos e de muitos outros ndo mencionados (105), a Ecologia 86 viria a se constituir como ciéncia
individualizada e sistemadtica a partir da década de 70, conforme tratarei de forma mais detalhada nas
FASES subseqiientes.

Os primeiros gritos de alerta ambientalistas, manifestados aoc final da FASE anterior, ainda nio
encontravam suporte no pensamento ecoldgico da época, ainda vivendo as dificuldades naturais da
estruturagio e auto-afirmagdo cientificas. Além disso, esses alertas eram muito difusos para
repercutirem significativamente numa sociedade arrogantemente encastelada numa tradi¢io cientifica
onisciente e onipotente , que caminhava inebriada para os bragos da ideologia consumista.

Coerentemente com esse espirito ainda prevalecente na época, a Reunifio realizada em 1968,
pelo chamado Clube de Roma, foi a detonadora, em termos mundiais, das preocupagBes com a
exploracdo e conservacdo dos recursos naturais em consondncia com a explosfio demografica. (106)

Numa linha de reflexdo bastante diferente, DUBOS lanca no mesmo ano sua marcante obra So
Human an Animal, pioneira no campo da ecologia humana, onde analisa a importincia da
hereditariedade genética e do ambiente na histéria humana, desde a pré-histdria até o presente.
Bastante clucidativos de seu pensamento sdo os dois pardgrafos finais do livro, a seguir transcritos,

onde encontramos expressas diversas das idéias essenciais das correntes ambientalistas atuais.

O constante relacionamento entre o homem e o ambiente, causa inevitavelmente , uma alteragéo
continua de ambos. No entanto, os vdrios aspectos da natureza bioldgica e social constituem um sistema
altamente integrado que 56 podem ser alterados dentro de certos limites. Nem os conceitos fisico-
quimicos da mdquina do corpo humano nem as esperangas de realizacdes tecnoldgicas importantes tém
valor para definir o homem mais ideal ou o ambiente mais adequado , a menos que levem em conta os
elementos do passado que se incorporaram progressivamente na natureza e nas sociedades humanas ¢
que determinaram as limitacdes e as potencialidades da vida do homem.

O passado ndo € histdria morta; € o material vivo do qual 0 homem se faz a si proprio e molda o

SJuturo. (107 )

- -
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CONFLITO ENTRE A HERANCA ESTUDANTIL
E AS PROVOCACOES DAS PRIMEIRAS PRATICAS DOCENTES

Diante do quadro descrito, fica fécil perceber que o sincretismo dominante em minhas
atividades e posicionamento diddtico a época ndo foi fruto da casualidade ou da mera contingéncia de
um processo de iniciagdo. Evidentemente que as trés mascdras de que se revestia a minha prdtica
pedagdgica também foram bastantes induzidas pela diversificacdo das instituigdes envolvidas e pela
heterogeneidade dos respectivos objetivos educacionais. Neste cendrio eclético, foram langadas as
bases contraditérias que desencadearam, desde entfio, vdrios aspectos das polémicas envolvendo os
dilemas subjacentes aos Fos da Meada de minha trajetoria profissional, embora as correspondentes
concepedes (de Ciéncia, Ambiente, Educacdo e Metodologia do Ensino) ainda nfo houvessem
ultrapassado o estdgio ndo consciente. Ndo obstante, tal como foi feito na FASE 1, as mencionadas

concepgdes serdo inferidas e nortearfio a propria organizacdo da anélise.

Ao Ensinar Quimica,
A Imagem da Ciéncia

Mostra Tracos de Renovacio.

A imagem de Ciéncia formada nos 16 anos de escolaridade precedentes finalmente se
exteriorizou. Aconteceu através do ensino por mim praticado no pericdo em foco, assimilando
inclusive o ja apontado processo de desilusio, ao final da FASE anterior, quando a tradigdo positivista
comegava a dar sinais de exaustio em minha mente ¢ afogar-se em suas préprias contradigdes.

As aulas ministradas em Quimica foram o desaguadouro natural da ainda precariamente
formulada insatisfa¢io com o referido modelo de Ciéncia. Visivelmente inspiradas no neo-positivismo
implicitamente difundido pelos projetos educacionais norte-americanos, as primeiras mudancas
educacionais introduzidas na minha pritica pedagégica concentraram-se no ambito da metodologia e
raciocinio cientificos, deslocando o centro de interesse do ensino mais para aspectos do processo da
Ciéncia. Como decorréncia dessa visdo norteadora, o principal subproduto passava a ser a extrema
valorizagdo do conhecimento cientifico, em detrimento de outras formas de conhecimento, que
permaneciam difusamente como o pano de fundo que o processo de ensino visava fundamentalmente
superar. O conhecimento cientifico ndo vinha mais para somar-se ao universo global do conhecimento
humano, como de certa forma ocorria no processo social e no ensino tradicional, mas para
arbitrariamente substituir o conhecimento prévio na mente dos estudantes, reforgado pelo halo mistico
de seu infalfvel método de produgiio de conhecimentos. Acompanhavam tal enfoque, primérdios do
reconhecimento da importincia da Histéria da Ciéncia no ensino, objetivando sua melhor
compreensdo como instituigdo, embora ainda bastante concentrada na figura dos grandes cientistas.
Dessa forma, os aspectos especificos da relacdo Ciéncia e Sociedade, tais como as influéncias
reciprocas tanto na produgdo quanto na utilizagdo do conhecimento veiculado, eram praticamente
ignorados, Eram geralmente omitidas, até mesmo, as aplicacbes praticas desses conhecimentos,

especialmente as pertencentes ao cotidiano do aluno.
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Ao Ensinar Geologia,
o Vulto da Ciéncia

Devolve a Imagem Recebida.

Paradoxalmente, o conhecimento geoldgico, que se encontrava no centro do meu
inconformismo com a concepglio cientifica difundida na época, ndo foi objeto das mesmas
modificaces que intreduzi ou, talvez melhor dizendo, reproduzi no ensino de Quimica. Isto deve ter
ocorrido, provavelmente, devido ndo sé as condigdes concretas do ensino em Cursinho mas, também,
face 2 auséncia de um modelo alternativo, espaco este que, pouco tempo depois, viria a ser ocupado
pelo ESCP. Nas minhas aulas e textos preparados para o Cursinho, a metodologia de investigacio ¢
raciocinio geolégicos foram praticamente omitidos, O passado geoldgico foi apresentado como um
vasto ¢ sistematizado acervo de conhecimentos, cujas articulacdes mutuas ndo eram evidenciadas,
assim como também ndo o eram os vinculos fatuais e metodolégicos com o presente geoldgico.

Dessa maneira, o cardter histérico da Geologia ndo ganhava qualquer consisténcia cientifica,
nem apresentava qualquer ligacdo sistemdtica com a Geologia Fisica, em relacdo & qual ficava
aparentemente situado em um inexplicdvel segundo plano, quase como um apéndice da mesma. A
Mineralogia, por sua vez, embora apresentada como um ramo da Geologia, no ficava claramente
posicionada nesse contexto, sendo tratada de forma absolutamente compartimentalizada, com
referéncias esparsas ¢ casuais aos processos geoldgicos, como se fossem conhecimentos independentes
e imisciveis. Deixava, apenas, a sugestio implicita de que representaria, entre outras coisas, uma das
faces aplicadas da Geologia, em virtude de suas evidentes preocupacdes econdmicas. (108)

Conforme ja foi indiretamente aludido, a imagem da Geologia configurada e veiculada por mim
na €poca sofreu clara influéncia dos padrdes programadticos exigidos no vestibular e da necessidadede
de submiss#o das aulas e apostilas a essa perspectiva, o que reduzia ao minimo a autonomia didética
do autor ou do professor. Mas, a auséncia de resquicios de qualquer inovacgdo significativa nessa
imagem evidencia que isso ndo deve me haver exigido um sacrificio muito grande, ainda mais se
considerarmos que tal visdo obtinha forte respaldo nas idéias academicamente vigentes, onde ainda
soberanamente dominava o modelo difundido pelo compéndio Gecologia Geral, de V. LEINZ ¢ S. E.
AMARAL. (109)

De acordo com o que foi exposto, a questdo da Geologia enquanto Ciéncia era devolvida por
mim tal como a havia recebido, sem qualquer polemizacio: tratava-se sem ditvida de uma ciéncia e,
como toda ciéncia, havia uma tinica ¢ exclusiva maneira de concebé-la; tudo o que dai diferisse seriam
distor¢Ges ou estariamos diante de outro campo de conhecimento. A Geologia se configurava, pois,
COmO a ciéncia que estuda a Terra e, também, seu passado nao despertando em mim maiores preocupagdes
acerca das relagdes entre esses dois campos de estudo (o presente e o passado geoldgicos) e, muito
menos, acerca de eventuais particularidades da metodologia de investigagdo utilizada em cada caso.

Conforme ja ficou delineado no estudo da FASE 1, esse panorama foi consistente e
homogeneamente tragado durante toda a trajetéria curricular do Curso de Geologia, através de um

ensino basicamente memoristico, pouco compreensivel, onde o conteddo era levado ao aluno
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geralmente pronto e descritivo, organizado nos compartimentos estangues representados pelas
diferentes disciplinas. Assim, os campos especificos do conhecimento geoldgico, associados cada um
a uma disciplina, ndo eram apresentados como partes de um todo organicamente entrelagado, mas
como um aglomerado de unidades sem hierarquia e arbitrariamente seqilenciadas horizontal e
verticalmente.

Um contexto de tal ordem nio dava margem & emergéncia da polémica Geologia x
Geocéncias, tdo fundamental nos caminhos futuros que viria a percorrer. Além do mais, o préprio
termo Geociéncias continuava muito pouco difundido, tendo sido efetivamente incorporado aos
nossos circulos geologicos quase ao final da década de 60 (110). Uma evidéncia desse
desconhecimento, € a estranheza que me acometen quando, em 1968, ao entrar em contato pela
primeira vez com o E.S.C.P., deparei com a, para mim, inusitada designacdo earth science, levando-

me a freqiientes reflexdes sobre seu significado.

Ao Alfabetizar Adultos,
a Imagem da Ciéncia

Sequer se Reconhece no Espelho.
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No tocante as atividades desenvolvidas no &mbito da educacio de adultos, curiosa,
mas previsivelmente, as questdes da Ciéncia, do conhecimento cientifico e de suas relagBes
com a Sociedade, ndo vieram 2 tona significativamente. Curiosamente, porque o processo
ndo se limitava a simples alfabetizacido, procurando simultanecamente desenvolver a
consciéncia critica (111) do educando e, por conseguinte, envolvendo com freqiiéncia
outras formas de conhecimento que ndo exclusivamente o popular e aliando fortemente
aspectos historicos com a prética de vida dos participantes. Previsivelmente, porque a
heranga da tradicio positivista ndo permitiria que se considerasse seriamente a
possibilidade de se incluir o conhecimento humanistico no seleto clube da Ciéncia, o que
tornava na €poca, para muitos de nds, a designacdo Ciéncias Humanas algo meramente
retérico. Conseqiientemente, ndo havia uma preocupagio prévia sistemdtica em integrar o
conhecimento espontdneo que os alfabetizandos tinham de sua realidade com os
correspondentes  conhecimentos eruditos ou cientificos, embora se recorresse
freqlientemente a eles, de forma natural, no desenrolar dos debates, com vistas a
proporcionar melthores condi¢Ges para a superacdo do nivel de consciéncia ingénua em que
geralmente se encontravam o8 participantes. (112)

Em decorréncia dessa postura, uma série de desdobramentos importantes das
atividades de educag@o de adultos ¢ da linha tedrica adotada permaneceram em reflexdo
restrita, sem alcangar o nivel maijs geral da epistemologia e da sociologia da Ciéncia e,
conseqlientemente, ndo cruzando as fronteiras das demais atividades entdo por mim

desenvolvidas, isolando-as de qualquer intercimbio a respeito.



76

Ensino por Redescoberta
Nao Descobre o Ambiente
Como Matéria Curricular.

A rigida separacio epistemoldgica e socioldgica entre as Ciéncias Fisicas e Naturais e as
Ciéncias Humanas e Sociais, entdo vigente, era um forte sustentdculo da ruptura entre mundo natural e
mundo criado pelo ser humano. A supremacia humana sobre ¢ restante da natureza ndo era posta em
questdo e o visivel sucesso da Ciéneia, colocada a servigo do controle da natureza, era um elegtliente
atestado desse poder huinano de recriar impunemente o mundo natural. As concepgdes educacionais e
os materiais didéticos disponiveis traziam bem refletida a aludida mentalidade.

Nao deve, portanto, causar qualquer surpresa o fato de, nos cursos e textos diditicos de
Ciéncias, a Ciéncia continuar sendo tratada basicamente isolada da Sociedade. Apesar dos esforgos de
renovacdo na drea, direcionados principalmente para o incentivo ao ensino experimental pela
redescoberta, prevalecia o enfoque conceitual, em que era mantida a cldssica separaciio entre
conhecimento e realidade. O uso de laboratdrio, neste tipo de ensino, salvo raras exce¢des, permanecia
fechado em si mesmo, nédo permitindo, também por essa vertente, o estudo explicito do ambiente, com
seus fenémenos naturais € respectivas interacfes (113). Neste sentido, o E.S.C.P. ji trazia muitas
novidades, conforme discutirei amplamente na préxima FASE; porém, naquele momento, o Projeto
ainda era pouco conhecido em nosso Pais, inclusive por mim, que sé vim a descobri-lo bem ao final
do perfodo.

Apesar desse sopro de novidade ambiental estar impregnado num projeto de Geociéncias (o
E.S.C.P.), no curriculo de Geologia da época, e mesmo na literatura geoldgica entdo disponivel,
conforme foi ressaltado na FASE anterior, pouca coisa, ainda assim vagamente, poderia ser associada
4 questio ambiental. Eram feitas referéncias a regiGes da crosta geologicamente conturbadas por
sismos e vulcanismos, com suas conseqtiéncias para as populagdes circunjacentes; a aspectos
relacionados ao aproveitamento econdmico dos recursos minerais; ete. Todavia, o enfoque adotado no
primeiro exemplo parecia revestir-se de toques sensacionalistas, visando, através das catdstrofes
relatadas, chamar a atencdo para o terrivel poder dos fendmenos geoldgicos oriundos das forgas
internas do planeta; no segundo caso, realgcava-se o cardter aplicado das Ciéncias Geoldgicas, o seu
cunho utilitdrio, tratando o assunto do ponto de vista da génese dos minérios e do inventdrio das
jazidas minerais mais conhecidas. Talvez, o que mais se aproximava da preocupacio ambientalista, tal
como se manifesta nos dias de hoje, era a questdo relativa a erosfio, com suas causas ¢ conseqiiéncias
as vezes relacionadas ao ser humano e suas atividades.

Também a nog¢do de ambiente geoldgico pouco se modificou para mim, em relacio i FASE 1.
Além dos mencionados aspectos referentes a locais hostis & vida humana e a dreas propicias &
concentrac@o de minerais tteis ao homem, pode-se acrescentar a idéia relativa a regides da crosta
terrestre onde haviam sido preservados vestigios do passado em quantidade suficiente para permitir a
reconstituicdo histdérica, sendo as mesmas usvalmente designadas como ambientes fossiliferos,

ambientes antigos de sedimentag@o, etc., ndo trazendo qualquer conotagdo ecoldgica ou ambientalista.
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Miscaras Divergentes:

Apropriam-se da Concepc¢ao Educacional

¢ Convivern Amistosamente,

As atividades de ensino de que participei no perfodo, adotavam linhas contraditérias, do ponto
de vista da concepglo educacional a que implicitamente se filiavam. O ensino de Geologia e
Mineralogia em Cursinhos estava nitidamente vinculado a escola tradicional e tinha como objetivo
linico e exclusivo suprir as condicOes necessdrias para o aluno galgar o préximo nivel de escolaridade:
a universidade. O ensino de Quimica adotava caracterfsticas mistas: alguns residuos da didatica
tradicional, muitos tracos do escojanovismo cognitivista e alguns elementos do tecnicismo; tinha como
perspectiva n@o sé preparar o estudante para a universidade, mas, se possivel, iniciar a formacio do
futuro cientista ou, no minimo, do futuro cidaddo consciente da influéncia grande e benéfica da
Ciéncia em sua vida. A Alfabetizaciio de Adultos reunia as caracteristicas do que mais tarde viria a ser
chamado de pedagogia socio-cultural ou libertadora (114) e visava contribuir para a superacdo dos
niveis de consciéncia mais primitivos dos educandos em dire¢ic a uma consciéncia critica da
realidade, a fim de nela atuarem no sentido de uma transformacao social.

Em termos de inovagdes introduzidas, praticamente nada é possivel constatar no meu texto de
Geologia. Representava uma versdo simplificada, ¢ adaptada as circunstincias de uso, do referido
livio Geologia Geral, de Leinz e Amaral, destinado ao ensino superior. Porém, jid no texto de
Mineralogia, produzido imediatamente a seguir, € possivel detectar sinais explicitos de inconformismo
pedagdgico, em geral, e de insatisfacdo com o Curso de Geologia (que ainda fregiientava como
estudante), em particular. As inovagdes observadas, neste tltimo caso, seriam provavelmente devidas
a auséncia de um modelo compativel no assunto, e ao fato de ji estar sofrendo influéncias das demais
experiéncias educacionais em pleno andamento,

As campanhas de Alfabetizacdo de Adultos e os Cursos de Formacdo de Alfabetizadores
levados a efeito pelo MOVE, por sua vez, envolveram radicais inovagdes no método de ensino e no
conteido, em relagdo ao que era praticado pedagogicamente na época. O Mérodo Paulo Freire,
baseado, entre outras coisas, no conceito antropolégico de cultura, na participac@o ativa e critica do
alfabetizando no processo, no uso intensivo e extensivo da dinfimica de grupo, no auxilio de recursos
visuais e, de certa forma, na propria perspectiva de ensino como pesquisa (115), representou um forte
abalo nas concepgdes tradicionais de ensino, apenas atenuado pela minha visdo simplista ¢ ingénua de
que tudo aquilo s6 era aplicdvel a educacdo informal, ao adulto e ao analfabeto.

A preparacio dos alfabetizadores, que eram chamados de coordenadores de grupo ou monitores,
geralmente recrutados entre 0s estudantes universitdrios, era intensa ¢ rigorosa. Abrangia ampla
fundamentag@o relativa as bases tedricas do Método, a préitica de pesquisa socioldgica e linguistica,
além de técnicas de dindmica de grupo e da alfabetizacdo propriamente ditas. A mudanca introduzida
era tamanha, que foi capaz até de atenuar as divergéncias prévias entre os participantes, oriundas tanto
de pontos de vista politicos, quanto de posicionamentos referentes ao significado da educagio de
adultos. Além disso, para nossa surpresa inicial, os principios subjacentes & proposta, voltados para a

conscientizacdo dos alfabetizandos, através do estimulo & participacdo ativa no processo de



78

aprendizagem e & prdtica do pensamento divergente a respeito da realidade que os envolvia, nfo
chegavam a colidir com o objetivo da alfabetizagido em si; pelo contrdrio, ambos se integravam num
inico e indivisivel todo, constituindo isto provavelmente a grande inovacio.

Outro aspecto interessante das novidades introduzidas pelo referido Método, foi o uso intensivo
de diapositivos. E intrigante que uma proposta tio radical e profunda na sua determinacio de retirar o
individuo de sua percepcio ingénua do mundo ¢ levd-lo & consciéncia critica do mesmo (116), tio
assentada nas raizes populares ¢ tdo interessada em ajudar o povo oprimido a se libertar das forcas
exploradoras, especialmente o capitalismo internacional, tenha adotado o diapositivo como um dos
seus suportes técnicos, principalmente naqueles tempos em que o proictor de diapositivos ainda era
um recurso sofisticado (117}. A estranheza se torna mator, quando recordamos as condigbes adversas
em que era praticado o processo, em locais distantes, em barracos sem luz eléirica, exigindo o uso de
projetores a pilha e o improviso de lencdis como tela. Por que utilizar o diapositivo, ao invés de
cartazes ou flanelografo? Podemos supor que visava uma melhor representacdo de cada realidade
envolvida, advinda da flexibilidade e fidelidade de imagem dos diapositivos em registrar cada novo
ambiente, permitindo aos alfabetizandos nele se reconhecerem, o que era algo metodologicamente
muito importante. Mas, também, nfio devemos descartar a possibilidade de que se aproveitava do
fascinio magico da fotografia projetada, especialmente acentuado pelo contraste entre o avanco
tecnoldgico e as condigbes rudimentares que cercavam o alfabetizando. Entretanto, curiosamente,
qualquer que fosse a verdadeira razdo, a tecnologia educacional, tal como havia sido absorvida, nao
constituiu obsticulo aos principios metodologico inovadores adotados, cumprindo na pritica muito
mais um papel de recurso didético.

Na experiéncia de ensino de Quimica para o 2° Grau, as inovacgOes introduzidas refletiam,
especialmente na 1* Série, as propostas contidas nos projetos curriculares norte-americanos, tomados
como modelo, tanto no plano do contetido, como no metodoldgico. Nas duas Séries subsegiientes,
especialmente na tltima, em virtude da inexistdncia ainda das edi¢cbes em portuguds dos livros
correspondentes e da aproximacdo do vestibular, eram utilizadas obras diddticas tradicionais. Porém,
estas eram devidamente por mim subvertidas sob a forie influénela das diretrizes dos referidos
projetos, principalmente no que se refere ao estimulo ao raciocinio do aluno, & redescoberta dos
conceitos e ao uso de aulas em laboratdrio. Esta necessidade de adaptacéio é que gerou os meus
primeiros roteiros de ensino-aprendizagem, onde o livro didético era retirado do centro do processo
¢ passava a ser apenas um dos recursos diddticos, mobilizados e articulados pelos roteiros. A dindmica
de grupo, freqilentemente utilizada em substituicio #s aulas expositivas, apesar de vagamente
recomendada pelos projetos em foco, encontrava nitida inspiraco no Méfodo Paulo Freire, embora
nfo fosse, evidentemente, exclusividade do mesmo.

Entretanto, a despeito de tantas mudangas no ensino de Quimica por mim praticado, em relagio
ao modelo tradicional, minha conduta havia sido rigorosamente delineada pelos cursos de reciclagem
de que participara. Conforme tal figurino, vivia o papel de professor receptor de propostas preparadas
por especialistas, restando-me uma estrita margem para Iniciativas préprias de adaptagdo a realidades
especificas. Porém, em vista do meu desconhecimento do teor dos Guias do Professor, que
acompanhavam usualmente os Livros do Aluno, nos Projetos Curriculares em pauta, em virtude de

ainda ndo haverem sido traduzidos, bem como 2 ignorincia da existéncia de modelos de planejamento
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sistémico, garantiram a auséncia da concepgio tecnicista nos meus Planos de Curso, restringindo a
influéncia da tecnologia educacional ao dmbito dos kits e materiais avulsos destinados #s atividades
priticas, No plano intuitivo, porém, ja havia assimilado a necessidade de articulagio entre
procedimento ¢ tipo de aprendizagem pretendida, com vistas a alcancar maior eficicia técnica.
Portanto, para mim, estava claro que levar o aluno a raciocinar criticamente e efetivamente
compreender a matéria tratada, exigia algo mais ou diferente do que simples aulas expositivas, leituras
e exercicios de reforgo. Isto, mesmo quando a expectativa ainda envolvia direcionar o pensamento do
aluno rigidamente para a formulagio final dos conhecimentos tais como estavam configurados nos
livros diddticos ou eram reconhecidos no dominio cientifico. Alids, exatamente esta caracteristica é
que determinava um dos limites mais nitidos para as inovacdes entfo adotadas no ensino de Ciéncias.

Tratava-se, pois, como é possivel depreender, de uma orientagio bastante diferente da adotada
no Método Paulo Freire, tanto no que se refere ao controle do processo de aprendizagem, quanto 2
preparagdo ou reciclagem docente. No caso da preparagio dos coordenadores de grupos de
alfabetizacio, além do contato com a técnica de alfabetizagfo propriamente dita, os alfabetizadores
eram colocados diante dos fundamentos filosdficos, antropolégicos e culturais da concepcio
educacional adotada. Havia uma estreita coeréncia entre a preparacio dos futuros alfabetizadores e a
linha critica preconizada para atuag@o junto aos adultos analfabetos. Contrariamente, no processo de
inovagfo do ensino de Ciéncias entdo em implementacio em nosso Pafs, os professores eram treinados
ou adestrados tecnicamente para a nova postura, que era apresentada com feigdes absolutas, sem raizes
histéricas € compromissos sécio-politicos explicitos. {(118)

Por outro lado, as caracteristicas apontadas nessas experiéncias sfo indicadores importantes do
grau de incipiéncia em que se enconfrava a perspectiva ambiental na educagfo brasileira da década de
60, em perfeita sintonia com o estdgio da problemadtica ecolégica em nivel mundial (119). A dnica
excegdo, que me passou totalmente despercebida na época, ocorreu no trabalho de educagio de
édultos. Nele € possivel reconhecer, hoje, o papel fundamental desempenhado pelo ambiente no
Meétodo Paulo Freire, onde a pesquisa prévia do universo cultural (entendido no sentido antropolégico)
dos participantes fornecia as palavras geradoras, tanto do processo de alfabetizagio, quanto dos temas
destinados aos debates de conscientizagio. Suspeito ser esta experiéneia a principal responsavel pelo
despertar prematuro de minha sensibilidade para com a incorporagdo de elementos ambientais no
processo educacional, conforme sera esclarecido nas FASES subseqiientes.

Entretanto, o papel do ensino de Ciéncias jd adquirira para mim outras nuances, Além da
transmissdo do conhecimento sistematicamente produzido e acumulado, comecava a admitir sua
responsabilidade na aquisi¢do pelo aluno de uma forma mais elaborada ¢ rigorosa de pensar,
vagamente identificada ao raciocinio cientifico. Comeo decorréncia, também se colocava a perspectiva
de levar o estudante, como futuro cidaddo, a compreender a importincia da Ciéncia na nossa
civilizagao (para mim, até entdo, algo inquestionavelmente positivo). Porém, questdes relacionadas a
multidisciplinaridade ou interdisciplinaridade, padronizagio ou flexibilizacfio curriculares, a adogo
das Geociéncias ou da Geologia como opges programdticas no ensino de Ciéncias de 1° ou 2° Graus,

sequer se apresentavam no meu universo de conflitos educacionais.
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Uma andlise mais aprofundada dessa nova filosofia de ensino de Ciéncias serd feita na FASE 3,
quando, estando eu jd4 vinculado profissionalmente a4 FUNBEC/CECISP, passei a lidar

sistematicamente com a questio.

Nem Bem Desponta o Professor:
Avancos, Impasses e Contradicoes

Marcam a Trajetoria Metodolégica.

O inicio de minhas atividades profissionais, em 1965, ocorren sob a forte influéncia das
concepgdes de ensino moldadas durante minha histéria estudantil e que pouco ou nada haviam se
modificado com minhas esparsas e assistemdticas experiéncias em ministrar aulas particulares
enguanto fregiientava o Curso Colegial. Esse modelo herdado contemplava uma rigida separacdo entre
contetido e método de ensino, sendo o conterido representado pelo acervo de conhecimentos cientificos
historicamente acumulados e depurados, enquanto as técnicas constitufam os meios neutros de
transmissdo desses conhecimentos, de maneira a facilitar sua memorizacio e, eventualmente, melhorar
a compreensiio dos mesmos e criar um clima de aula mais interessante ¢ agraddvel. Entretanto, o
contato quase simultdneo com novas e diversificadas concepgdes de ensino gerou impasses, avancos e
contradi¢Ges metodologicas, desde o inicio de minha trajetéria profissional, fruto do que vinha
acontecendo, mesmo que inconscientemente, no &mbito de minhas concepgdes de ciéncia, ambiente ¢
educacio.

Através da dtica da controvérsia Contedido versus Método, na qual estio embutidas
possibilidades de diferentes concepgdes de metodologia do ensino, ficard mais fdcil identificar o
fendmeno das trés mdscaras de que se revestiu o sincretismo do meu cotidiano inicial como professor,
revelando-se de forma mais acentuada as contradi¢Bes estabelecidas entre as mesmas.

Os textos que produzi para o Cursinho, sob a forma de apostilas, mostram com nitidez a
separagdo entre contetido e método de ensino tipica dos compéndios, onde o compromisso existente é
com a exatiddo das informagdes e conceitos expressos; com a clareza, objetividade ¢ concatenagiio das
idéias; com a ndo omissdo de conhecimentos tidos como fundamentais no campo a que se propde
abranger; e, no caso especifico, com os respectivos programas de vestibular. Assim, desempenhando o
papel de textos assumidamente voltados para o contetdo, em perfeita sintonia com os objetivos a que
se destinavam, aceitaram a missdo primordial de realizar eficientemente a transmissdio do
conhecimento, assentados no pressuposto de que os contetidos cldssicos de cada drea sio
automaticamente relevantes, em virtude de seu cardter cient{fico, erudito ¢ universal. Uma vez dotados
de tais caracteristicas ¢ orientagdes, representariam ©o que, naquele contexto, era considerado
elogiosamente como ser diddtico.

No texto um pouco mais recente - o de Mineralogia -, os cuidados estilisticos, manifestados
através dos subtitulos extravagantes ( mas ndo gratuitos ), dos freqiientes exemplos relacionados 2
realidade, das abordagens conceituais originais, as vezes beirando a perspectiva da redescoberta e
deixando entrever a ciéncia comeo processe, revelam mais do que um autor que comega a criar asas

proprias, mas o esforgo intuitive de atenuar a dicotomia contetdo-método, embora a servigo de uma
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methor compreensao do conteldo. Em outras palavras, subentende que a eficdcia didatica para ser
alcancada necessita transcender os simples rigores lingiifsticos e conceituais e a suposta légica do
conhecimento difundido, devendo se valer de uma forma de organizacio e de um enfoque do contetido
que procurem despertar o interesse € se aproximar do raciocinio do alune. Todavia a linha de
pensamento adotada no texto em questdo, apesar dessas novas preocupagdes, mantém a diretividade
tipica do ensino tradicional, coerentemente atrelada aos objetivos e as caracteristicas da preparacio do
aluno para o vestibular.

Entretanto, apesar do relativo avango detectado, o primeiro contato verdadeiramente polémico
com a dicotomia contelido-método ocorreu nas Campanhas de Alfabetizacdo (Educacdo) de Adultos,
segundo o Método de Paulo Freire, de que participei. Foram nessas circunstincias que emergiram
dilemas tais como: estimular os debates motivadores e conscientizadores ou perseguir prioritariamente
o objetivo prético de alfabetizar; estimular os préprios alfabetizandos a descobrir e aplicar os fonemas
lingiiisticos ou oferecer-lhes tentadoras muletas para alcancar tais objetivos; deixar em aberto as
conclusdes dos debates ou sutilmente direciona-las para a almejada conscientizacdo, (120)

Um dos aspectos radicalmente inovadores da Proposta de Paulo Freire consistia, entre outras
coisas, em selecionar contelidos socialmente relevantes para os grupos envolvidos e um respeito
profundo ao saber popular, conforme fica evidente nas chamadas fichas de cultura e nas palavras-
chave escolhidas. A partir dai € que deveria emergir no alfabetizando a consciéncia critica da sua
realidade, com o auxilio assistemdtico e ndo autoritirio do saber cientifico e universal, conveniente e
oportunamente mobilizado pelos monitores ou coordenadores de grupo. Nio havia preocupaciio com
programas e transmissdo de contedidos padronizados: as palavras-chave apenas abriam possibilidades,
cujos limites seriam estabelcidos pelo potencial e pela dinimica do grupo. Segundo este tratamento, a
realidade era trabalhada na sua forma de manifestacao natural, integrada ¢ ndo compartimentalizada.
I importante ressaltar, mais uma vez, que, & €poca, tais propostas pareciam pertinentes somente ao
universo dos adultos, pela inerente bagagem de experiéncia de vida, e & condicio marginal da pratica
daqguele tipo de educag8o, fora dos sisternas oficiais de ensino.

Além dessas, € possivel distinguir outras inovagGes metodolégicas, também bastante
significativas. Ao procurar estruturar o processo de alfabetizagdo em torno de palavras-chave extraidas
do universo vocabular ¢ cultural dos alunos, ao partir do todo para as partes, ao utilizar técnicas de
debates, estava-se efetivamente conferindo prioridade A l6gica do pensamento do aprendiz. Por sua
vez, embora a guestio da Ciéncia como processo ou como produto ndo se colocasse durante a
alfabetiza¢@o, o conhecimento em si era apresentado como processo, na medida em que era tratado
como algo produzido e modificado pelo homem em sua interagfio social e com a natureza, portanto
como algo em permanente mudanga e culturalmente relativizado. O processo de alfabetizacio, tornado
como um todo, deveria proporcionar a cada individuo a redescoberta de seu universo vocabular e
cultural, que s¢ transformaria numa descoberta de si prdprio, a proporgio em que se aprofundasse na
conscientizacéo critica da realidade e no dominio lingiiistico. (121)

Este dltimo aspecto traz outra novidade ao colocar o problema da diretividade diante de uma
face dupla e contraditéria: de um lado, o processo de alfabetizaciio era visivelmente diretivo,
controlado pela técnica ¢ principios metodeldgicos propostos por Paulo Freire; de outro, a

conscientizagdo configurava-se como um processo aberto, baseado em atos de constantes descobertas e
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em pensamentos autdnomos. Dessa forma, através de um processo de ensino-aprendizagem altamente
sociabilizado e centrado no aluno, em termos de interesses, desenvolvimento de idéias proprias e
velocidade de aprendizagem, alcancava-se um singular equilibrio entre alta diretividade técnica e
reduzida diretividade metodologica (122). Evidentemente que tais nuances, em virtude de me
passarem praticamente despercebidas na época, pouco contribufram inicialmente para amenizar ou
acentuar as anglstias provocadas pela emergente contradi¢iio entre contelido e método e seus dilemas
decorrentes, da gqual comecava a me dar conta.

O éojunto de novidades metodoldgicas descrito permitiu-me, apesar do estigio incipiente em
que se encontravam no meu universo pessoal, vislumbrar aspectos até entdo por mim insuspeitados no
processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, entendidos como exclusivos da educagio de adultos,
tiveram retardada sua disseminacdo para outros espagos educacionais, tanto no ambito das minhas
experiéneias pessoais, como no da comunidade de educadores em geral. Esta ressalva subsiste a
despeito de, curiosamente, a percepcio da possibilidade de extrapolacio daquelas idéias e principios
haver sido alcangada contemporaneamente #s préprias Campanhas de Alfabetizacdo. A auto-
consciéncia que nés monitores fomos adquirindo a respeito do processo, decorrente da prépria
transformacio que sofriamos ao aprender e praticar o Método (tanto com os aduitos analfabetos, como
com Os novos monitores por nés preparados), levou-nos a irradiar as idéias de educacio de base ¢
conscientizag#o para o campo do movimento politico universitdrio, em contraposicio a ideologia
autoritdria e massificadora nele vigente. Contudo, a sintese relativa 2 possibilidade de unificagdo das
diferentes situagdes educacionaisem torno dos principios metodoldgicos expostos demandaria ainda
uma longa e drdua jornada, mas que, em termos pessoais, inadvertidamente ja havia se iniciado com
algumas das orientagOes por mim imprimidas as aulas de Quimica no 2° Grau.

Nessa outra experiéncia de magistério, também néio se colocava explicitamente a controvérsia
Conteido versus Método, mas ela se prenunciava através de seus dilemas subjacentes, embora até
mesmo estes ainda ndo se configurassem para mim como problemas. Na realidade, a grande questio
emergente advinha da percepcio da insuficiéncia do método tradicional quando tinha em mente
atender aos interesses € motivagdes do aluno e nele provocar niveis mais sofisticados de compreensio
do contetido.Foi essa preocupacdo que desencadeou minha adogio dos modelos de ensino inspirados
nos projetos C.B.A. e Chems Study, recheados intuitivamente com algumas caracteristicas
metodoldgicas da Proposta de Paulo Freire, na expectativa de que assim enfrentaria com sucesso as
aludidas deficiéncias. Alguns pontos de contato, muito mais aparentes do que reais, entre os dois
métodos (123), facilitaram a associagdo consciente de ambos, na prética, apesar de que a contribui¢io
de Paulo Freire tenha ficado em evidente desvantagem, conforme serd esclarecido.

A insatisfacdo com a suposta irrelevincia social dos contetdidos tradicionais, deslocou meu
trabalho diditico, tal como propunham os projetos norte-americanos, para o desenvolvimento do
pensamento cientifico no aluno e para a sua familiarizacdo com algumas aplicagBes praticas do
conhecimento ministrado, visando com isso melhor prepari-lo como futuro cidadio e, eventualmente,
como futuro cientista ou professor. Neste mesmo sentido, os alunos eram induzidos a aceitar o cardter
ndo cientifico de seus conhecimentos prévios acerca dos assuntos estudados e a assimilar a postura

cientifica, inclusive na sua vida pritica extra-escolar. Devemos reconhecer que tal orientacio
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constituia um primérdio da preocupagio em inserir o cotidiano dos alunos no processo escolar,
embora numa forma bem diferente do que se viria a preconizar posteriormente.

Encarando essa minha experiéncia de ensino no 2° Grau sob outro angulo, nota-se a existéncia
de uma evidente preocupagiio em revelar e resguardar a légica do pensamento cientifico, sem que
fosse ignorado o seu entrechoque com a légica do aluno, contradi¢iio esta que nem os textos dos
Projetos, € nem as proprias atividades praticas que propunham, eram capazes de suavizar
satisfatoriamente. Impulsionado por essa exigéncia, inaugurei uma pratica singular, pelo menos para
mim na €poca, de elaborar roteiros de ensino-aprendizagem que facilitassem a mediacfio entre os
alunos, os textos e as atividades priticas preconizadas pelos mesmos. Em suma, respeitando
inicialmente algumas caracteristicas do pensamento do aluno, visava proporcionar-the o alcance do
dominio do pensamento cientifico. Neste aspecto, porém, havia uma visivel diferenca no meu
procedimento conforme a Série escolar envolvida. Nas duas primeiras, a énfase era na Ciéncia como
processo de produgao de conhecimento, embora estereotipada por um método cientifico padronizado e
inadequadamente simplificado, calcado na metodologia diddtica da redescoberta. Na 3* Série, os
resquicios remanescentes da visdo da Ciéncia como processo ficavam reduzidos a esparsas insergbes
de aspectos historicos do desenvolvimento cientifico (ainda que basicamente centrados em cientistas
proeminentes € ndo em fatos ¢ condigdes de produgio), algumas atividades avulsas de laboratério, a
realizacdo de eventuais debates, etc; todavia, o que prevalecia era, de fato, a transmissfio de contetido,
o produto da Ciéncia, diante do iminente fantasma do vestibular e do objetivo de integrar a escola
publica nessa realidade impossivel de ser ignorada.

Finalmente, cabe destacar o aspecto do meu trabalho no ensino de Quimica em que, talvez,
tenha residido a maior influéncia da Proposta de Paulo Freire. A similaridade se materializou na
freqiiente adog@o de trabalthos em grupo ( em torno de atividades tedricas e préticas ), na realizacdo
constante de debates, no estimulo ao raciocinio do aluno para a redescoberta dos conceitos. Todos
estes procedimentos visavam envolver ativamente o aluno na aprendizagem e abrandar a diretividade
do processo de ensino. Todavia a real filosofia que estava por detrds dessa conduta era bem diferente
dos fundamentos e dos propdsitos do Método Paulo Freire. As evidéncias disso estavam no tipo de
contetido que era veiculado, na forma como era selecionado (124) e, principalmente, no teor dos
roteiros utilizados. Estes eram elaborados segundo a ética dos estudos dirigidos e das atividades de
redescoberta e, por isso, acabavam garantindo o controle ndo s6 do processo mas, especialmente, dos
seus produtos, ao orientar os pensamentos dos alunos e geralmente direciond-los para as conclusdes
cientificamente aceitas, previstas desde o inicio. Consideradas todas essas caracterfsticas
metodologicas e os respectivos limites assumidos, pode-se também depreender um certo avanco no
gue concerne ao deslocamento do processo de ensino-aprendizagem no sentido do aluno, mas
mantendo o centro do processo muito mais préximo do professor e dos programas formalmente

estruturados.

Nas Primeiras Mudancas Metodologicas

Sinais do Vir a Ser da Planetizacio.
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Neste periodo hibrido de estudante-professor, a utopia da planetizacfio e, ainda mais, o termo
que viria a designé-la, eram absolutamente insuspeitados em meu universo intelectual. Entretanto é
inferessante procurar nesses primeiros passos vivenciais vestigios do neologismo que, futuramente,
entre outras coisas, aglutinariz de forma sintética wm conjunto de idéias e principios educacionais
relacionados a Geologia, a Geociéncias e a Ciéncias em geral.

Vasculhando a apostila de Geologia Geral, o primeiro texto didatico por mim produzido, nada
iremos encontrar além do mencionado perfil tradicional, mantendo estreita sintonia com as obras em
que se inspirou. E possivel dai inferir que qualquer eventual mencgdo ao termo planetizagio, naquela
ocasifio, ndo indicaria ou evocaria nada que ultrapassasse algo similar a processos formadores dos
planetas do Sistema Solar, embora ndo me recorde sequer de me haver defrontado com o uso da referida
palavra nesse ou em qualquer outro sentido. Entretanto, j4 no meu texto subseqiiente, produzido dois
anos apds o primeiro, pode-se interpretar o ja descrito abrandamento do enfoque tradicional como uma
espécie de intuiglio precursora da idéia em questdo. Como exemplo elucidativo, estdo reproduzidas no
Anexo E as respectivas primeiras paginas de texto de ambas as publicacSes.

Nos roteiros de ensino-aprendizagem e nas provas elaboradas para as aulas de Quimica
(conforme bem ilustra o material incluido no Anexo F) os sinais embriondrios da planetizacio ja eram
mais visiveis, embora ainda apenas refletissem o plano intuitivo da questdo. Na realidade, foi a minha
primeira oportunidade efetiva de questionar a prética do ensino formal, tradicional. E os indicios a
respeito revelam que foi muito bem aproveitada, até o limite das condigBes, pessoais e externas
oferecidas pela época. Aquilo que poderia ser admitido como o despertar da planetizacio
manifestou-se atrav€s da utilizacdo fregiiente do trabalho em grupo com os alunos; na perseguicio de
algo entdo identificado como ensinar a raciocinar; nas preocupacdes, ainda que incipientes, com as
formas tipicas de pensamento manifestadas pelos alunos e nas tentativas de proporcionar condigbes
para superar o raciocinio ingénuo e dogmatico.

Os fatos parecem indicar que essa mudanga qualitativa na minha linha de atuac@io didatica, se
compararmos a experiéncia da Geologia com a da Mineralogia e, principalmente, com a da Quimica,
talvez tenha sido fruto de algo mais do que simplesmente uma evolug@o natural ou da diversidade das
condicdes de trabalho. A influéncia da concepgo educacional de Paulo Freire comegava a se irradiar
despercebidamente para outras dreas da minha atividade diditica, num primdrdio incipiente de fusdo
das trés mascaras. No caso especifico do ensino de Quimica, entfio, encontrava uma aliada favordavel
na presenca das diretrizes inovadoras introduzidas pelos projetos educacionais norte-americanos em
que passei a me inspirar, embora ambas as orientacdes tivessem fortes elementos antagdnicos,
conforme pude perceber mais tarde.

Nessa mesma linba de raciocinio, devo admitir que a prépria idéia de educacfio ambiental, ainda
que explicitamente inexistente mnas propostas educacionais da época, poderd ter sido objeto
inconsciente de minhas preocupacdes, na medida de sua relagdio com a planetizacio e, principalmente,
da sua filiacAo ao pensamento pedagdgico de Paulo Freire. Quero supor que isto tenha validade,
também, para o grupo profissional a que espontaneamente viria a me filiar no anos seguintes, porque
alguns dos seus componentes haviam sido meus companheiros no MOVE. Este detalhe aumenta,

evidentemente, a importincia de uma reflexdo, ainda que breve ¢ preliminar, a respeito dessas origens.
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Os embrides das idéias de planetizacio e de educacéo ambiental ainda eram bastante parciais e
rudimentares, carecendo de diversos dos seus elementos bdsicos, que sé posteriormente seriam
incorporados. Contudo, diversos de seus aspectos, entdo emergentes, é possivel correlacionar ao
quadro conceitual do chamado Método Paulo Freire, conforme explorarei na andlise das FASES
subsegiicntes.

Neste ponto, destacarei apenas quais seriam os mencionados aspectos precursores da
planetizagiio e, eventualmente, da minha futura concepg¢dio de educacfio ambiental. A grande idéia
aglutinadora desses aspectos residia na tentativa metodoldgica de, partindo do sincretismo cultfural
de cada comunidade envolvida, encaminhar o educando para sinteses progressivas, cada vez mais
bem elaboradas e articuladas, processo no qual o universo individual prévio de cada participante, ao
invés de ser descartado ou de ser considerado um empecitho 3 aprendizagem, era tratado como a
matéria-prima a ser educacionalmente modelada (125). Como decorréncia, os elementos emergentes,
desde entdo, foram: a preocupacdio com a relevincia social dos contetidos, tendo em vista a
perspectiva de emancipagio dos educandos; o tratamento naturalmente interdisciplinar dos contedidos
desenvolvidos; a importincia conferida aos conhecimentos do senso comum, as experiéncias do
cotidiano, enfim ao saber popular no processo de aprendizagem; o profundo respeito & I6gica do
pensamento do aprendiz; o descortinar da possibilidade de, ao invés de se transmitir conhecimentos
prontos e acabados, proporcionar a sua elaboragfio pelo préprio estudante; o despontar da viso critica
das realidades sociais e do préprio conhecimento; o realce do papel da sociabiliza¢do na formacio da
consciénecia critica; a possibilidade de diminuicio da diretividade no ensino e do deslocamento do
processo para o aluno. (126)

Estou propenso a considerar que a idéia de planetiza¢@o, embora ndo tenha sido cogitada no
periodo, teve entio o lancamento de algumas de suas bases e raizes. Segundo esta linha de raciocinio,
a trajetdria posterior da idéia, até os dias atuais, pode ser entendida como a drdua empreitada de lhe
conferir os contornos apropriados & educacgio escolar regular, especialmente libertd-la do estigma
original de que tais principios metodolégicos seriam apropriados apenas 4 populagio adulta e, em
particular, ao processo de alfabetizacdo. O desafio inconsciente a ser enfrentado, a partir de entdo,
passou a ser a tentativa de associar e adaptar tais principios aos conteiidos programdaticos
padronizados, aos curriculos gerais dos diferentes niveis iniciais da escolaridade, as diversas formas
tipicas de pensamento dos alunos ndo adultos, ao projeto politico-educacional de uma escola voltada
para uma perspectiva critica e emancipatdria, etc. E, mais especificamente, representou o desafio de
traduzi-los para o dmbito do ensino de Ciéncias e da sua progressiva transmutacdo em educagio

ambiental.
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INDICIOS DE FUTURAS RUPTURAS PRENUNCIAM A
PLANETIZACAO

No Dilema das Trés Mascaras,
Qual Delas Prevalecerd?

Esta FASE inicial da minha trajetdria profissional tem como uma das caracteristicas marcantes
o desenrolar dos primeiros passos como professor, convivendo com a condi¢o de universitario
politicamente engajado e sem planos de futura profissionalizagfio na drea de educacio. Esta condigio
favoreceu a diversificagdo de instituicbes onde desenvolvi minhas atividades e de puiblicos com que
trabalhei no periodo, além do pequenc intercAmbio entre as experiéncias e a auséncia de miitua
predomindncia. A diversificagio das instituigbes e a heterogeneidade das suas propostas ou das suas
condigGes e objetivos de trabalho lancaram as bases contraditérias de minha futura trajetéria de
educador.

Apesar da convivéncia de experiéncias educacionais muito contraditérias, em termos
filos6ficos, politicos e metodolégicos, o impacto mais profundo produzido em minha vida, na ocasido,
adveio das atividades no campo da educagio de adultos, em especial do Método de Paulo Freire, cuja
influéncia invadiu ndo s6 o universo estritamente pessoal, de emogBes, valores e objetivos de vida,
como também sutilimente se irradion para as demais atividades profissionais, contemporineas e
futuras.

Durante esta FASE, ocorreu a produgdo de meus primeiros recursos diddticos, consubstanciados
em dois textos tipo apostila (de Geologia e de Mineralogia), destinados ao Cursinho Pré-Vestibular, ¢
em roteiros de ensino-aprendizagem em Quimica no 2° Grau. Ocorreram também os contatos iniciais
com a filosofia de ensino de Ciéncias difundida pela FUNBEC/CECISP, realizados através de curso
de treinamento em ensino de Quimica, dos correspondentes textos traduzidos dos projetos norte-
americanos ¢ de um estigio de preparacio de monitores em Geociéncias. Esta dltima experiéncia
também viria a se revelar profundamente marcante em meus futuros passos de educador.

As concepefes de Ciéncia, Ambiente e Educacdo por mim adotadas no perfodo estio
acentuadamente marcadas por toda a minha formagio escolar ¢, por conseguinte, pelos fundamentos
do chamado ensino tradicional. As mudancas iniciais nessas concepgdes, refletidas nas
descoordenadas iniciativas de inovag@o metodoldgica entio levadas a efeito por mim, inspiraram-se,
de um lado, no Método Paulo Freire, ¢ de outro, no modelo dos projetos norte-americanos para o
ensino de Quimica.

Todavia, as mudangas experimentadas, mesmo incipientes, foram suficientes para desencadear,
no plano metodoldgico de ensino, ainda que de forma implicita, a polémica Confendo versus Método
¢ seus dilemas subjacentes. Nela germinaram os primeiros sinais, também implicitos, do futuro
interesse pela educagiio ambiental e, em particular, da argamassa da qual viria a emergir a idéia de
planetizacao.

Nesse aspecto, o ensino em Cursinho e a Alfabetizagdo de Adultos representaram situagdes

diametralmente opostas. Enquanto a primeira referendava o cldssico (e suposto) primado do contetido,
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2 segunda passava a impressdo (falsa) de que o importante era exclusivamente o procedimento
diddtico, na medida em que revolucionando os conteridos trabalhados desfazia seus parimetros
tradicionais. A experiéncia do ensino de Quimica equilibrou esses dois pélos, na medida em que a
postura metodoldgica adotada refletia um desejo de oferecer condiges aos alunos para atingir niveis
mais complexos de aprendizagem, subentendia uma percepgdo, ainda que rudimentar, de que contetdo
¢ método de ensino n&o eram coisas tdo independentes assim, como fazia crer o modelo tradicional.
Indicava, também, no minimo, a intui¢do de que os objetivos do ensino é que deveriam determinar a
escolha dos procedimentos e da postura didatica, tal como ficou nitidamente patenteado na
discriminagéo das orientagdes desenvolvidas conforme a Série escolar em que a aula era ministrada.

Do ponto de vista da miscibilidade das inovagGes praticadas nas diferentes experiéncias
educacionais em que me envolvi na época, é importante ressaltar que o trinsito entre elas era
dificultado pelo pressuposto de que determinadas diretrizes eram exclusivas de cada Processo: o ensino
experimental era propriedade do ensino de Quimica; o aproveitamento do conhecimento anterior do
aluno, o estimulo ao pensamento divergente, a flexibilidade programdtica, eram caracteristicas da
educacdo informal de adultos; as aulas de Cursinho ndio comportavam qualquer inovagdo, visto que
tinham que ser necessariamente tradicionais para ndo correr o risco de deixar o programa incompleto
ou insatisfatoriamente desenvolvido. Evidentemente, este conjunto diversificado e divergente refletia
ndo somente o ecletismo reinante nos meios educacionais da época, mas também o estigio
embriondrio em que se encontrava minha experiéncia e reflexdo a respeito.

O incipiente intercdmbio entre as iniciativas, j@ identificado, apontava para um primérdio
analitico da questdo, mas ainda deixava totalmente em aberto a indagacdo sobre qual das trés
madscaras, entio adotadas no meu desempenho profissional, prevaleceria no futuro. Que tipo de
sintese seria alcancada a partir do abandono, reformulagio ou substituicio dos contraditérios
pressupostos ¢ caminhos entdo assumidos? Um indicio especialmente significativo desse futuro
encaminhamento ¢ da drdua batalha que se prenunciava entre os pricipios em contraposiciio, poderia
ser encontrado no proprio e exclusivo territério da educacéo de adultos. Ao mesmo tempo em que a
Proposta de Paulo Freire assimilava caracteristicas avulsas da emergente tecnologia educacional,
negava-a veementemente como filosofia pedagdgica. Nio estaria exatamente ai o germe da formagcio
de meus anticorpos a avassaladora invasdo de tecnicismo, 2 espreita nos anos subsegiientes? Que
impacto traria o E.S.C.P. na continuidade de minha trajetéria?

Finalmente, a idéia de planetizaciio, em seu estdgio embriondrio, se entendida em senso estrito,
circunscrito apenas a experiéncia da educagdo de adultos, pode ser visualizada como a tipica
manifestac@o sincrética da experiéncia extraida das atividades do MOVE, mas que, através de futuras
sinteses, progressivas e articuladas, iria se libertar desse seu universo particular e adquirir novos
contornos. Dessa perspectiva nasce a possibilidade de representar minha trajetéria profissional como a
busca da planetizac¢do, considerada ndo sé do angulo das metas que a nortearam, mas, também, do
seu ponto de vista interno, sendo ambos entendidos como o movimento que vai do sincretismo do
cotidiano & sintese do planeta. Em outras palavras, como espero que figue bem mais claro nas
préximas FASES, as expressGes em destaque revelam tanto a grande meta por mim almejada para o
processo educacional, como as priprias caracteristicas da trajetria de construgdo dessa idéia

norteadora.



88



~

Capitulo 6
DESPONTA A PLANETIZACAO

( FASE 3: 1969 a 1972 )
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INTRODUCAO

O Estranho no Ninho:

Do Quase Gedlogo, Nasce o Educador.

Semelhantemante & anterior, cujo inicio aproximadamente coincidiu com mudangas politico-
institucionais no Pais, esta FASE comegou simultancamente 4 radicalizagiio do regime militar aqui
instaurado, com a promulgacdic de uma nova séric de Atos Institucionais, a partir de dezembro de
1968. Os efeitos desse recrudescimento logo se fizeram sentir nas diversas instdncias da Nagcdo,
consolidando nova ordem sécio-econdmica, aprofundando a repressfio politica, imprimindo novos
rumoes a questio cultural-educacional,

Foi naquele clima de medo, instabilidade e incerteza, em que até entidades como o MOVE
haviam sido duramente desmanteladas pelo aparelho policial-militar, é que fiz minha op¢io pelo
abandono da carreira de gedlogo, cujo diploma havia recém-obtido, e decidi, provisoriamente,
enveredar pelo caminho da educagdo. Provisoriamente, porque, ao mesmo tempo em que prosseguiam
as atividades de magistério de Quimica no 2° Grau e era contratado para coordenar o setor de
Geociéncias no CECISP, ainda alimentava sonhos de ingressar num curso superior na drea de
Comunicacdo e Artes e posteriormente me profissionalizar em cinema. Temia, também, pela
condigdo, inusitada na época, de gedlogo-educador. Entretanto, a rdpida sucessdo de oportunidades e
desafios desencadeada a partir dai tornou ndio sé bastante breve minha experiéncia de ensino de
Quimica em escola particular (que assumira, no inicio de 1969, em virtude de haver sido obrigado a
afastar-me, por falta de titulagdo adequada, da escola piiblica onde lecionara nos trés anos anteriores),
como também, sorrateiramente, foi alterando meu projeto inicial de retornar 3 condicdo de aluno
universitério.

O passo seguinte, simultdneo as atividades mencionadas, foi enveredar pela Licenciatura de
Geologia, na USP, oficialmente néo reconhecida, mas que representava uma safda satisfatéria para
enfrentar minhas auto-reconhecidas deficiéncias no campo pedagdgico ¢ complementar minha
formacdo para o exercicio do magistério. Logo em seguida, iniciei também atividades de ensino no 3°
Grau, ministrando a disciplina de Geociéncias em duas recém-criadas Faculdades de Ciéncias e Letras,
no interior paulista, bem como passei a orientar estigios ¢ desenvolver Cursos de Treinamento,
oferecidos pelo CECISP, para professores de Fisica, Quimica, Biologia e Geografia, difundindo o
E.S.C.P., que ainda sc¢ encontrava em fase de traducdo ¢ adaptagfio pela equipe por mim coordenada.
No ano seguinte, completando o torvelinho de experiéncias educacionais em que me envolvi, neste
periodo de nitida transicio profissional, em que cheguei a atuar simultancamente em seis instituicées
diferentes, iniciei, em equipe, atividades de elaboragdo de aulas televisadas para a TV-Cultura e dos
correspondentes textos publicados em fasciculos semanais pela Editora Abril, junto ao Curso de
Madureza Ginasial.

Pelos idos de 1971, a inicialmente hesitante opgio profissional jd estava consolidada, inclusive
nitidamente direcionada para a educagio em Geociéncias, em diferentes niveis de escolaridade (1°, 2°

¢ 3° Graus). Comegava entdc um novo Perfodo desta FASE que, a despeite da mencionada
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estabilidade temética, apresentou algumas importantes novidades. Uma delas, foi a primeira
dissolugio do nosso primeiro Grupo de Geociéncias, que atuara junto cerca de trés anos ¢ agora parte
dele decidira espontaneamente dar continuidade em outras plagas (127).

Qutra novidade foi o deflagrar da insatisfagcdo com os rumos ¢ Jimites da FUNBEC / CECISP.
Varios foram os fatores responsdveis que levaram um considerdvel grupo de seus professores a colocar
em questdo a atuagdo da instituigdo, entre eles as primeiras discordincias a respeito dos projetos
educacionais importados. Mas, sem divida, as possibilidades abertas para alguns de nds por outro
novo acontecimento, representado pelas atividades junto a TV-Cuoltura, em termos de producio de
recursos didaticos, especialmente no campo audiovisual, foram de significativa importincia nesse
questionamento. A evidéncia mais forte disso € que, ao buscarmos rumos alternativos, enveredamos,
inicialmente, pela produgédo independente ¢ amadoristica de filmes nas bitolas 8mm e Super 8mm,
desembocando em mais uma iniciativa, que foi a organizacio de uma microempresa (ALTOR), de
tecnologia educacional, onde a énfase era a elaboracdo de recursos audiovisuais, em formulacoes
diversificadas e originais.

Os novos horizontes foram definitivamente descortinados por algo até certo ponto inesperado,
que fol a viagem de contatos que realizei junto a diversas institui¢bes educacionais nos E.U.A., em
meados de 1972, com profundas repercussdes tematicas e metodoldgicas, ndo sé no plano individual,
como também em nosso Grupo profissional, com desdobramentos inclusive em algumas atividades
futuras no CECISP.

Este 2° Perfodo culmina com uma novidade surpreendente: nossa elaboragfio, em iniciativa
independente, do Anteprojeto do PEGE (Projeto Curricular Para o Ensino de Geociéncias na 8 Série
do 1° Grau), uma espécic de coroamento de toda a FASE em questdo, tanto pela reaglutinagdo
tempordria do recém-separado Grupo de Geociéncias, pelo propiciar da convergéncia de idéias
desenvolvidas nos demais projetos por nés desenvolvidos na época, quanto pelo fato de ter
proporcionado o primeiro eshogo da idéia de planetizagio.

Em suma, do ponto de vista institucional, na FASE 3 destacam-se as Fundagdes Municipais de
Fducacio (Faculdades onde lecionei Geociéncias nas Licenciaturas em Ciéncias), a Televisdo Cultura,
a Abril Cultural, a ALTOR ¢ a FUNBEC/CECISP. As trés primeiras sofreram um certo declinio de
importincia no 2° Periodo, sendo progressivamente substituidas pela ALTOR, mantendo-se a
FUNBEC/CECISP em proeminéncia constante durante toda a FASE.

Essa oportunidade de ampla e diversificada participagio desfrutada durante a FASE, foi fruto do
momento histdrico brasileiro, em plena abertura para a internacionalizacio da economia. Como
resultado desse envolvimento profissional deliberado, no plano pessoal comegam a desabrochar
conscientemente as concepedes de Ciéncia, Ambiente, Educacdo e, conseqiientemente, Metodologia
do Ensino, embora ainda nfo as distinguisse com clareza ¢, muito menos, a interdependéncia entre
elas.

Grande nimero de questdes subjacentes a essas concepgdes comecam a se manifestar, gerando
os dilemas correspondentes ou apenas criando condices para o futuro surgimento dos mesmos,
aumentando, assim, a consisténcia dos Fios da Meada, representados pelas referidas concepgdes € em

torno dos quais estd ocorrendo a reconstituicdo de minha trajetéria profissional.
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Tudo isso aconteceu tendo como diretrizes principais a temadtica das Geociéncias, o método
didatico da redescoberta e a tecnologia educacional (com particular énfase nos audiovisuais).

Fot uma Fase de a¢do predominantemente prética, com pequeno grau de teorizagdo, ¢ na qual,
entre 0$ projetos envolvidos, a grande estrela-guia foi inegavelmente o E.S.C.P. Tendo cruzado
originalmente com rinha trajetdéria ao final da FASE 1, ele vai se tornar o elemento central ou
inspirador da grande maioria das agbes subseqiientes, de que participei nesta FASE seguinte: foi objeto
de um processo de traducdio e adaptagdo 2 realidade brasileira; em torno dele realizaram-se estdgios e
mumeros cursos de treinamento; as disciplinas por mim ministradas nas Licenciaturas de Ciéncias,
adaptaram-no como texto-base ¢ fonte de atividades préiticas (seja na sua versio preliminar ou
definitiva), o curso de Geografia Fisica para o Madureza Ginasial foi nitidamente inspirado em sua
estrutura temdtica, apesar das diversas modificaces introduzidas neste aspecto; os projetos da
ALTOR sofreram visivel influéncia de sua temitica e enfoque; o proprio PEGE, apesar de sua evidente
originalidade, tomava-o como referéncia e pretendia representar um avango programitico e
metodoldgico em relagio a4 sua proposta, tendo em vista o piiblico do 1° Gran,

Apesar dessa unicidade em torno do E.S.C.P. como base de sustentagdo ou de inspiragio de
nossas atividades durante a FASE, a diversidade das mesmas permite distinguir quatro linhas de

atuacio principais:

L1. Ensino em Geociéncias nos 1° e 2° Graus

L2. Ensino de Geociéncias no 3° Gran

L3. Capacitacdo Docente Para o Ensino de Geociéncias nos 1° e 2° Graus
L4. Audiovisuais no Ensino
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0S CONTEXTOS MUNDIAL E NACIONAL PERMANECEM EM
ERUPCAO

Na Prépria Trajetoria,
Contatos Imediatos Estabelecem
Profundas Influéncias.

Procurande as fontes de influéncia direta dos rumos por mim adetados na €poca, para além do
E.S.C.P. ¢, mais remotamente, da experiéneia do Métodoe Paulo Freire, iremos encontrar duas outras
de visivel importincia, ambas ja mencionadas de passagem anteriormente. Uma delas foi a
Licenciatura cursada na USP, no inicio do 1° Perjodo da FASE em foco, onde, além de estabelecer o
primeiro contato com fundamentos tedricos da educacdo, foi possivel experienciar os posicionamentos
filosoficamente divergentes das disciphinas de Didética (ministrada pela Faculdade de Educacdo) e
Psicologia Fducacional (ministrada pelo Instituto de Psicologia). A primeira proporcionou o
conhecimento de assuntos como motivacio, problematizacao, escola nova, estudo do meio, método de
projetos, dindmica de grupo, ao lado de outros como planejamento de ensino, taxionomia dos
objetivos educacionais, estudo dirigido, téenica de ensino, psico-pedagogia dos meios audiovisuais,
avaliacfo através de provas objetivas. A segunda proporcionou o contato inicial com temas tais como
behaviorismo, associacionismo, mdédulos instrucionais, instru¢do programada, tecnologia educacional,
ensino por televisdo,

A outra fonte, apesar de bem mais efémera do que a anterior, alcangou um impacto muito
maior: foi a breve viagem de estudos aos E.U.A., realizada em meados de 1972, quando pude entrar
em contato com o0s principais grupos educacionais atuantes na area de ensino de Ciéncias, naquele
Pafs, inclusive os que, na década anterior, haviam elaborado os projetos curriculares que traduzimos,
adaptamos e implementamos através da FUNBEC/CECISP. Foi a oportunidade de me informar acerca
dos destinos e resultados dos referidos projetos norte-americanos na sua propria realidade e dos novos
projetos em andamento. As experiéncias observadas e informacgBes obtidas nas treze intituicdes
educacionais por mim visitadas produziram efeitos marcantes em minhas conviccdes pedagdgicas, a
ponto de abalar ainda mais a fragil certeza acerca da adequacio dos trabathos de tradugao, adaptacio ¢
implementagdo de projetos educacionais estrangeiros & realidade brasileira e reforcar positivamente a
linha de atuacdo que vinhamos procurando implementar através da ALTOR.

Durante a viagem, pude captar, junto aos Grupos Educacionais responsdveis pelos projetos
curriculares por nds assimilados no Brasil, o profundo impacto que as inovacfes pedagdgicas por eles
introduzidas havia causado na escola norte-americana e nos meios familiares de seus alunos, Em razio
de contrariarem padrdes culturais e expectativas do que e como 2 escola deveria ensinar, geraram
acentuadas resisténcias, especialmente entre os pais dos estudantes e professores que obrigaram a um
profundo realinhamento estratégico na 2° geracfio de projetos. Em decorréncia, o Grupo do B.S.C.S.
havia redirecionado os trabalhos de maneira a prever um projeto paralelo aos do aluno e do professor,
destinado a reeducar os pais para as mudancas de ensino. O Grupe do E.S.C.P. havia realizado

marcante virada no sentido de rever radicalmente o papel do professor no processo de inovagio
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educacional, passando-o de receptor a agente da agfo. Ambos os Grupos, também cada um a sua
maneira, enveredavam pela perspectiva assumidamente ambientalista de seus novos projetos, tais
como Me and Environment (128), do B.S.C.S., e, em especial, o absolutamente revoluciondrio, na
forma e contelido, Environmental Studies (E.S.), preparado pelo grupo do E.S.C.P. (129), conforme
serd esclarecido mais adiante.

Outras tendéncias, comuns a diversas outras instimi¢des educacionais importantes visitadas
também chamaram a minha atencfio: a disseminacdo dos enfoques de Geociéncias e de Ciéncia
Integrada; o crescimento explosivo da tecnologia educacional, com especial destaque para os jogos ¢
filmes educativos. Todas essas tendéncias observadas reforcaram bastante a convicgdo de que os
novos rumos que vinhamos imprimindo a nossos trabalhos independentes da FUNBEC/CECISP
estavam corretos, inclusive pelo fato de rejeitarmos meras adaptagGes de idéias e materiais ¢

passarmos a criar com os olhos voltados para nossa realidade.

Conjuntura Politico-Cultural:

Nossa Sombria Resposta ao

Quadro Mundial de Transformacdes.

Contextualizando externamente a Fase 2 de minha trajetdria, iremos verificar que o intervalo de
tempo por ela abrangido representou, em alguns aspectos significativos, a continuidade daquele
abrangido pela Fase anterior. No plano politico nacional, com a edi¢do do Al-35, em dezembro de
1968, e dos demais Atos Institucionais que se seguiram, consolidou-se e acentuou-se o clima de
repressdo politica, com prisdo e tortura de intelectuais, jornalistas, professores, estudantes, operarios e
camponeses, levando os movimentos de esquerda decididamente para a clandestinidade ¢ para a acéo
terrorista radical de atentados e seqiiestros politicos. Em profundo contraste com nossa situagdo
interna, quase o restante do mundo ocidental, desde 1966 até aproximadamente 1970, viveu o auge de
um movimento de revolugdo moral e cultural, com ascensdo do feminismo, rebeldia da juventude, o
surgimento da filosofia hippie, com seu questionamento dos valores e costumes da sociedade burguesa
capitalista (130). Indiferente a este clima de contestacdo, a Ciéncia prosseguia inexordvel em sua
marcha, ampliando suas conquistas no campe da pesquisa espacial, da informatica, da biotecnologia e
da medicina.

No plano politico mundial, a Guerra do Vietnd comegava a dar sinais de exaustdo, minada pelos
movimentos de protesto internos e externos aos E.U.A.; iniciava-se 0 movimento de distensfio entre as
grandes poténcias capitalistas ¢ comunistas, com as primeiras visitas dos respectivos Chefes de
Bstado; parcela considerdvel de pafses sul-americanos viviam politicamente a tendéncia de
esquerdizacdo.

Sufocada a rebelidio politica de nossa juventude, a resposta brasileira a esse quadro internacional
de transformacgdes instaurou-se com o infcio do Governo Médici, em 1969, o primeiro de cariter
duradouro do ciclo politico-militar, Manifesta-se principalmente no plano econdmico com a instalagio
do que mais tarde iria ser chamado de milagre brasileiro, caracterizado por acentuado aumento do

Produto Interno Bruto (P.1.B.) nacional, aliado ao forte crescimento industrial e a expansio do capital
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multinacional. Reforgando a euforia dos setores politicos em que se sustentava o regime, o esporte
alcancava algumas grandes conquistas, especialmente nos dmbitos futebolistico e automobilistico,
habilmente manipulados para anestesiar a consciéncia coletiva e consolidar a mentalidade nacionalista
autoritiria oficialmente adotada. Em contrapartida, mas coerentemente, a produgdo cultural nacional,
amordagada e encurralada, entrava em melancélico refluxo, apesar da teimosia de alguns guetos de

resisténcia.

Uma Nova Politica Educacional Procura Sintonia

Com o Modelo Internacional-Desenvolvimentista.

Os ventos da modernizagcdo chegaram ao campo educacional brasileiro, que passou a ser
considerado como um dos fatores primordiais para o desenvolvimento sécio-econdmico. Para tanto, o
Pais passava a necessitar de amplos contingentes escolarizados para serem absorvidos no mercado de
trabalho como méo-de-obra especializada, gerando a exigéncia de rdpida preparacio de docentes para
dar conta da multiplicacdo de vagas nos niveis iniciais de escolaridade. Passou a necessitar de uma
mudanga de legislacfo, que adaptasse a educacdo a nova realidade, assim como da modernizacio do
ensino, com amplas reformulagdes curriculares ¢ utilizacdio de novos meios mais eficientes para a
educacio de massa (televisdo, fasciculos, ete.).

Em conseqiiéncia desse novo quadro, as primeiras mudangas visiveis ocorrem com a Reforma
Universitéria, editada arbitrariamente pelo M.E.C., que ignorou ou deturpou a maioria das conclusdes
¢ estudos a respeito que a comunidade universitdria vinha realizando desde o inicio de 1968, Neste
cendrio emergem novidades como os Ciclos Bésicos, as Licenciaturas Curtas, a introducdo da
disciplina de Curriculos e Programas nos Cursos ministrados pelas Faculdades de Educacdo.
Preparavam-se, assim, as condigdes para a promulgaciio da Lei 5692 / 71 que estendeu a reforma
educacional para os demais niveis de escolaridade, criando a escola de 1° Grau fruto da unificacdo do
Primdrio e Ginasio, assim como transformando os Cursos Colegiais em Escolas de 2° Grau, cujo
cariter profissionalizante adotado implicou em estruturagfio curricular e objetivos bastante diversos do
que se adotara até entio. Complementando a pritica das novas diretrizes propostas, de igualdade de
oportunidades e formacio integral da crianca e do adolescente, consagrou-se em lei a obrigatoriedade
minima de 8 anos de escolaridade, correspondente a todo o 1° Grau. Como decorréneia desencadeou-
se a chamada democratizagdo da escola piblica, cujo grande aumento do nimero de vagas, exigido
pela nova politica educacional, nfo foi acompanhada nem de perto pela elevacio de recursos humanos
e materiais necessdrios. Neste sentido, nem as Licenciaturas Curtas, ja em funcionamento hd algum
tempo, desde a Reforma Universitdria, nem a abertura ou ampliagdo de condigdes para a penetragio
internacional da ideologia tecnicista no ensino, foram capazes de deter os primeiros resultados
negativos da mencionada contradicao e sinais da decadéncia qualitativa da escola publica apareceram
guase de imediato. (131)

Este novo delineamento da educacfo nacional ja tinha seus tragos gerais indicados no Plano
Decenal da Educaciio, inspirado na orientagdo da Alianca Para o Progresso (132) e estruturado em

sucessivas Conferéncias Nacionais de Educacfio, organizadas no periodo de 65 a 67, Um dos
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principais canais de sustentagdo das mudancas a serem jmplantadas foi o Programa de Expansio ¢
Melhoria do Ensino Médio - PREMEN, criado pelo MEC em 26/ 12 / 68.

A nova ideologia educacional veio a encontrar no ensine de Ciéncias um dos campos mais
propicios, escolhendo-o como uma de suas pontas-de-langa. A absor¢io dos projetos curriculares
norte-americanos, de um lado, concretizava o tecnicismo educacional, estimulando a inddstria de
recursos diddticos ainda incipiente em nosso Pais, e de outro, concretizava a mitificaciio da Ciéncia e
da Tecnologia, preparando-nos para o almejado desenvolvimento cientifico-tecnolégico e para o pleno
advento da sociedade do consumo. Ganham, assim, extremo destaque no periodo os ecos das diretrizes
de inovagao originariamente preconizadas na década de 50 ¢ no inicio dos anos 60, onde pontificam a
énfase no método da redescoberta, nas atividades de laboratdrio £ nos conceitos bésicos unificadores
{133), assim como o treinamento do professor para implementar inovagGes que ele préprio ndo havia

produzido nem necessariamente incorperado.

A Consciéncia Ambiental
Deixa de Ser Exclusividade
dos Circulos Cientificos.

Ocorreu naquela €poca, também, o inicio da popularizagdo da problematica ambiental,
ultrapassando os circulos cientificos ¢ os limites dos estudos ecolégico-naturalistas. Contribuin
bastante a polémica internacional sobre os destinos do uso da energia atbmica e sobre os armamentos
bélicos e substincias quimicas utilizadas na Guerra do Vietn3, pelos Estados Unidos. Simultaneamente
as manifestacdes pacifistas na Europa e Estados Unidos, surgiram os primeiros atos piiblicos em
defesa do meio ambiente. Em 1968, em Roma, um grupo de 30 pessoas, procedentes de 10 paises e
com diferentes atividades profissionais, estimulados por um industrial italiano, havia se reunido para
debater os dilemas atuais e futuros do Homem. Do encontro nasceu o Clube de Roma, cujas atividades
subseqiientes culminaram numa primeira instincia, com a publica¢do dos primeiros estudos realizados
segundo aquela otica, sob a denominac@io de Limites do Crescimento. Nele, as conclusbes mais
importantes indicavam que os limites mais cruciais para o crescimento sécio-econdmico em nosso
planeta eram: populacdo, producac agricola, recursos naturais, produgio industrial e poluigdo. Tal
Relatério teve grande influéncia na época nos rumos iniciais do movimento ambientalista, tendo sido
publicado no Brasil apenas em 1972,

Essas andlises e progndsticos devem ter contribuido bastante para o enorme impacto causado
pela tragédia de Biafra, difundida por intermédio da imprensa mundial através de reportagens
profusamente ilustradas, onde, junto com os horrores da guerra liberticida contra a Nigéria, revelaram-
se os tragos indescritiveis da mais profunda miséria e fome dos tempos modernos. A solidariedade a
Biafra, a paz para o Vietnd, a preocupagdo com o futuro da humanidade, a preservagdo do meio
ambiente, eram bandeiras que se misturavam nas manifestagdes em vérios cantos do mundo, refletindo
sincreticamente o despertar da consciéncia de que esta era uma tinica e indivisivel Terra.

A preocupacio intelectual com a questdo ambiental ndc se resumiu ao Clube de Roma. Nos

anos de 68 e 69, a Universidade de Yale, na Inglaterra, havia realizado uma série de conferéncias que
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redundou numa importante publicacdo (134). O pesquisador René Dubos completava em 1972 sua
fundamental trilogia sobre o assunto, publicando a obra A God Within (135). Neste mesmo ano, o
mesmo autor, em colaboracBo com Barbara Ward, publicava Only One Earth (136), um Relatério
sobre a marcante Conferéncia Sobre o Meio Ambiente Humano, organizada pela ONU, em
Estocolmo, também em 1972, Nesta Conferéncia manifestaram-se posicdes mundiais divergenies
acerca da exploracfio dos recursos naturais, industrializacic ¢ expanso demogrifica. O Brasil, por
exemplo, defendeu o ponto de vista de que a poluicde seria o prego a se pagar pelo desenvolvimento.
Entretanto, houve pelo menos um consenso: a urgente necessidade de se despertar a consciéneia
mundial a respeito dos problemas ambientais através da educacéo. ]

Todavia, conforme j& foi esclarecido na FASE anterior, a educagfio ambiental nfio se originava
ai; tanto que, em 1969, ji fora editado o primeiro nimero do periddico Journal of Environmental
Education, nos E.UA. Em 1970, a UNESCO caracterizara a educacdo ambiental como sendo o
processo de reconhecimento de valores ¢ esclarecimento de conceitos ne sentido de desenvolver habilidades ¢
atitudes necessdrias para compreender e apreciar a inter-relacdo entre Homem, sua cultura e sen meio
biofisico,

Em nosso Pais, comegava a tomada de consciéncia acerca da devastacio da Amaz6nia,
acclerada pelos fatos e repercusses da abertura da Rodovia Transamazbnica. Na esteira dessa
polémica, comegaram a ganhar destaque a poluicfio dos rios, os deslizamentos de terrenos decorrentes
da ocupag#o irresponsavel do espago geografico, assim como outras agressdes ambientais. A grande
imprensa detectava o apelo jornalistico da temdtica e comecava a abrir espago para manchetes e
matérias de 1 pagina (137). Nessa época, a rede hidrogrifica paulista jd estava reconhecidamente
imprestdvel nos grandes centros, onde fora transformada em esteira rolante coletora de esgoto; mas, no
interior, os rios ainda eram piscosos, prestavam-se ao lazer e até, em alguns trechos, a dgua chegava a
ser potdvel. A tragédia ambiental urbana dava outros sinais dramdticos de sua presenca com a eclosio
de tragicos incéndios em grandes edificios de Sdo Paulo, com os fatais deslizamentos de encostas em
Caraguoatatuba ¢ Campos de Jorddao, com a queda catastréfica de obras de engenharia ( como o
pavilhdo da Gameleira, em Belo Horizonte, ¢ o viaduto Paule Frontin, no Rio de Janeiro ), com a
alarmante polui¢do do ar em Cubatdo. Os nefastos prejuizos materiais e a perda de numerosas vidas
humanas vitimas desses acontecimentos comegaram a alertar a populagdo para os problemas até entdo
invisiveis do impacto ambiental causado pelo Homem.

Nesse panorama de conturbagdes politicas e sociais, emergénecia da consciéncia ambiental,
inconformismo e perspectivas de mudancas no quadro internacional, torna-se compreensivel, de um
lado, o meu abandono da Geologia comeo profisséo, e de outro, o direcionamento que imprimimos 2
nossa trajetéria educacional. Os canais de participagio politica interna fechados pela repressio,
induziram a busca de novos caminhos e formas de expressdo: o campo educacional, pelas
possibilidades que oferecia de abrigar de forma implicita o discurso politico ¢ de contribuir
decisivamente para a formacdo da consciéncia critica; a tecnologia educacional, pelo seu potencial de
comunicagio diversificada e pelas suas promessas de controle do processe a distincia, quando a
realidade se mostrava tdo adversa a inovagdes; o método da redescoberta, pelo seu aparente potencial
de despertar o raciocinio 16gico e cientifico; ¢ as Geociéncias, pelos horizontes interdisciplinares que

descortinava, desenvolvendo uma visfio de planeta dinmice ¢ integrade compativel com a causa
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ambiental que se avizinhava. Estas coisas devem ter representado para mim, inconscientemente, os
vefculos mais apropriados para enfrentar as contradictes e inquietages dolorosamente represadas.

Por outro lado, o que fizemos, enquanto Grupo, com nossa agfio miltipla e diversificada, foi
ocupar todos os espagos que 0 momento histérico brasileiro nos colocava 2 disposicdo e a nossa
Jjuventude permitia, sem que, entretanto, tivéssemos uma clara consciéncia politica do que significava
cada iniciativa em que nos envolvemos e, muito menos, da articulacdo entre elas e do contexto em que

estavam inseridas.
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SURGE O E.S.C.P. COMO ESTRELA-GUIA DA MINHA TRAJETORIA
PROFISSIONAL

A despeito de havermos identificado, no tépico inicial do presente Capitulo, quatro linhas de
atuaciio principais nesta FASE 3, a descricfio mais detalhada das mesmas, a ser feita a seguir, nfo as
tomard como critério de organizacio do texto. A profunda infiuéncia e disseminag@o do E.S.C.P. em
todas elas exige uma maior organicidade no relato, subordinando-as a outras idé€ias unificadoras, estas
sim tomadas como os elementos determinantes da individualizacfio dos tdpicos. QOutro aspecto a
considerar é que, dada a continuidade da influéneia e/ou desenvolvimento de certos projetos ou
atividades na proxima FASE (o préprio E.S.C.P., o PEGE, o E.S., a tecnologia educacional), eles

serio entdo retomados e complementados.

Nos Rastros da Luminosidade

da Nossa Esirela-Guia.

Diversas foram as novidades introduzidas pelo E.S.C.P., na sua condigfio de exemplar mais
recente da série de projetos curriculares norte-americanos que pretendiam inovar o ensino das Ciéncias
Fisicas ¢ Naturais na década de 60: a estrutura tipo livro-curso, em que a teoria se alternava com a
pritica, uma gerando necessidade da outra, numa seqiiéncia relativamente rigida, de dificil alteracao
sem prejuizo dos objetivos originais; a organizacio interdisciplinar do contetdo, em que o nicleo
temdtico era constituido pelos fendmenos naturais das diferentes esferas materiais, cujo tratamento
explicativo criava a necessidade de se recorrer tamb€m aos conceitos basicos da Fisica e da Quimica; a
substituicdo da visfio cldssica da Geologia pela perspectiva mais ampla e integrada das Ciéncias da
Terra, em que além dos fendmenos da Litosfera, eram estudados também os da Hidrosfera, Atmosfera
e, na escala do tempo geolégico, o da Biosfera, além daqueles relativos & Terra vista como Planeta.
Ademais, incorporava outras caracteristicas, nfo exclusivas, mas freqiientes na geraciio de projetos
curriculares a que pertencia: a concepgio estrutural e espiral de seleciio e organizaciio do conteudo,
inspirado na visfo curricular de BRUNNER (138) e centrado em temas unificadores que expressavam
idéias e conceitos essenciais das Ciéncias Fisicas e Naturais; a utilizacio do métedo da redescoberia
no desenvolvimento das atividades préticas propostas na linha geral tracada para o desenvolvimento
do contetdo; amplo e diversificado uso da tecnologia educacional, tanto no &mbito dos recursos
didéticos, como no do planejamento e ensino de suas unidades temdticas; existéncia do Guia do
Professor associado ac Livro do Aluno, tomado como estratégia fundamental de implementacio das
mudangas educacionais; projeto curricular elaborado por ampla, gualificada e multidisciplinar equipe
de especialistas, testado e avaliado antes de se produzir a versao definitiva.

Além de representar o campo do conhecimento geoldgico no movimento de renovacio do
ensino das Ciéncias Fisicas ¢ Naturais (139), o ES.CP. foi fruto também de um movimento de
mudancas na area especifica de Geologia, deflagrade nos EJULA. no final da década de 50, pele

American Geological Institute (A.G.1). Uma Conferéncia convocada especialmente com essa
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finalidade, em 1939, na Minnesota University, culminou na produgfic de unidades didaticas,
posteriormente reunidas na obra Geology And Earth Sciences Sourcebook For Elementary And
Secondary Schools, 13 editada em 1962. Esse Projeto comegou a ser traduzido ¢ adaptado para o
Brasil, pela FUNBEC, na 2* metade da década de 60, sob o tftulo de Geologia e Ciéncias Afins (140).
O plano inicial em nosso Pais era publicd-lo em trés volumes, mas apenas o primeiro foi editado,
ainda assim somente em 1970.

O E.S.C.P., em sua versdo preliminar (141), adotou uma estrutura similar & Geologia e Ciéncias
Afins, ao conferir miitua autonomia 2 teoria e i prética, com articulagfio temadtica e seqiiencial entre
ambas, embora, as tivesse distribuido em volumes separados. J4, na versdio definitiva, ocorre mudanga
substancial neste aspecto, com inser¢io de ambas as partes no mesmo volume, em segiiéncia
progressiva e interdependente, configurando o chamado livro-curso. Esta versdo, apesar de ter sido
concluida nos E.U.A. em meados da década de 60, s6 foi editada no Brasil em 1973, apés as devidas
adaptacdes e, mesmo assim, apenas o 1° Volume do Aluno (142). Destinava-se, inicialmente, ao 2°
Grau ¢, eventualmente, as Séries Finais do 1° Grau, sem especificagdo do seu locus curricular, j4 que

as Geociéncias ndo constituiam disciplina de nossos curriculos primdrio, ginasial e colegial. (143).

Na Seara do Ensino Superior,
o E.S.C.P. Encontra Finalmente
Um Inesperado Espaco Curricular.
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Com a Reforma Universitdria, imposta pelo Governo Federal, a partir da Lei 5540/68, as
Geociéncias acabaram inesperadamente tendo abertas as portas para uma difusdo mais eficaz. Um dos
desdobramentos da referida Lei foi a criagfo das chamadas Licenciaturas Curtas, com carga horéria
global bastante reduzida em relagio as correspondentes Licenciaturas Plenas (144). A implementagio
do novo modelo foi facilitada, no Estado de Sdo Paulo, pelo interesse e necessidade legal de diversas
Prefeituras Municipals em investir momentaneamente na educagio, criando Fundagdes mantenedoras
das novas Faculdades de Ciéncias e Letras, onde, a despeito da aparéncia de iniciativa piblica, o
ensino superior pago ganhou o seu grande canal de disseminacdo.

Algumas dessa FundagBes Municipais, face as circunstincias que cercaram sua criacio e em
busca de prestigio institucional, abriram espago para a colaboragdio de professores ou grupos
profissionais representativos do pensamento educacional de vanguarda nos diferentes campos de
conhecimento envolvidos. Pessoalmente tive a oportunidade de participagdo direta nessa experiéncia
em duas institui¢Ges do interior paulista onde, embora por breve perfodo, foram oferecidas condicdes
materiais e salarials satisfatdrias, além de liberdade suficiente, para se levar adiante projetos
educacionais inovadores, inclusive coletivamente (145}, Foi nesses Cursos, e em outros similares, que
se abriu a oportunidade de substitui¢do da tradicional disciplina Elementos de Geologia, Mineralogia
e/ou Paleontologia, presente no curriculo das Licenciaturas Plenas, pela disciplina Geociéncias. (146)

No que se refere especificamente a4 minha experiéneia pessoal de magistério nessas
Licenciaturas, o modelo proposto na versdo preliminar de E.S.C.P. foi rigorosamente assimilado, a

despeito de havermos, eu ¢ colegas responsdveis pela mesma disciplina, realizado algumas adaptacdes
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a realidade em questdo, tanto no plane programdtico como metodoldgico. Informagdes disponiveis
indicam que orientacdo equivalente foi adotada na época na grande maioria das Faculdades onde era
oferecida a Licenciatura Curta em Ciéncias, gerando o significativo fato de que alguns milhares de
professores de Ciéncias formados na década de 70, no Estado de Sdo Paulo, entraram em contato
sistematico com ¢ novo modelo de Geociéncias. Isso sem esquecermos das centenas de professores de
Fisica, Quimica, Biologia, Geografia e Ciéncias, ja formados ¢ exercendo o magistério, que passaram

pelos estdgios e treinamentos do E.S.C.P., promovidos pela FUNBEC/CECISP.

A Polémica Geologia x Geociéncias:

O ES.C.P. Desequilibra Uma Longa Tradicfio.

Os mencionados Cursos de Treinamento no E.S.C.P., assim como a disciplina de Geociéncias
nas Licenciaturas de Ciéncias, constitufram o palco onde se inaugurou explicitamente em nossa
realidade a polémica Geologia versus Geociéncias. Isso ocorreu ndo sé porque esta iltima substituia
a outra nos titulos dos cursos e disciplinas, como também as adaptagdes realizadas em suas execugdes
criavam o dilerna entre enfatizar temas tradicionalmente geol6gicos e manter ou abrir espaco para as
demais Ciéncias da Terra. Além disso, fazia emergir na cabeca de todos que lidavam com a questdo
uma séria duvida: haveria a possibilidade de as Geociéncias, tal como se configuravam no ES.C.P,,
constitufrem efetivamente a Geociéncias e, assim representar a visdo moderna da Geologia?

A polémica ganhou contornos ainda mais inquietantes quando se nos deparou a oportunidade,
no ano de 1970, de elaborar o Curso de Geografia Fisica, no nivel de Ginasial, para o Curso de
Madureza apresentado regularmente pela TV-Cultura e acompanhado de fasciculos semanais editados
pela Editora Abril e comercializados em bancas de jornais. A experiéncia inicial de ensino pela
televisdo, levada a efeito pela TV-Cultura de Sdo Paulo, havia sido torpedeada por profundas criticas,
tanto no plano da forma como do contelido adotado. O convite que recebemos inseria-se nas
pretensdes de reformulagdo que norteavam o projeto de produgdo da 2° versao dos Cursos, sendo bem
vista pelo seus responsdveis a nossa proposta de mudanca de perspectiva de Geografia Fisica para
Geociéncias, impulsionados pelos bons resultados obtidos no correspondente Curso de Ciéncias, que
fora oficialmente entregue a responsabilidade da FUNBEC, com repecussfes positivas desde a 1°
versdo. (147)

O dilema em questdo apresentava nesse caso uma outra face, j4 que, do ponto de vista
programitico, as Geociéncias assemelhavam-s¢ muito mais a4 Geografia Fisica do que 4 Geologia
Geral. A diferenca, entdo, residia, tomando como referéncia a Geografia Fisica, no tratamento
explicativo ¢ integrado da natureza e sua dindmica, ao invés do cldssico cardter descritivo por ela
conferido as fei¢des ¢ fendmenos naturais. Tomando como referéncia a Geologia, as novidades eram a
aglutinacdo das diversas Ci€ncias da Terra, a preocupacdo com aspectos referentes  relacdo Ciéncia e
Sociedade e a introduc@o de rudimentos da questdo ambient