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Nada E Impossivel De Mudar

Desconfiai do mais trivial,

na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente:

nao aceiteis o que € de habito

como coisa natural.

Pois em tempo de desordem sangrenta,
de confuséo organizada,

de arbitrariedade consciente,

de humanidade desumanizada,

nada deve parecer natural.

Nada deve parecer impossivel de mudar.

(Bertolt Brecht)
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RESUMO

Os livros didaticos se constituiram historicamente como um dos recursos de ensino
mais utilizados nas escolas publicas. O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
€ um dos programas mais antigos do Governo Federal cujo objetivo é distribuir
material pedagoégico para as escolas publicas de todo o pais, inclusive livros didaticos.
Nos conteudos e metodologias presentes nesse material estdo contempladas
concepcles pedagogicas que expressam e Vviabilizam determinado projeto de
sociedade e de formacdo humana. Os livros didaticos respondem a politica
educacional e aos interesses de quem os chancela. Este trabalho se propde a analisar
a concepcao de formacdo humana que perpassa a proposta de ensino para 0s anos
iniciais do ensino fundamental e referencia livros didaticos de Geografia do 5° ano dos
anos iniciais do ensino fundamental. Como objetivos especificos pretende-se:
identificar as matrizes pedagoégicas hegemoénicas dos conteudos e metodologias dos
livros didaticos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental expondo os limites e
possibilidades do modelo de formacédo humana e societal a eles vinculados; verificar
em que medida as opcdes pedagogicas contribuem ou nao para a institucionalidade
da escola como l6cus privilegiado de socializacdo do saber cientificos, artistico e
filoséfico. Utilizam-se como unidades de andlise os quatro pilares da educacédo
apresentados no Relatério para a UNESCO da Comissédo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI (Relatério Delors): aprender a conhecer; aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, tomando como parametro critico a
concepcao de formacdo que considera a apropriacdo de conteddos cientificos,
artisticos e filoséficos como fator primordial para o desenvolvimento cognitivo dos
alunos e para a formacao de sujeitos capazes de compreender a realidade para além
da cotidianidade e do senso comum, defendida pela Teoria Histérico-Cultural e
Pedagogia Historico-Critica. Observa-se que os contetdos e metodologias veiculados
por esses recursos de ensino, ao sobrevalorizarem o subjetivismo e o individualismo,
fortalecem a formacao nos moldes que o capitalismo contemporaneo exige, trazendo
consigo os limites para o desenvolvimento humano proprios deste modelo societal, e,
desse modo, contribuem para a consolidacdo de um modelo escolar adaptativo.

Palavras-chave: Politica Educacional; Livro Didatico, Relatério Delors, Formacao

Humana.
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ABSTRACT

Historically, text books have become one of the most widely used teaching resources
in public schools. The National Text Book Program (PNLD) is one of the oldest projects
of the federal government whose aim is to distribute pedagogical material, including
text books, to public schools all over the country. The content and methodologies
contained in this material contemplate pedagogical concepts which express and make
viable a specific society and human formation project. Text books reflect the education
policy and the interests of those who endorse them. This paper proposes to analyze
the concept of human formation that permeates the teaching proposal for the early
years of elementary education and makes reference to 5" year Geography text books
used in the early years of elementary education. The specific objectives aims to:
identify the hegemonic pedagogical bases of content and methodology in textbooks for
the early year of elementary education exposing the limits and possibilities of the
human and societal model training related thereto; check the extent to which
educational options contribute or not to the school institutions as a privileged locus of
socialization of knowledge scientific, artistic and philosophical. The analysis was based
on the four pillars of education contained in the UNESCO Report by The International
Commission on Education for the 215t Century (Delors Report): learn to know; learn
to do; learn to live together; learn to be; taking as a critical parameter the formation
concept which considers the appropriation of scientific, artistic, and philosophical
content as a primary factor for the cognitive development of students and for the
formation of individuals capable of understanding the reality beyond daily life and the
ordinary. It is observed that the content and methodologies conveyed by these
teaching resources, while over emphasizing subjectivism and individualism,
strengthen formation along the lines that contemporary capitalism requires, set the
limits for human development characteristic to this model of society, and thereby
contribute to the consolidation of an adaptable education model.

Keywords: Education Policy; Text Books; Delors Report; Human Formation.
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INTRODUCAO

A atuagao como professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na Rede
publica de ensino proporcionou-nos maior contato com os conteddos escolares e
recursos disponiveis para auxiliar no trabalho pedagdégico. Dentre esses materiais, 0
livro didatico assume destaque; primeiro, por se tratar de um recurso universalizado;
segundo, por ser disponibilizado pelo governo federal e, portanto, um meio de
disseminar a politica educacional vigente.

A atividade do professor diz respeito a um ato intencional. Toda pratica
pedagogica considera principalmente dois grandes aspectos: o conteudo e a
metodologia a ser empregada, ou, em outras palavras, o conjunto de conhecimentos
que deve fazer parte da formacao do individuo e os meios pelos quais estes podem
ser ensinados, ou seja, 0 contetdo e a metodologia fazem parte, de certa forma, de
um ideal de formacdo humana. A compreensdo de que toda pratica pedagogica €,
antes, politica € fundamental para analisarmos os conteudos e atividades propostas
nos livros didaticos, uma vez que refletem um ideario pedagdgico e, portanto, politico.

Compreender a concepcédo de formacdo humana que esta na base, que orienta
a pratica pedagogica, ou seja, a teoria, € situar histérica e conceitualmente a pratica
cotidiana e suas relacfes dialéticas, conceitos determinantes e determinados da acao.
Quando ndo ha clareza dessas relacdes, entre objetivos a serem alcancados e
praticas docentes, podemos mais facilmente adotar modismos ou aderir a propostas
adaptativas, resultando “[...] na mera oposi¢cao ao velho e na proclamagao do novo
apenas sob a forma de uma nova expressao verbal sem a necessaria reflexdo sobre
o novo conteudo que se pretende dar” (KLEIN, 2002, p. 27).

Nesse sentido, os contetudos e metodologias disseminados por meio do livro
didatico podem servir a um ideal de formacdo humana que corrobora os ideais
capitalistas, visando a manutencao do status quo, ou, por outro lado, podem ser um
elemento de resisténcia e, por isso, contrapor-se a este projeto social, proporcionando
uma formacgdo pautada na socializacdo dos conteudos cientificos, artisticos e
filosoficos contextualizados, fundamentais para a compreensdo dos limites e

contradicOes da sociedade atual.
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No Brasil os livros didaticos séo distribuidos gratuitamente para todos os niveis
da educacao basica, tornando-se recurso de ensino nas escolas do pais, e, em muitos
casos, 0 unico disponivel a todas as criangas e, em outros tantos, 0 mais utilizado.
Dai a importancia de se desvelar a concepcao de formacdo humana que orienta a
organizacgdo do ensino proposto por esse recurso. Ademais, o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) avalia e chancela, por meio de sele¢do prévia, os livros que
poderdo ser adotados pelas escolas e, ao fazé-lo, aprova também o0s pressupostos
conceituais e pedagdgicos que os acompanham. Assim, os livros didaticos se
constituem em elemento revelador do modelo pedagdgico da politica educacional
brasileira.

Neste trabalho adotamos como principio que “[...] a escola existe, pois, para
propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso aos rudimentos
desse saber” (SAVIANI, 2003, p. 15). Tal aquisicdo proporciona aos alunos a
capacidade para pensar sobre a realidade em que vivem e nela intervir. Trata-se,
portanto, de adquirir o conhecimento para desenvolver a consciéncia sobre a
realidade, e ndo desenvolver a consciéncia com base em situacdes do cotidiano.
Portanto, as atividades escolares, o curriculo e a metodologia devem estar a servico
daquele objetivo.

Entendemos que o desenvolvimento do homem esta diretamente ligado a sua
vida em sociedade. Para satisfazer suas necessidades, ele transforma a natureza por
meio da atividade laborativa, sendo essa atividade criadora e produtiva que o
diferencia dos demais animais. Ao transformar a natureza, o homem cria 0s
instrumentos para fazé-lo e também se torna responséavel pelo desenvolvimento da
cultura, ou seja, pelo conjunto de conhecimentos construidos para atingir seu objetivo:
primeiro, a sobrevivéncia, e entdo outras necessidades criadas. Dessa forma, torna-
se desnecessario as geragcfes seguintes reinventar ou redescobrir processos ja
realizados.

A escola deve, portanto, considerar o conjunto de conhecimentos que ja foram
construidos e permaneceram ao longo da histéria, para transmiti-los as novas
geracgOes. Nesse sentido, ndo se trata de, na escola, o aluno construir o conhecimento,
mas de se apropriar do conhecimento artistico, filosofico e cientifico sistematizado sob
a forma de conteudo escolar.

Se o papel da escola é transmitir o conhecimento, passamos a ponderar sobre

o tipo de conhecimento que deve ser transmitido; em outras palavras, que tipo de
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conhecimento deve ser aprendido pelos alunos. Alguns educadores e pesquisadores
defendem a ideia segundo a qual o contetdo deve fazer parte do cotidiano do aluno;
outros afirmam que o conteludo € independente de sua realidade. Ambos expressam
posturas ideologicas que refletem o olhar sobre a sociedade, bem como um ideal de
formacao humana e social.

O curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental possui um eixo pedagdgico
central, sofrendo pequenas adaptacfes locais. Assim, torna-se possivel analisar, por
meio dos livros didaticos, quais conteludos sao trabalhados em sala de aula: o
conhecimento do cotidiano ou a cultura acumulada (independente do contexto),
reiterando que a op¢do por um ou outro revela a concepcgdo politico-pedagdgica
adotada.

Desse modo, esta pesquisa busca compreender a concepcdo de formacao
humana disseminada por meio dos livros didaticos. Como objetivos especificos
pretende-se: identificar as matrizes pedagdgicas hegemobnicas dos conteldos e
metodologias dos livros didaticos dos anos iniciais do ensino fundamental expondo os
limites e possibilidades do modelo de formagédo humana e societal a eles vinculados;
verificar em que medida as opcdes pedagodgicas levantadas contribuem ou néo para
a institucionalidade da escola como locus privilegiado de socializacdo do saber
cientifico, artistico e filosofico, tendo como viés analitico o materialismo histérico
representado pelo aporte tedrico da Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico-
Cultural.

Com base nessas afirmacfes indagamos: que papel a educacdo escolar
assume no processo de humanizag¢do? De que forma a politica educacional brasileira
se apresenta nos livros didaticos? Qual o ideal de formacdo humana disseminado por
meio desse material? Tais concepcfes adotadas pelos livros didaticos fortalecem a
escola como locus privilegiado de socializacdo do saber cientifico, artistico e
filoséfico?

Para responder a esses questionamentos, percorreremos 0 seguinte caminho:
na segunda secdo apresentamos 0 norte tedrico de nossa investigacdo, ou seja,
defendemos a ideia de que a escola possui papel fundamental no desenvolvimento
intelectual dos sujeitos, por meio da transmissdo dos conteudos historicamente
acumulados. A apropriagdo do conhecimento permite o desenvolvimento intelectual
da crianca, conforme afirmam Leontiev (1978), Martins (2009; 2013), Duarte (2000;
1993; 1996), entre outros. Também procuramos mapear as principais tendéncias
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pedagdgicas que estiveram presentes na educacao brasileira a fim de compreender
0s objetivos, conteidos e metodologias a elas vinculadas e sua relagdo com o
desenvolvimento dos alunos, ou seja, o papel que a educacéo escolar desempenha
no desenvolvimento dos individuos.

Na terceira se¢do buscamos situar os livros didaticos no contexto social da
politica educacional brasileira. As politicas educacionais séo orientadoras das préticas
e conteudos nas escolas. Nosso recorte temporal € o periodo que se inicia ha década
de 1990, que foi marcada por importantes movimentos que influenciaram a educacao
brasileira, dentre os quais a aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 9394/96), a divulgacdo de documentos norteadores da educacéo
elaborados por agéncias multilaterais como o Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacéo para o século XX — Relatério Delors. Trata-se de um
documento que teve grande impacto sobre as politicas educacionais brasileiras, uma
vez que subsidiou a producéo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e seus
pressupostos dao sustentacéo ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Por fim, a se¢do quatro apresenta a andlise de trés colecdes de livros didaticos
de Geografia que tiveram maior niumero de distribuicdo em ambito nacional mediante
quatro unidades de analise: Aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser.

Dessa forma, esperamos que esse trabalho contribua para melhor
compreensao da politica educacional brasileira manifesta no ideal de formacao
humana objetivado em livros didaticos por meio de seus contetdos e metodologias e,
assim, possa verificar em que medida contribuem para o fortalecimento do papel da

escola na transmissao dos conteldos historicamente acumulados.



2. AEDUCACAO ESCOLAR E O DESENVOLVIMENTO HUMANO

O desenvolvimento humano € um processo que pode ser explicado sob
diferentes perspectivas teoricas. H4, por exemplo, linhas tedricas que defendem a
primazia do fator biolégico nesse desenvolvimento; ha aquelas que compreendem a
natureza historica e social do desenvolvimento humano.

Esta secdo se ocupa da compreensdo do papel da educacgdo escolar no
processo de humanizac&o, bem como do processo de desenvolvimento do psiquismo
humano. Essa discusséao se faz necessaria na medida em que a andlise das propostas
apresentadas por livros didaticos serdo conduzidas tendo como fio condutor o papel
que a educagéo escolar exerce no desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Deste modo, consideramos necesséario delinear as principais tendéncias
pedagogicas que orientaram e orientam a educacéo escolar no Brasil, destacando o

ideal de formacéo humana subjacente a cada uma delas.

2.1 O desenvolvimento humano

O trabalho é uma atividade especificamente humana que envolve a interacdo
do homem com a natureza. Enquanto os animais se adaptam a ela, o homem a
modifica no processo de producéo da sua existéncia; ao agir sobre a natureza, além
da forca fisica, suas capacidades intelectuais também sédo desenvolvidas, resultando

em alteracao de si proprio.

[...] o trabalho € primeiramente um ato que se passa entre o homem e
a natureza. O homem desempenha ai para com a natureza o papel de
poténcia natural. As forcas de que seu corpo € dotado, bracos e
pernas, cabecas e maos, ele as pde em movimento a fim de assimilar
as matérias dando-lhes uma forma util & sua vida. Ao mesmo tempo
gue age por este movimento sobre a natureza exterior e a modifica,
ele modifica sua prépria natureza também e desenvolve as faculdades
gue nele estdo adormecidas (MARX apud LEONTIEV, 2004, p. 80).
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Assim, a existéncia humana requer a garantia da subsisténcia fisica,

produzindo bens materiais que podem ser traduzidos em trabalho material.

[...] o homem necessita produzir continuamente sua prépria
existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a natureza ele tem que

s

adaptar a natureza a si, isto é, transforma-la. E isto é feito pelo
trabalho. Portanto, o que diferencia o0 homem dos outros animais € o
trabalho (SAVIANI, 2003, p. 11).

Embora as leis sécio-historicas tenham primazia no desenvolvimento humano,
as leis biologicas ndo podem ser desconsideradas nesse processo. Durante a
evolucdo humana, as leis biolégicas atuaram nas transformacoes fisicas transmitidas
hereditariamente de geracdo a geracdo. Essas transformacdes biologicas estavam
submetidas a atividade desenvolvida pelo homem ao extrair da natureza os meios

para sua sobrevivéncia.

Comegavam a produzir-se sob a influéncia do desenvolvimento do
trabalho e da comunicacdo pela linguagem que ele suscitava,
modificagbes da constituicdo anatdbmica do homem, do seu cérebro
dos seus 6rgaos dos sentidos, da sua mao e dos 6rgaos de linguagem;
em resumo, o seu desenvolvimento bioldgico tornava-se dependente
do desenvolvimento da producéo. Mas a producao € desde o inicio um
processo social que se desenvolve segundo as leis objetivas proprias,
leis sécio-historicas (LEONTIEV, 2004, p. 281).

Portanto, o desenvolvimento humano ocorre por meio da relagdo que os
homens estabelecem com a natureza e das transformacgdes que provocam nela e em
si préprios na busca da satisfacdo de suas necessidades. Nao significa afirmar que
esse processo ocorre independentemente dos processos naturais, pois “[...] o homem
€ antes de tudo um ser vivo, isto é, um ser cuja existéncia jamais pode transcorrer
sem a indispensavel base bioldgica” (DUARTE, 2003, p. 23).

As modificagbes anatbmicas e fisioldgicas resultantes do trabalho acarretaram
necessariamente uma transformacdo global do organismo humano, dada a
interdependéncia natural dos 6rgados que o compdem. Assim, o desenvolvimento do
trabalho modificou a organizagdo anatdmica e fisiologica do homem (LEONTIEV,
2004, p. 79), culminando em uma grande ruptura entre a histdria da natureza organica
e a histéria social, tendo inicio “[...] uma esfera ontoldgica qualitativamente nova, a da

realidade humana, enquanto realidade soécio-histérica” (DUARTE, 2003, p. 23). O
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desenvolvimento humano est4, portanto, submetido tanto as leis naturais

(desenvolvimento biolégico) quanto as leis sdcio-historicas.

Assim se desenvolvia 0 homem, tornado sujeito do processo social do
trabalho, sob a acdo de duas espécies de leis: em primeiro lugar, as
leis biolégicas, em virtude das quais os Orgdos se adaptaram as
condicbes e as necessidades da producao; em segundo lugar as leis
sécio-histdricas que regiam o desenvolvimento da prépria producéo e
os fendmenos que ela engendra (LEONTIEV, 2004, p. 281).

No trabalho dois fendmenos basicos e interdependentes estdo presentes: 0 Uso
e a fabricacdo dos instrumentos e a atividade coletiva.

Embora os demais animais também utilizem instrumentos para satisfazer suas
necessidades bioldgicas, 0 uso destes pelo homem assume conotacéo diferente, que
se funda na atividade em que se desenvolvem. Os animais agem sob o efeito do
estimulo de um agente exterior, motivados por seus reflexos inatos. Ja a atividade
humana é guiada pelo processo social, por sua relacdo com a natureza e com outros
homens. A producdo material requer a antecipacdo de ideias para alcancar
determinado objetivo, ou seja, mentalmente representam-se 0s objetivos futuros da

acao, caracteristica especificamente humana.

[..] a atividade complexa dos animais superiores, submetida a
relacbes naturais entre coisas, transforma-se, no homem, numa
atividade submetida a relagcfes sociais desde a sua origem. Esta é a
causa imediata que da origem a forma especificamente humana do
reflexo da realidade, a consciéncia humana (LEONTIEV, 2004, p. 84-
85).

A garantia da existéncia humana se da por meio da satisfacdo de suas
necessidades basicas, quais sejam: comer, beber, e ter um lugar para habitacéo.
Satisfeitas tais necessidades, a acdo para satisfazé-las bem como os instrumentos
utilizados geram outras necessidades. Essa dinamica do trabalho é considerada
essencial ao processo de producdo e reproducdo humanas e se apoia em dois

conceitos: apropriacao e objetivacao.

O processo de apropriagdo surge, antes de tudo, na relagéo entre o
homem e a natureza. O ser humano, pela sua atividade
transformadora, apropria-se da natureza incorporando-a a pratica
social. Ao mesmo tempo, ocorre também o processo de objetivagéo:
0 ser humano produz uma realidade objetiva que passa a ser
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portadora de caracteristicas humanas, pois adquire caracteristicas
socioculturais, acumulando a atividade de geracdes de seres humanos
(DUARTE, 2003, p. 24).

A atividade desenvolvida pelo homem - o trabalho — permitiu a sua
humanizacéo, diferenciando-o em muitos aspectos dos demais animais. Enquanto os
animais agem pela experiéncia sensorial imediata, o homem desenvolveu a
capacidade de antecipar mentalmente formas de atingir determinados objetivos. Em

outras palavras, o ser humano

[...] possui a capacidade de penetrar mais profundamente na esséncia
das coisas do que Ihe permitem os 6rgaos dos sentidos; quer dizer
gue, com a passagem do mundo animal a histéria humana, da-se um
enorme salto no processo e conhecimento desde o sensorial até o
racional (LURIA, 2001, p. 12).

A atividade de producéo de instrumentos é um processo de apropriacdo da
natureza pelo homem, criando uma realidade humanizada pela sua atividade e ao
mesmo tempo humanizando a si proprio, uma vez que tal transformacao da condigéo
objetiva para satisfazer suas necessidades basicas requer uma transformacéo
subjetiva, ou seja, “[...] essa atividade humana objetivada passa a ser ela também
objeto de apropriacdo pelo ser humano, isto €, ele deve apropriar-se daquilo que de
humano ela criou” (DUARTE, 2003, p. 25). Ao apropriar-se daquilo que ele mesmo
criou, novas necessidades humanas sdo geradas, exigindo uma nova atividade de
objetivacdo e apropriacdo, nesse caso, nao mais de apropriacdo direta da natureza,
mas sim dos produtos culturais resultantes da atividade humana.

Tomando tal conceito para pensar sobre os livros didaticos, podemos afirmar
gque estes se tornam um instrumento (criado pelos homens) para contribuir com o
trabalho pedagogico realizado pelo professor e contém os conteudos que devem ser
ensinados na escola, bem como orientacdes didaticas para o trabalho com eles. Estes
conteudos objetivados, ou seja, transformados em atividades, devem ser apropriados
pelos alunos, pois um instrumento ndo é “[...] apenas algo que o homem utiliza em
sua acao, mas algo que passa a ter uma funcdo que ndo possuia como objeto
estritamente natural, uma funcdo cuja significacdo € dada pela atividade social
(DUARTE, 2003, p. 25).

Dessa forma, a acéo pedagogica, neste caso mediada pelo livro didatico, nédo
nega o carater material do trabalho educativo. Embora consideremos que a educacao
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€ uma atividade que se dirige a resultados ndo-materiais e uma producdo nao-
material, a acdo que é desenvolvida pela educacgéo se baseia num suporte material e
o livro didatico inclui este suporte. Tomando como exemplo a analise de Marx (apud
SAVIANI, 2003) sobre a producdo nao-material, ha duas modalidades: quando o
produto se separa do produtor e quando o produto ndo se separa do produtor. A
primeira exemplifica-se pelos livros e objetos artisticos em geral.

[...] o produto separa-se do produtor, exatamente porque também o
produto contém uma materialidade, mas este mesmo produto contém
um resultado que ndo é, ele proprio material; esse resultado é
espiritual, quer dizer, simbdlico. Nesse sentido, um livro é material,
mas o que ele contém sao ideias, sao teorias, portanto, algo imaterial.
Entdo o produto da elaboragdo de um livro € imaterial, sdo ideias, mas
essas ideias séo veiculadas pela materialidade, pelo livio que se
manifesta fisicamente (SAVIANI, 2003, p. 107).

O livro didatico é, portanto, um objeto transformado para atingir determinados
objetivos na pratica social. Para tanto, a antecipacao de ideias permite a construcao
deste instrumento necessario a realizacao do trabalho docente com contetddos que

devem ser apropriados pelas geracdes seguintes.

2.2 Pensamento e linguagem no processo de humanizacao e o desenvolvimento

das funcdes psiquicas superiores

O processo de humanizacdo por meio do trabalho responde ndo sé pelo
desenvolvimento do pensamento como também da linguagem, uma vez que a
realizacdo da atividade laboral desencadeou a necessidade de comunicagao entre 0s
homens.

Pode-se pensar, por exemplo, que a linguagem sempre existiu e surgiu de
forma natural. No entanto, o trabalho — atividade especificamente humana — permitiu
aos homens o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais no processo de

elaboracao dos instrumentos que Ihe possibilitassem transformar a natureza.

O trabalho ndo modifica apenas a estrutura geral da atividade humana,
ndo engendra unicamente acdes orientadas; o contetdo da atividade a
gue chamamos operacgdes sofre também uma transformacao qualitativa
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no processo de trabalho. Esta transformacédo das operactes efetua-se
com o aparecimento e o desenvolvimento dos instrumentos de trabalho.
As operacdes de trabalho dos homens tém isto de notavel; sao
realizadas com a ajuda de instrumentos, de meios de trabalho
(LEONTIEV, 2004, p. 88).

Dessa forma, o homem antecipa 0 objetivo da sua acdo e fabrica os
instrumentos necessarios para atingi-lo, ou seja, “[...] o instrumento é de certa maneira
portador da primeira verdadeira abstracdo consciente e racional, da primeira
generalizagao consciente e racional” (LEONTIEV, 2004, p. 88). Essa antecipagéo &,
pois, a abstracdo, a consciéncia sobre o objeto. Além do mais, o instrumento € um
objeto social, uma vez que foi elaborado no exercicio do trabalho coletivo e cumpre
fungbes que foram determinadas socialmente. Nesse sentido, [...] dispor de um
instrumento n&o significa simplesmente possui-lo, mas dominar o meio de acao de
gue ele é o objeto material de realizacdo (LEONTIEV, 2004, p. 89).

Mais do que dominar o meio de acdo, 0 homem antecipa suas ideias e elabora
0 instrumento visando a um meio de agdo determinado. Por isso, podemos afirmar
que “[...] o conhecimento humano, assente inicialmente na atividade instrumental de
trabalho, é capaz, diretamente da atividade intelectual instintiva dos animais, de
passar ao pensamento auténtico (LEONTIEV, 2004, p. 90).

Contudo, o pensamento — reflexo consciente da realidade — ndo se limita ao
ambito sensivel e abstrato, mas opera de maneira concreta no desenvolvimento
humano. Essa forma concreta de representacdo da realidade se da por meio da
linguagem. Na busca de se comunicar com 0s demais membros do coletivo, 0 homem
desenvolveu as formas mais primitivas de linguagem, sejam gestos ou sons pouco

articulados.

No trabalho os homens entram forcosamente em relagdo, em
comunicacdo uns com os outros. Originariamente, as suas agoes, 0
trabalho propriamente, e a sua comunicagdo formam um processo
Unico. Agindo sobre a natureza, os movimentos de trabalho dos
homens agem igualmente sobre os outros participantes na producéo.
Isto significa que as acdes do homem tém nestas condi¢cdes uma dupla
funcdo: uma funcdo imediatamente produtiva e uma fungcédo de acéo
sobre os outros homens, uma funcdo de comunicacdo (LEONTIEV,
2004, p. 92).

Assim, no seio das relacdes sociais de trabalho desenvolvem-se mecanismos

de comunicacgéo entre 0s membros do grupo,
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[...] além dos instrumentos temos também a ’producao’ de relacbes
sociais. No mesmo processo vai sendo produzida a fala, ou seja, a
mais fundamental forma de linguagem humana que €, também ela,
algo surgido na atividade coletiva de trabalho. Assim, tanto os
instrumentos como as relacdes entre os integrantes do grupo e
também a linguagem foram adquirindo uma existéncia objetiva, como
resultados da atividade humana (DUARTE, 2004, p. 49).

As formas primitivas da linguagem podiam ter diversos significados, variando
conforme a situacao pratica em que se encontravam. Progressivamente, a linguagem
adquiriu um sistema de codigos para denominar objetos, acdes e suas relacdes e
entao, “[...] finalmente, formaram-se cddigos sintaticos complexos de frases inteiras,
as quais podiam formular as formas complexas de alocugao verbal” (LURIA, 2001, p.
22).

O sistema de codigos foi fundamental para que o homem desenvolvesse a
atividade consciente, tornando-se “[...] uma forma da consciéncia e do pensamento
humanos, néo destacado ainda da produgcéo material. Torna-se a forma e o suporte
da generalizacdo consciente da realidade” (LEONTIEV, 2004, p. 93). Se nos
primordios do desenvolvimento humano a linguagem esteve vinculada a atividade
humana concreta, com o sistema de codigos foi possivel a transmissao de qualquer
tipo de informacéo, incluindo a que nédo fosse para designar objetos e acbes da

situacdo prética, ou seja,

Como resultado da histéria social, a linguagem transformou-se em
instrumento decisivo do conhecimento humano, gragas ao qual o
homem pode superar os limites da experiéncia sensorial, individualizar
as caracteristicas dos fendmenos, formular determinadas
generalizacdes ou categorias. Pode-se dizer que, sem o trabalho e a
linguagem, o homem néo se teria formado o pensamento abstrato
‘categorial’ (LURIA, 2001, p. 22).

Assim como o homem cria instrumentos para modificar a natureza, ele cria
também formas artificiais ou instrumentais que permitem o controle de seu proprio
comportamento. Esses meios artificiais constituem o que Vigotski denominou de
signos, e agem como “[...] meios auxiliares para a solugao de tarefas psicoldgicas e,
analogamente as ferramentas ou aos instrumentos técnicos de trabalho, exigem
adaptacdo do comportamento a eles, do que resulta a transformacdo psiquica
estrutural que promovem” (MARTINS, 2013, p. 45).
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Para exemplificar o uso de signos, podemos citar a forma como, no passado, 0
homem primitivo utilizava desenhos para representar os fendmenos vistos, ou para
representar a atividade desenvolvida, ou, ainda, o fato de fazer tracos para identificar
quantidades. Uma marca externa representava, portanto, uma acao interna. Com o
tempo, o homem foi criando outras formas, por exemplo, para controlar a quantidade
e suas ac¢des foram se complexificando, até que chegamos ao uso dos numeros e da
linguagem escrita.

Diante da capacidade de utilizar os signos em substituicdo ao ‘real’, ao
‘concreto’, o homem estabelece uma relagdo indireta com o mundo a sua volta,
permitindo que a realidade objetiva seja construida como imagem subjetiva,
proporcionando-lhe imaginar, planejar, idealizar. Em outras palavras, “[...] signos
externos [...] permitem ao sujeito realizar acdes internas — recordar, imaginar,
raciocinar, sentir, planejar — enfim acbes mentais que permitem atuar, criar e intervir
no mundo objetivo” (SFORNI; GALUCH, 2009, p. 81).

Enquanto os instrumentos fisicos possibilitam a acdo do homem sobre a
natureza, os signos agem internamente, modificando o comportamento humano. O
signo, “[...] ndo modifica em nada o objeto da operagéo psicoldgica. Constitui um meio
da atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo; o signo € orientado
internamente (VIGOTSKI, 2007, p. 55). Os signos cumprem, portanto, a funcado de um

instrumento ou ferramenta psicolégica. Assim,

[...] da mesma maneira que o instrumento técnico modifica o processo
de adaptacdo natural determinando as formas de operacfes de
trabalho, isto é, o dominio da natureza, o uso dos instrumentos
psicoldgicos modifica radicalmente o desenvolvimento e a estrutura
das fungdes psiquicas, reconstituindo suas propriedades e
possibilitando o autodominio do comportamento. [...] Se pelo trabalho
0 homem colocou a natureza sob seu dominio, pelo ato instrumental
(pelo emprego de signos), ele dominou a si mesmo, condicdo
requerida a propria atividade laboral (MARTINS, 2013, p.47).

Embora o uso de instrumentos fisicos possa ser comparado aos signos,
Vigotski ndo deixou de reconhecer as diferencas fundamentais entre eles, pois ignora-
las reduziria suas especificidades e a esséncia de sua atividade, bem como o
referencial teérico-metodoldgico utilizado por ele para estudar o desenvolvimento do

psiquismo. No entanto, na busca por compreender o papel do signo na mudanga
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comportamental da crianga, Vigotski estudou o uso do instrumento e do signo [...]
mutuamente ligados, ainda que separados [...]" (VIGOTSKI, 2007, p. 53).

A semelhanca fundamental reside na funcdo desempenhada: ambos cumprem
a funcdo mediadora e podem ser inclusos no conceito mais amplo de atividade
mediadora. 1sso significa que existe uma relagéo reciproca entre o objeto da atividade
e 0 agente sobre o objeto visando a determinado objetivo, pois “[...] o conceito de
mediacao ultrapassa a relacdo aparente entre coisas, penetrando na esfera das
intervinculagcdes entre as propriedades essenciais das coisas” (MARTINS, 2013, p.
45). Instrumentos e signos orientam de diferentes maneiras 0 comportamento
humano. O instrumento opera externamente e provoca mudanca nos objetos, sendo
um meio de transformacédo, controle e dominio da natureza. Ja, o signo é orientado
internamente, pois se torna “[...] um meio da atividade interna dirigido para o controle
do proprio individuo [...]" (VIGOTSKI, 2007, p. 55).

A combinagcdo entre instrumento e signo da origem a novas funcbes

psicoldgicas, superiores aquelas ja existentes por natureza.

[...] © uso de meios artificiais — a transi¢éo para a atividade mediada —
muda, fundamentalmente, todas as operacdes psicologicas, assim
como o uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de
atividades em cujo interior as novas fungbes psicoldgicas podem
operar (VIGOTSKI, 2007, p. 56).

A sociedade e a relacdo estabelecida entre os homens permitiram o
desenvolvimento de caracteristicas propriamente humanas, fisicas e psiquicas. Até
agora, percebemos que tais caracteristicas se formaram por meio da atividade dos
homens — o trabalho — elaborando instrumentos para modificar a natureza e ao mesmo
tempo desenvolvendo mecanismos de comunicagao entre si.

Ao estudarmos o impacto da vida social sobre a formagdo humana, nao
negamos o desenvolvimento biologico do homem; entretanto, tomamo-lo como a base
material para o desenvolvimento psiquico, uma vez que a unidade entre o bioldgico e

o cultural desenvolve formas superiores de comportamento.

[...] a formac&o das fungdes psiquicas superiores! ocorre sem que se
modifique o tipo bioldgico do homem, na mesma medida em que a

1 Sinénimos de fungdes psiquicas superiores: processos complexos, formas complexas ou culturais de
comportamento, comportamento superior, forma superior e complexa de reacdo (MARTINS, 2013).
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transformacao do tipo bioldgico se pde como base do desenvolvimento
evolutivo (MARTINS, 2013, p. 78)

Nesse sentido, biologicamente sdo garantidas aos homens func¢des que lhes
permitem a interacdo com a natureza, sdo denominadas fun¢bBes psiquicas
elementares?. Tais funcdes se desenvolvem de acordo com a maturagédo bioldgica e
independem das relacdes sociais e, por isso, Sdo encontradas tanto nos animais como
nos homens. Podemos citar como exemplo: atencéo involuntaria, memaria mecanica,
imaginacdo reprodutora, pensamento figurativo, entre outras. Por outro lado, as
funcdes psiquicas superiores “[...] sdo formagdes culturais, implicam o dominio do
homem sobre a natureza e sobre si mesmo e sustentam atividades complexas
culturalmente desenvolvidas” (MARTINS, 2013, p. 107).

Embora consideremos funcfes psiquicas elementares e funcbes psiquicas

superiores separadamente, ambas se encontram numa relagéo dialética.

N&o se trata, portanto, da existéncia de fungbes psiquicas superiores
de um lado e elementares de outro, posto que o psiquismo humano nédo
€ uma estrutura edificada sobre duas colunas, sendo uma natural e
outra social. Trata-se, pois, do reconhecimento de que a vida social
engendra, do ponto de vista filogenético e ontogenético, dadas
propriedades no psiquismo que retroagem objetivamente na propria
vida social, na producéo da cultura humana (MARTINS, 2013, p. 110).

A medida que as estruturas superiores se desenvolvem, estabelece-se uma
relacdo de superacdo das funcdes naturais de comportamento, determinando a
conduta e o desenvolvimento do psiquismo humano. Isso ndo significa que esse
processo acontece de maneira mecanica, automatica, vinculado tdo somente a
maturacdo biologica do individuo, mas desenvolve-se por meio da apropriacdo da
cultura historicamente elaborada.

[...] a caracteristica diferencial decisiva das ‘estruturas superiores’ em
relacdo as ‘inferiores’ € que elas possibilitam o dominio de reacdes
naturais gracas a intervencdo de meios artificiais, ou seja, culturais.
Portanto, ndo ha entre elas uma estratificacdo, mas a continua
contradicdo que move o desenvolvimento psiquico (MARTINS, 2013,
p. 91).

2 Sindnimos de fungdes psiquicas elementares: processos inferiores ou elementares, formas inferiores
de conduta ou formas naturais de comportamento (MARTINS, 2013).
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Ha que se destacar que as fung¢des psiquicas superiores tampouco Sao
transmitidas por hereditariedade aos individuos. Pelo trabalho e pela vida em
sociedade, o homem moderno possui caracteristicas biologicas muito diferentes das
existentes no homem primitivo, de modo que “[...] o homem [moderno] definitivamente
formado possui j& todas as propriedades biolégicas necessarias ao seu
desenvolvimento socio-historico” (LEONTIEV, 2004, p. 281) e ndo necessita mais de

mudancas biologicas hereditarias. Nesse sentido,

[...] as caracteristicas biol6gicas asseguradas pela evolucdo da
espécie sdo acrescidas fungbes produzidas na histéria de cada
individuo singular por decorréncia da interiorizagdo dos signos, as
quais [Vigotsky] chamou de fun¢des psiquicas superiores (MARTINS,
2013, p. 43).

Vigotski (2007) explica que a operacdo com signos acontece em duas
dimensdes: a principio, a crianca depende principalmente dos signos externos. Mas,
0s signos, quando internalizados por meio da mediacdo, provocam a reconstrucao
interna, transformando-se em representacdes mentais, em mediadores culturais. Para
exemplificar, o autor menciona o gesto de apontar desenvolvido pela crianca. A
principio, trata-se apenas da tentativa de pegar alguma coisa que esta colocada além
do alcance da criang¢a; assim, suas maos estdo paradas no ar e seus dedos fazem
movimentos que parecem o de pegar. O adulto percebe que seu movimento indica
alguma coisa e entdo a situacao se transforma. O que antes era apenas a tentativa
de pegar um objeto, torna-se um gesto para outras pessoas. Mais tarde, a crianca
compreende que seu gesto para pegar alguma coisa é um gesto de apontar,
provocando mudancas na funcdo do movimento, ou seja, torna-se um movimento
dirigido para uma outra pessoa e ndo o movimento de pegar, portanto, “[...] suas
funcdes e seu significado sdo criados, a principio, por uma situacdo objetiva, e depois,
pelas pessoas que circundam a crianga” (VIGOTSKI, 2007, p. 57).

Assim, o processo de internalizagdo provoca mudancas significativas no
psiquismo humano: uma operacao representada pela atividade externa passa a
ocorrer internamente; as fung¢des psiquicas superiores se desenvolvem primeiramente
no nivel social (interpsiquico) e depois no interior da crianga (intrapsiquico); essa
transicdo ocorre ao longo do desenvolvimento da crianca, fruto de uma série de

eventos.
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A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucéo da atividade psicoldgica tendo como base as operacdes
com signos. Os processos psicologicos, tal como aparecem nos
animais, realmente deixam de existir, sdo incorporados nesse sistema
de comportamento e sao culturalmente reconstituidos e desenvolvidos
para formar uma nova entidade psicoldgica. O uso de signos externos
€ também reconstruido radicalmente. As mudancas nas operacdes
com signos durante o desenvolvimento sdo semelhantes aquelas que
ocorrem na linguagem. Aspectos tanto da fala externa ou comunicativa
como da fala egocéntrica ‘interiorizam-se’, tornando-se a base da fala
interior (VIGOTSKI, 2007, p. 58).

Como produtos especificamente humanos, construcdes historicas e conquistas
da humanidade, os signos modificam a relacdo do homem com a realidade social,

constituindo-se em verdadeiros instrumentos ou ferramentas psicologicas.

Vigotski concluiu que a principal peculiaridade das ‘estruturas
superiores’ radica na mediagao dos signos, fundamentalmente, ja que
possibilita ao homem o autodominio da conduta e, com ele, a direcdo
eletiva de suas respostas. Destarte, a mediagcdo do signo ‘destroi’ a
totalidade dindmica primitiva, porém, ao mesmo tempo, ‘conserva’, em
nova forma, o nexo situacdo-resposta. Se na base das ‘estruturas
primitivas’ existe uma relagéo imediata entre o ser e a situagao, isto &,
uma fusao entre ambos, gracas as ‘estruturas culturalmente formadas’
0 homem rompe os grilhdes naturais e coloca sob seu poder néo
apenas a situacdo, mas, sobretudo, o seu proprio comportamento
(MARTINS, 2013, p. 90).

A internalizacdo dos signos € um processo que ocorre por mediacdes, pela
interacdo entre os homens e que Ihes permite transpor mentalmente o mundo a sua

volta e desenvolver a cultura de determinado grupo. Isso significa que,

[...] as transformacBes das maneiras de adaptacdo do homem a
natureza culminaram em formas supraorgénicas de comportamento,
determinadas, sobretudo, pela utilizacdo de ferramentas e pelos
produtos culturais decorrentes de seu uso (MARTINS, 2013, p. 79).

O uso dos meios externos e o desenvolvimento das funcbes psiquicas
superiores sdo fendmenos que se entrelagam, permitindo ao homem o dominio do
seu comportamento, transformando este em comportamento “superior’. Os meios
externos se constituem no dominio da linguagem, do célculo, da escrita, do desenho
etc. Esse conjunto de signos opera como instrumentos simbdlicos que, quando
apropriados, agem no desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores alterando o

comportamento do homem, uma vez que se superam as fungbes psiquicas
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elementares. Por exemplo: se na funcdo psiquica elementar a atencéo esté voltada
para o estimulo do ambiente de forma involuntéria, a forma superior se manifesta na
atencao voluntaria: o dominio do homem sobre o estimulo externo. Outros exemplos
também incluem a memoria l6gica, o pensamento conceitual, a formacdo de

conceitos, a imaginacao criadora, dentre outros (MARTINS, 2013).

[...] toda func@o psiquica superior resulta da interiorizacdo de funcdes
externas, isto €, de fung¢des sociais, em decorréncia das quais as
formas inferiores cedem lugar as formas superiores de
comportamento. As formas inferiores, por sua vez, ndo ‘desaparecem’,
mas assumem outra forma de existéncia, sintetizam-se em novos
patamares, ou seja, nas formacdes complexas (MARTINS, 2013, p.
109).

Se 0s meios externos constituem a cultura de uma sociedade; se o
desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores depende da apropriacdo dos
signos; se ambos estéo entrelacados, conclui-se que, separadamente, ndo cumprem
sua funcao. Os signos externos por si s6 ndo tém poder sobre o psiquismo humano.
Nesse sentido, a ponte existente entre esses dois fenbmenos € a atividade social
desenvolvida, uma vez que a internalizacdo dos signos ndo ocorre na relacao
direta/mecanica do homem com o objeto, necessitando da ac&o do outro, ou seja, da
mediacao, no caso a instituicao escolar.

Os conteudos escolares se constituem em signos externos que precisam ser
internalizados pelos alunos; para tanto, necessitam da mediacdo do professor para
gue sejam apropriados e estes operem de modo a desenvolver-lhes o pensamento.
Cada individuo precisa se apropriar das atividades das geracdes passadas que foram
objetivadas, transformadas em conteudos escolares. Procuraremos compreender a
seguir, sob o viés histérico, os objetivos, conteldos e metodologias presentes na

educacao escolar e sua relacdo com o desenvolvimento dos alunos.

2.3 O papel da educacgéo escolar no processo de humanizagéo

Vimos até agora uma determinada forma de explicagdo para o

desenvolvimento intelectual do ser humano, todavia, outras teorias se ocupam desta
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tematica. Nao podemos ignorar que uma concepc¢ao de desenvolvimento humano esta
vinculada a um projeto de sociedade e também se traduz em teoria pedagogica,
orientadora das atividades desenvolvidas na escola.

A andlise do Livro Didatico que faremos leva em conta sua relacdo com o
desenvolvimento humano a partir da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica. Nao obstante, os limites e lacunas dos livros didaticos se apresentam
na justa medida de sua vinculacao a outras teorias pedagdgicas.

Basicamente, duas grandes tendéncias pedagogicas norteiam a pratica dos
professores brasileiros em sala de aula: a pedagogia tradicional e a pedagogia da
Escola Nova. No ambito da pedagogia europeia, estamos nos referindo ao que
Suchodolski (1992) denomina de Pedagogia da Esséncia e Pedagogia da Existéncia.

Refletiremos de que maneira estas tendéncias pedagdgicas se consolidaram
na histéria da educacgédo brasileira focando os determinantes sociais presentes bem
como o ideal de homem almejado. Procuraremos também traduzir as suas
caracteristicas no cotidiano escolar: objetivos, conteidos e metodologias.

Quando Tomé de Sousa, 1° governador geral nomeado por D. Joao lll chegou
ao Brasil em 1549, trouxe consigo os primeiros jesuitas chefiados por Manuel da
NObrega, com a missdo de converter os gentios a fé catolica, de modo que fossem
doutrinados e ensinados na fé professada pelo rei de Portugal (SAVIANI, 2007).

Dessa forma, os jesuitas criaram as primeiras escolas, colégios e seminarios
gue rapidamente se espalharam por todo o territorio brasileiro, sendo considerado o
marco da histéria da educacdo brasileira. Embora a educacdo na época da
colonizacéo tivesse como objetivo catequizar os habitantes nativos, o eixo do trabalho
realizado pelos padres jesuitas estava imbuido de carater pedagdgico, pois
consideravam que “[...] a primeira alternativa de conversao era o convencimento que
implicava praticas pedagodgicas institucionais (as escolas) e nao-institucionais (o
exemplo)” (SAVIANI, 2007, p 31).

Segundo Saviani (2007), a educacao colonial ocorreu em trés etapas distintas.
A primeira delas, denominada de “periodo heroico”, teve como inicio a chegada dos
primeiros jesuitas de 1549 até 1599, quando foi promulgado o Ratio Studiorum. Essa
fase tem como autor expoente o padre Manuel da NObrega que elaborou um plano de
instrucdo que considerava as especificidades da Coldnia. Esse plano tinha como

conteudos o ensino do portugués para os indigenas, a doutrina crista, a escola de ler
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e escrever, 0 ensino profissional e agricola para alguns, e a graméatica latina, para

agueles que buscavam os estudos superiores na Europa.

Em Manuel da Nobrega pode-se perceber com clareza a articulacao
das ideais educacionais em seus trés aspectos: a filosofia da
educacdao, isto €, as ideias educacionais entendidas na sua maxima
generalidade; a teoria da educacdo enquanto organiza¢do dos meios,
ai incluidos os recursos materiais e 0os procedimentos de ensino
necessarios arealizacao do trabalho educativo; e a préatica pedagdgica
enquanto realizagéo efetiva do processo de aprendizagem (SAVIANI,
2007, p. 44).

A aplicacéo do plano do Padre Manuel de Nébrega encontrou oposic¢ao interna
na Ordem Jesuitica, resultando na suplantacédo de sua organizacéo de estudos pela
Companhia de Jesus, consolidada no denominado Ratio Studiorum, que marcou a
segunda etapa da educacédo no periodo da colonizagdo (SAVIANI, 2007). Esta gozou
de facilidades e maior investimento, contrastando com as privacdes e dificuldades do
primeiro periodo. Dentre as mudancas, a Companhia de Jesus elaborou um conjunto
de medidas a ser implementado em todas as escolas jesuitas, conhecido como Ratio
Studiorum, buscando unificar o ensino, com “[...] regras praticas sobre a agao
pedagogica (curriculo e método de ensino), a organizacdo administrativa e outros
assuntos” (CARVALHO, 2012, p. 79).

Resultado de grandes debates pedagodgicos, a versao definitiva do Ratio
Studiorum foi publicada em 1599, evidenciando as caracteristicas da Pedagogia
Tradicional em sua vertente religiosa. A organizacdo do ensino promovida pela
Companhia de Jesus pode ser considerada imprescindivel para o desenvolvimento da

educacdo moderna.

As ideias pedagogicas expressas no Ratio correspondem ao que
passou a ser conhecido na modernidade como pedagogia tradicional.
Essa concepcdo pedagdlgica caracteriza-se por uma Visao
essencialista de homem, isto €, o homem é concebido como
constituido por uma esséncia universal e imutavel. A educacio
cumpre moldar a existéncia particular e real de cada educando a
esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano. Para a
vertente religiosa, tendo sido o homem feito por Deus a sua imagem e
semelhanga, a esséncia humana é considerada, pois, criagcao divina.
Em consequéncia, o homem deve empenhar-se em atingir a perfeicao
humana na vida natural para fazer por merecer a dadiva da vida
sobrenatural (SAVIANI, 2007, p. 58).
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Embora tais ideias estivessem diretamente ligadas ao contetdo religioso,
buscando a aceitacdo da doutrina crista catolica e seus dogmas, a educacao difundida
pelos jesuitas se tornou elemento importante para o processo de colonizagédo. Tal
processo foi marcado por interesses relacionados a producdo de mercadorias,
fortalecendo assim a relagéo capitalista entre colénia e metropole portuguesa. Nesse
sentido, “[...] aos jesuitas coube o papel de formar nos homens comportamentos
préprios de uma sociedade que produzia bens e organizava a troca, ou seja coube-
Ihes atender as necessidades da sociedade colonial” (CARVALHO, 2012, p. 77).

Esta tendéncia predominou até meados de 1759, quando ocorreu a expulsao
dos jesuitas do Brasil e das colbnias portuguesas, por Marqués de Pombal, ministro
nomeado por D. Jodo |I.

A terceira etapa da educacao colonial comecou apds a expulsdo dos jesuitas.
Na tentativa de moderniza¢édo do pais, Pombal decretou o fechamento dos colégios
jesuitas, introduzindo as aulas régias, que deveriam ser mantidas pela Coroa.

Dentre as justificativas para essa decisao, estava a ideia de que a Companhia
de Jesus se beneficiava do sistema de ensino instituido, pois a educacdo visava
formar o sacerdote, enquanto os interesses do Estado eram relegados a segundo
plano. Para além disso, havia uma forte acusacao de que a Companhia reprimia o
progresso mercantil e detinha os bens econdmicos que deveriam ser repassados ao
Estado. Tratava-se da oposi¢éo entre a ordem feudal decadente e a ordem burguesa,

pois,

A velha ordem feudal, que ensinava que a honra e a submissdo eram
os bens supremos, teve seus valores questionados quando a pratica
burguesa passou a predominar nas relagdes sociais. No século XVI, o
homem navegava em novos mares, descobria novas terras,
aperfeicoava e expandia suas atividades industriais e comerciais.
Nesse processo transformador, ele j& ndo era simplesmente um
prolongamento da criagéo divina e nem esperava tudo da providéncia
divina como pregava a Santa Escritura. Passou a buscar novas formas
de sobrevivéncia, adquiriu uma nova concepc¢ao de riqueza, conheceu
terras distantes e, entrando em contato com povos e mercadorias
diferentes, passou a determinar o valor da mercadoria e do seu
trabalho, buscando cada vez mais o dominio da natureza para
desenvolver a producéo e obter lucro (CARVALHO, 2012, p. 85).

Nesse sentido, crescia o contraste entre a fé e a ciéncia, entre os dogmas e o

desejo de mudangas. Em oposi¢do as ideias catélicas, Pombal propde um ideério
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pedagdgico baseado no lluminismo, responsabilizando o Estado pela instru¢éo e ndo
mais a Igreja Catodlica.

As ideias pedagodgicas do periodo pombalino receberam influéncia de dois
grandes estudiosos: Luiz Antonio Verney e Antonio Nunes Ribeiro Sanches. Verney
iniciou seus estudos de teologia na Universidade de Evora, concluindo-o em Roma.
Publicou uma obra denominada Verdadeiro Método de Estudar, cujo conteudo
evidenciava afinidade com as ideias propostas pela Reforma Pombalina. Antonio
Sanches se ancorava na fundamentacédo da economia politica, defendendo uma viséao
burguesa da educacédo. Essas ideias se consubstanciaram em propostas pedagdégicas
que visavam a modernizacao do pais (SAVIANI, 2007).

Um professor Unico era denominado para cada aula régia, que se constituia de
uma unidade de ensino autbnoma e isolada. Chama-nos a atencdo a ‘aula do
comércio’ como maneira de relacionar a educacao escolar com as demandas da
burguesia mercantil. Buscava-se preparar os homens para uma formacdo que
permitisse integra-los ao tipo de sociedade que se almejava, de base mercantil.

Apesar de todo esforco para a modernizacdo da educacédo, o método da
pedagogia tradicional permaneceu, alterando os conteddos ministrados, ou seja,
conteudos de cunho religioso foram substituidos e “[...] a educagéao, até entdo voltada
para o clérigo e para a preparacéo espiritual, deveria ser baseada nos conhecimentos
advindos das ciéncias naturais” (CARVALHO, 2012, p. 92). Dessa forma, manteve-se
a visdo ‘essencialista’ de homem assimilada a no¢éo de ‘natureza humana’, ndo mais
devedora aos designios divinos. O principal expoente desta perspectiva nao religiosa
€ Johann Friedrich Herbart filésofo aleméo (1776 -1841).

O método tradicional, sistematizado por Herbart, implica no desenvolvimento
de cinco passos. O primeiro passo consiste na preparacao, cujo objetivo é recordar a
licAo anterior; na apresentacdo, segundo momento, o professor ensina um novo
contetdo que devera ser assimilado pelo aluno; assim, a assimilagéo corresponde a
comparacao entre o conteudo novo e o velho (j& conhecido e dominado pelo aluno).
No passo seguinte, a generalizacdo indica que o aluno ja assimilou o conhecimento
novo, sendo “...] capaz de identificar todos os fenbmenos correspondentes ao
conhecimento adquirido” (SAVIANI, 2009, p. 41). Por fim, o aluno deve ser capaz de
fazer exercicios para demonstrar se aprendeu ou ndo o contetdo ensinado, sendo

denominado, este quinto passo, de aplicacdo. Se o aluno consegue aplicar de maneira
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correta os contetdos ensinados significa que a assimilacdo esta confirmada e,
portanto, ao ensino corresponde uma aprendizagem.

Mesmo com as tentativas de concretizacdo das novas ideias impostas por
Pombal, algumas questdes impediram a sua efetivacdo: professores despreparados
para ministrar as aulas régias com formacao voltada aos principios jesuiticos; falta de
recursos e, sobretudo, a morte de Dom José |. Em 1777, Dona Maria |, filha de Dom
José |, assumiu o trono e demitiu Pombal de seu cargo como ministro. Assim, 0s
projetos pombalinos foram abandonados e criou-se um ambiente contrario as suas
ideias.

No periodo seguinte, as ideias iluministas se fortaleceram resultando na
emancipacao politica do pais e encerrando a fase de colonizacdo. Novos desafios

foram elencados, como, por exemplo,

[...] promover a indUstria nacional (entendido indUstria em polissemia
ampla, referente a toda iniciativa econdmica), resolver o problema do
trabalho, afirmar o sentimento nacional, questdes que apds trés
séculos de praticas mercantilistas, escravidao e fragmentagéo politica,
respectivamente, determinavam, aos olhos dos contemporaneos, a
viabilidade da nova nagdo (WEHLING, 2004, p. 46).

As mudancas pretendidas implicaram no reconhecimento da educacdo como
meio de alavancar o desenvolvimento do pais. Para tanto, era necessaria a
reorganizacdo das escolas, bem como dos padrdes didaticos e pedagdgicos. As
primeiras décadas da Republica brasileira foram marcadas pelas disputas entre
projetos de diferentes nuances politico-pedagdgicas. Prevalecia a ideia de que
somente uma “nova educacido” poderia responder as exigéncias educacionais
impostas pelas mudancas nas rela¢des de producéo.

Com a passagem de um pais agrario-exportador para urbano-comercial-
industrial, cresceu a necessidade de eliminar o analfabetismo e fornecer a populagéo
o minimo de instru¢do, como forma de adequacédo ao mercado de trabalho. Essas
acOes se originaram do capitalismo industrial, modelo em ascenséo que precisava
fornecer conhecimento a maior parte da populacao visando ao consumo e também a
produgdo, ou seja, onde “...] se desenvolvem relagdes capitalistas, surge a
necessidade da leitura e escrita, como pré-requisito de uma melhor condi¢cdo para
concorréncia no mercado de trabalho” (ROMANELLI, 2001, p. 59).
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Nesse sentido, acompanhando o movimento mundial, que passa a pensar em
uma educacdo diferente da que até entdo existia, educadores brasileiros
consideraram que 0s ‘novos problemas escolares’ ndo poderiam ser solucionados
pela pedagogia tradicional, propondo novos objetivos, conteddos e métodos a

educacdo escolar. Eis algumas caracteristicas da proposta de uma escola nova

[...] A escola nova organiza trabalhos manuais para todos os alunos
durante uma hora e meia, ao menos, por dia; [...]

Ao lado dos trabalhos regulados, concede-se tempo para trabalhos
livres que desenvolvem o gosto da crianca e Ihe despertam o espirito
inventivo [...] A cultura geral se duplica com uma especializacdo
espontanea, desde o primeiro momento; cultura dos gostos
preponderantes em cada menino. [...] O ensino serd baseado sobre
os fatos e a experiéncia. A aquisicdo dos conhecimentos resultade
observacfes pessoais, visitas a fabrica, pratica de trabalho manual
etc., e, sO em falta da observacdo de outros, recolhida através dos
livros. A teoria vem sempre depois da pratica, nunca a precede.
[...] A Escola Nova esta, pois, baseada na atividade pessoal da
crianga. [...] O ensino esta baseado em geral sobre os interesses
espontaneos da crianca; [...] A educacdo moral, como a intelectual,
deve exercitar-se ndo de fora para dentro, por autoridade imposta,
mas de dentro parafora, pela experiéncia e pratica gradual do sentido
critico e da liberdade. [...] As recompensas ou sang¢des positivas
consistem em proporcionar aos espiritos criadores ocasides de
aumentar a sua poténcia de criacdo. Desenvolve-se, assim, um largo
espirito de iniciativa. [...] (FERRIERE apud PERES, 2005, grifo n0osso).

A nova educacao foi defendida por intelectuais que pertenciam a dois grupos
distintos. Um, composto por pensadores liberais igualitaristas, que tomaram como
modelo o pensamento de Anisio Teixeira, para quem a escola deveria ser aberta a
toda a comunidade como meio de amortizar as desigualdades sociais provocadas pelo
sistema capitalista. O outro grupo, formado por liberais elitistas, atribuiam a escola
papel de alocadora dos individuos na sociedade de acordo com seus talentos e
aptiddes. Fernando de Azevedo, a quem coube a redagao do Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova, pertencia ao segundo grupo.

O Manifesto dos Pioneiros, publicado em 1932, defendia a escola publica
obrigatoria, laica e gratuita, atribuindo-lhe papel central na tarefa educativa. A escola
deveria assumir, inclusive, a missdo de “[...] integrar a politica trabalhista e colaborar
no amortecimento da ‘questao social’”” (GHIRALDELLI, 1992, p. 44). Embora em anos
diferentes, o movimento escolanovista mundial se instaurou em varios paises, e com

algumas especificidades.
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Para cumprir a misséo de amenizar as diferencas causadas pelo capitalismo
emergente, a educacdo deveria se voltar ao ensino de valores, mais do que a
conteudos cognitivos; deveria, ainda, valorizar a atividade do aluno, estimulando-o a
construir seu préprio conhecimento com base em interesses proprios e

espontaneamente.

Se, antes, a questao era a instrucao, reduzida ao desenvolvimento da
inteligéncia, depois, a questdo passou a ser a educacao, que abrangia
0s sentimentos, a afeicdo e o coracgdo, tidos como a base da moral. O
subjetivo passou a ser enfatizado em detrimento do objetivo. Nos
debates educacionais, a forma como o individuo aprenderia tornou-se
uma das questdes mais discutidas. Passou-se a defender que a
crianga devia interagir com o objeto do conhecimento e ndo apenas
memorizar 0s conteldos acumulados, ou seja, isso seria uma
condicdo necesséaria para que ela se tornasse suficientemente
autbnoma perante problemas sociais (GALUCH, 2013, p. 79).

Ao tomar as criticas a Escola Tradicional como base para a formulacéo de uma
nova metodologia, os renovadores buscaram superar as praticas até entdo realizadas,
propondo um modelo completo de inovacdo. De acordo com Saviani (2008), a Escola

Nova redirecionou o processo pedagdogico dominante na pedagogia tradicional ao

[...] deslocar o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o
sentimento; do aspecto ldgico para o psicolégico; dos contelidos
cognitivos para os métodos ou processos pedagoégicos; do professor
para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade
para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracéo filosofica centrada
na ciéncia da l6gica para uma pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia.
Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 2008,

p. 9).

Nesse sentido, a escola passaria a atuar na formacéo do cidadao, relegando a
segundo plano a transmissédo de conteudos. A escola assumiria a fungéo de “[...]
formar, além das virtudes de um membro da sociedade civil, como honestidade,
carater, iniciativa e autogoverno, também as virtudes do cidadao, como solidariedade,
orgulho nacional, dentre outras” (GALUCH, 2013, p. 74).

Acreditava-se que, contaminados pelo espirito de ajuda mutua, os
cidaddos passariam a agir de acordo com o sentimento. Assim,
comparada as ideias educacionais dos séculos anteriores, que
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visavam apenas a inteligéncia a teoria educacional da escola publica
mudou significativamente a énfase. Até o século XVIII, quando se
lutava pela destruicdo da sociedade feudal e pela edificacdo da
capitalista, defendeu-se a disseminacdo do saber acumulado pela
experiéncia em acumular riguezas. Em meados do século XIX, quando
teve inicio 0 novo processo de luta a énfase recaiu sobre os
sentimentos visando a preservacdo da sociedade ameacada pelas
lutas internas. Assim, essa era a prioridade destinada a educacao
(GALUCH, 2013, p. 79).

Os principios da Escola Nova exigiram uma nova forma de organizacdo da
estrutura curricular bem como uma nova forma de acédo para o professor. Se na
pedagogia tradicional o professor era o transmissor, na pedagogia nova o professor
deveria ser o estimulador, facilitador ou orientador, cabendo ao proprio aluno a
iniciativa de aprender aquilo que fosse de seu interesse. Assim, baseado no esquema
elaborado por Dewey, o0 método da Escola Nova consiste em cinco passos. O primeiro
passo do esquema elaborado para orientacdo da acdo metodoldgica do professor é
denominado de ‘atividade’. No passo seguinte, o professor, como orientador, devera
colocar um obstaculo que interrogue as atividades do aluno, chamado de ‘problema’.
Ao problematizar o conteudo, o professor deve identificar qual o conhecimento de
interesse dos alunos e o que ja sabem sobre ele. Ai, temos o terceiro passo da Escola
Nova: a ‘coleta de dados’. Apés a coleta de dados, cabe ao aluno o levantamento de
‘hipbteses’ a respeito do contetdo e, por fim, a ‘experimentacdo’ que visa confirmar
as hipoteses ou rejeita-las (SAVIANI, 2009, p.42).

Além de considerar que a Pedagogia Tradicional ndo atendia mais as
demandas da nova sociedade, a critica da Escola Nova recaia sobre o autoritarismo
daquela. Por outro lado, a Escola Nova buscou, no seu método, proclamar a
democracia e a livre-iniciativa dos alunos ao transferir a responsabilidade do ensino e
da aprendizagem quase que totalmente a estes, reduzindo ou anulando o papel do
professor como transmissor do conteudo.

A proposta pedagdgica escolanovista atendia aos interesses dominantes, uma
vez que a necessidade da sociedade néo era de pessoas letradas e, portanto, o papel
do professor como transmissor também ndo se fazia necessario. A sociedade
necessitava de individuos que soubessem lidar com as desigualdades impostas pelo
sistema capitalista e a livre iniciativa, acreditava-se, poderia ajuda-los a ser bem-
sucedidos. Consequentemente, essa tendéncia veio a refor¢ar as desigualdades

provocando um “[...] efeito socialmente antidemocratico” (SAVIANI, 2009, p. 68),
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mantendo a sociedade de classes e n&o oferecendo o conhecimento aos filhos dos
trabalhadores, apesar de possibilitar-lhes o acesso a escola.

A despeito do periodo histérico em que a pedagogia escolanovista se firmou,
seus principios continuam defendidos hoje com novas roupagens. A partir da década
de 1980, o construtivismo se consolidou como uma “nova” corrente pedagogica,
principalmente no campo da alfabetizagdo; expandindo-se rapidamente aos demais
niveis e modalidades de ensino. Ao estudarmos seus principios, podemos afirmar que
sdo muito parecidos — sendo idénticos — aos da pedagogia escolanovista. Duarte
(2000) afirma,

Uma das formas mais importantes, ainda que nao Uunica, de
revigoramento do ‘aprender a aprender’ nas duas ultimas décadas foi
a macica difusdo da epistemologia e da psicologia genéticas de Jean
Piaget como referencial para a educagdo, por meio do movimento
construtivista que, no Brasil, tornou-se um grande modismo a partir da
década de 1980, defendendo principios pedagdgicos muito préximos
aos do movimento escolanovista (p. 29-30).

A pedagogia tradicional estava vinculada a sociedade agrario-exportadora e
nao atendia as necessidades do modelo urbano-comercial-industrial. A pedagogia
escolanovista, por sua vez, voltou-se a manutencao da sociedade capitalista.

No primeiro caso, a pedagogia voltada ao intelecto por meio da tentativa da
manutencdo de conhecimentos verdadeiros, por meio da repeticdo e copia do ja
existente ndo poderia considerar a possibilidade e positividade da mudanca do
contetido e dos métodos de ensino, ignorando quase que totalmente quaisquer acdes
no sentido de ampliar ou alterar fundamentos do conhecimento humano. Seria
razoavel afirmar que para a pedagogia tradicional o desenvolvimento significa
manutenc¢do, por mais paradoxal que isso possa parecer.

Consideramos que a preocupacédo da pedagogia tradicional com a transmissao
dos conteudos acumulados é relevante. Mas o desenvolvimento humano, na
perspectiva defendida pela Teoria Historico-Cultural Ihe parece indesejavel. De fato,
as mudancas que ocorreram na sociedade da época devem muito ao modelo
tradicional de ensino, do que inferimos que o desenvolvimento provocado pela
pedagogia tradicional ndo pertencia as suas intencoes.

No segundo caso, a mudanca e a transitoriedade dos contetdos tornaram-se

principios basilares para nortear a acédo pedagdgica. Tal flexibilidade, porém, acredita-
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se, é intrinseca ao aluno, estando o desenvolvimento deste, relegado a sua vida
cotidiana e aos estimulos ambientais imediatos. N&do ha que se falar aqui em
transmissao de contetdos acumulados, pois estes s6 podem vir do proprio sujeito, por
iniciativa dele e do seu cotidiano.

Para a Escola Nova, o desenvolvimento era desejado, mas este era sinGbnimo
de adaptacéo criativa, fortalecimento das relacdes sociais dadas. A sociedade néo é
vista como a relacdo entre classes antagbnicas, sobrepondo a ideia de que os
individuos sao livres e iguais, sendo a sociedade resultado da soma destes. Assim,
os limites do desenvolvimento almejado pela concepgédo escolanovista estava na
auséncia de conteudos e na énfase nos métodos. A Pedagogia Historico-Critica
supera as teorias anteriores, incorporando novos elementos considerados pelo
materialismo historico-dialético, dentre eles a premissa de que a aprendizagem de
conteudos cientificos impulsiona o desenvolvimento humano.

As aquisicbes dos homens advindas da transformagdo da natureza para
satisfazer suas necessidades basicas ndo sdo transmitidas por hereditariedade,
portanto ndo sdo biolégicas e nem espontaneas. As técnicas desenvolvidas, os
instrumentos elaborados e a forma de comunicacédo se tornaram aquisi¢des historicas.
Para tanto, as transformacbes operadas pelo homem precisavam se tornar
permanentes, sem que precisassem ser ‘reinventadas” pelas geracdes posteriores.

Em outras palavras,

[...] podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O
gue a natureza lhe da quando nasce ndo |Ihe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso
do desenvolvimento histérico da sociedade humana (LEONTIEV,
2004, p. 285).

Somente a vida em sociedade permitiu uma forma peculiar de fixagado destas
aquisicoes, isto se deve ao fato de que os homens tém uma atividade criadora e
produtiva: o trabalho. Ao modificar a natureza, os homens criam 0s objetos para
satisfazer suas necessidades: maquinas, habita¢des, dos instrumentos mais simples
aos mais complexos. Todavia, 0 progresso da construgcdo desses bens materiais
também originam a cultura dos homens e cria, entdo, o mundo da cultura — um mundo
exclusivamente humano.

Assim, nos primordios da vida coletiva, o instrumento elaborado pelo homem

para intervir na natureza nao era apenas um objeto com determinadas propriedades,
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mas um objeto social “[...] na qual estdo incorporadas e fixadas as operagdes de
trabalho historicamente elaboradas” (LEONTIEV, 2004, p. 287).

Cada geracgao inicia sua vida em um mundo “ja pronto”, com instrumentos,
habitacdes, os mais variados objetos ja criados pelas geracdes precedentes, bem
como conceitos, valores, habitos, atitudes, habilidades, ou seja, o “conhecimento das
propriedades do mundo real” (SAVIANI, 2003, p. 12). Dessa forma, a geragédo nova

se apropria de todas essas aquisi¢cdes participando da vida em sociedade.

O homem néo nasce dotado das aquisi¢des histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geragcdes humanas, néo
séo incorporadas nem ele, nem nas suas disposi¢des naturais, mas
no mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6
apropriando-se delas no decurso da vida ele adquire propriedades e
faculdades verdadeira humanas. Este processo coloca-o0, por assim
dizer, aos ombros das geragfes anteriores e eleva-o muito acima do
mundo animal (LEONTIEV, 2004, p. 301).

Isso nos leva a colocar em foco duas acdes necessarias: objetivacdo e
apropriagdo. Ao transformar a natureza para satisfazer suas necessidades, o ser
humano cria uma realidade objetiva, cujas caracteristicas se tornam humanas, ocorre
a transformacdo da natureza e do proprio ser humano. As geracdes humanas
precedentes sdo responsaveis por transmitir as aptidées ja desenvolvidas e que foram
objetivadas, enquanto as geragcOes posteriores devem adquirir tais aptidoes. A
experiéncia individual do homem, por si sO, ndo é suficiente para torna-lo humano.

Isso porque

[...] as aptiddes e caracteres especificamente humanos ndo se
transmitem de modo algum por hereditariedade biolégica, mas
adquirem-se no decurso da vida por um processo de apropriacao da
cultura criada pelas geragfes precedentes (LEONTIEV, 2004, p. 25).

Como a experiéncia individual do homem néo basta para a apropriagdo dos
resultados da atividade desenvolvida pelas geracdes precedentes, afirmamos, entéo,
a importancia da transmissdo das aptiddes ja conquistadas pela humanidade. Isso
significa que o processo de internalizacdo institui-se “[...] a partir do universo de
objetivacées humanas disponibilizadas para cada individuo singular pela mediacéo de
outros individuos, ou seja, por meio de processos educativos” (MARTINS, 2013, p.

271). Nao podemos aceitar, portanto, a ideia de que somente a relacao entre objeto e
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individuo séo suficientes para que estes possam se apropriar do conhecimento ja

construido anteriormente, ou seja,

Os processos de producéo e difusdo do conhecimento ndo podem ser
analisados na perspectiva da existéncia de um abstrato sujeito
cognoscente que interage com o0s objetos de conhecimento por
intermédio de esquemas préprios da interacdo biolégica que um
organismo estabelece com o meio ambiente (DUARTE, 2003, p. 29).

Dessa forma, a interacdo entre aquele que ja se apropriou dos produtos
culturais (material e intelectual) com aqueles que ainda estdo iniciando sua historia
social é fundamental para impulsionar o desenvolvimento destes. Em outras palavras,
a relacdo de uma crianga com outra crianca ndo provoca o desenvolvimento de suas
faculdades intelectuais, nem mesmo a interacdo destes com o0s instrumentos ja
produzidos pela humanidade; é necessaria a interacdo com o adulto, que ja se
apropriou da cultura. Conforme as palavras de Vigotski (apud DUARTE, 2003, p. 44),
“[...] no desenvolvimento cultural esta inter-relacdo é a forca motriz basica do
desenvolvimento (aritmética dos adultos e infantil, fala etc.)”. Nesse sentido, “[...] o
trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2003, p. 13). A educacéo escolar é fundamental para transmissao
do saber sistematizado, da cultura letrada, daquilo que permaneceu historicamente e

se firmou como fundamental e essencial.

Se, por um lado, o patrimdnio material e ideal se coloca como dado
para apropriacdo, por outro e a0 mesmo tempo, é tido como condic¢ao
imprescindivel do processo de transformagéo de um ser hominizado,
isto €, que dispbe de dadas propriedades naturais filogeneticamente
formadas, em um ser humanizado, isto é que se (trans)forma por
apropriacdo da cultural (MARTINS, 2013, p. 271).

Deste modo, ao transmitir os conteudos cientificos, artisticos e filosoéficos, a
escola age como mediadora entre os individuos da nova geragéo e as ferramentas
psicologicas (instrumentos simbdlicos), promovendo o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores, bem como dos elementos necessarios a sua formacao como ser

humano.
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[...] o desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a
formacdo dos comportamentos complexos culturalmente instituidos,
isto é, com a formacado das funcdes psiquicas superiores, radica a
afirmacdo do ensino sistematicamente orientado a transmissao dos
conceitos cientificos, ndo cotidianos [...] (MARTINS, 2013, p. 270).

N&o se trata, portanto, de qualquer tipo de educacéo escolar, ou de quaisquer
conteudos e atividades desenvolvidas na escola. Trata-se do saber sistematizado,
pautado em conteudos cientificos, artisticos e filosoéficos, e ndo cotidianos.

Tais conteudos e atividades estdo objetivados em propostas pedagdgicas, que
se expressam nos materiais didaticos que séo utilizados. Nesse caso, analisaremos
os livros didaticos, por ser um recurso de ensino universalizado. Ao analisarmos 0s
livros didaticos, ndo podemos ignorar que séo frutos de uma politica educacional, e
que, portanto, disseminam objetivos para a educacao brasileira que se pautam sobre

uma concepcao politico pedagdgica, ou seja, uma concepcao de formacdo humana.



3 A POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA A PARTIR DA DECADA DE 1990

A educacado € um fendmeno social; ao mesmo tempo que recebe influéncia do
contexto histérico-social, exerce influéncia sobre ele. Neste fenbmeno inclui-se a
educacao escolar, ja que “a escola é parte integrante e inseparavel do conjunto dos
demais fendmenos que compdem a totalidade social” (FRANCO, 1987, p. 54).

As atividades escolares também variam de acordo com o tempo histérico. Por
iISso, se tomarmos a educagéo escolar como fendmeno desvinculado da sociedade,
corremos o risco de adotar modismos, acreditando que o atual é o que existe de “mais
avancado” e, portanto, o melhor, ignorando, por exemplo, os aspectos relacionados
ao projeto social que se pretende quando sdo assumidas determinadas posturas
politico-pedagogicas.

Dessa forma, para analisarmos a proposta pedagodgica veiculada por meio de livros
didaticos, torna-se fundamental relacionarmos as atividades escolares desenvolvidas
no atual contexto social a politica educacional. Neste capitulo, buscamos
compreender os principios norteadores da politica educacional brasileira a partir da
década de 1990, procurando desvelar a concepcao de formacédo humana orientadora
dos documentos mais influentes nesse periodo: o Relatério para a UNESCO da
Comisséao Internacional sobre educacgéo para o Século XXI e os PCN. Procuramos,
ainda, entender o carater politico do PNLD, um programa existente desde 1929,

embora com denominacdes distintas.

3.1 Politica e politicas publicas

A educacéo escolar no Brasil vem sendo discutida por grupos de pessoas que
orientam as decisdes politicas e almejam respostas a determinados objetivos: ora se

trata de alavancar o desenvolvimento econdmico, ora se priorizam a
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democratizagdo”, a equidade social, a profissionalizacdo etc. Para cada objetivo, ha

um conjunto de acdes que se referem as politicas publicas.

A andlise historica € indispensavel para a compreensao das politicas
publicas, no caso especifico, as que sdo adotadas no campo
educacional, e, ao mesmo tempo, para o desvelamento dos sentidos
gue elas assumem nos diferentes momentos (CARVALHO, 2012, p.
22).

Politica e politicas publicas possuem, cada uma, caracteristicas proprias
relacionadas ao Estado. O termo politica se refere ao interesse publico comum, a vida
do cidadao e, mais diretamente, ao estudo das a¢bes do Estado, considerando-se
este como “[...] conjunto de instituicbes permanentes — como 6rgaos legislativos,
tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco monolitico necessariamente —

que possibilitam a ag¢éo do governo” (HOFLING, 2001, p.31). Assim,

Politica € um conceito amplo, relativo ao poder em geral e a um
processo de tomada de decisdo a respeito de prioridades, metas e
meios para alcanca-las. E imperativo ao Estado fazer escolhas quanto
a area em que ir4 atuar, por que e como atuar. Por outro lado, porém,
o0 processo de tomada de decisdo nao € unilateral, envolve
negociagoes sociais [...] (CARVALHO, 2012, p. 28).

Ja o termo politicas publicas envolve a sociedade e o bem social dos individuos,
€ a garantia de direitos sociais em resposta aos problemas comuns da vida em
sociedade. Por meio das a¢fes do Estado, um projeto de governo € implementado —
planos, programas, diretrizes — para garantir o bem-estar social. Em outras palavras,
“[...] por politicas publicas entende-se o conjunto de objetivos ou de intencdes que, em
termos de opcdes e prioridades, ddo forma a um determinado programa de acéo
governamental, condicionando sua execugao (CARVALHO, 2012, p. 28).

As politicas publicas sdo aqui entendidas como as de
responsabilidade do Estado — quanto a implementagdo e manutencéo
a partir de um processo de tomada de decis6es que envolve 6rgaos
publicos e diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados
a politica implementada. Neste sentido, politicas publicas ndo podem
ser reduzidas a politicas estatais (HOFLING, 2001, p. 31).
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A educacdao pode ser entendida como politica publica a partir do momento que
se torna um direito social dos individuos, e, portanto, responsabilidade do Estado. N&o
obstante, a educacéao torna-se objeto de reflexdo e acdo para outros segmentos da
sociedade, ou seja, “[...] educagdo como uma politica publica social, uma politica
publica de corte social, de responsabilidade do Estado — mas ndo pensada somente
por seus organismos (HOFLING, 2001, p. 31). Ndo podemos nos equivocar e
considerar que politicas se constituem exclusivamente como iniciativas do Estado,
como se estivessemos apartados das discussdes que dao origem as politicas

publicas.

Enquanto processo(s) social(is), construido(s) historicamente, a(s)
politica(s) configura(m)-se como um complexo contraditério de
condigdes historicas que implicam um movimento de ida e volta entre
as forgas sociais em disputa (CURY, 2001). N&o por acaso ja se disse
gue é preciso capta-la(s) em sentindo mais amplo [...] (VIEIRA, 2007,
p. 57).

Diferentes setores da sociedade defendem principios que podem corroborar
com 0s principios estabelecidos ou contrapor-se a eles. Embora se fale em “boas

intengdes” ndo ha neutralidade na politica educacional.

Os debates sobre uma agenda de reformas educacionais no Brasil séo
intensos, mobilizando diferentes setores da sociedade civil em torno
de questdes referentes aos fins e a organizacdo da educacédo
nacional. H4 uma clara polarizagdo entre um setor identificado com o
mercado e outro mais préximo a interesses demaocraticos. Tais setores
buscam consolidar suas propostas para a educagcdo como
hegemonica na sociedade brasileira (LEAO, 1999, p. 116).

Ainda gue a politica educacional se volte as ideias a serem implementadas
especifica e diretamente na escola, ndo ha como desvincula-la do projeto social, ou
seja, “[...] deve-se pensa-la sempre em sua articulacdo com o planejamento mais
global que a sociedade constréi como seu projeto e que se realiza por meio da acao
do Estado” (AZEVEDO, 1997, p. 60). Isso significa que os diferentes segmentos da
sociedade buscam defender suas propostas com o intuito de consolidar um projeto de

sociedade e um ideal de formac¢do humana por meio da politica a ser implementada.

Falar em Politicas da Educagéo consiste, em primeiro lugar, em
reconhecer que h4 uma diretividade educacional sistematizada e
defendida na sociedade. Essa diretividade, no entanto, que sempre se



49

apresenta como um caminho a ser seguido, tanto pode conter
elementos que sinalizem a transformacao da sociedade como pode
esconder, em si mesma, o0 estimulo a comportamentos incapazes de
alavancar situacfes que possam superar as ja exigentes, socialmente
consideradas (por muitos) nao satisfatérias. Uma analise das Politicas
da Educacéo exige, pois, um exame de como se esta a refletir sobre
as propostas e/ou praticas direcionadas a vida publica ou a
dinamizagdo da sociedade em sua complexidade (NAGEL, 2003, p.
30).

Nesse sentido, compreender a politica educacional brasileira implica analisa-la
no contexto histérico em que esta inserida, uma vez que cada momento corresponde
a um projeto de sociedade e para o qual estdo direcionadas as propostas que buscam
implementar tal projeto com vistas a garantir o bem-estar social. Considerando-se os
aspectos aqui apontados, faremos um recorte a partir da década de 1990 para
compreender a influéncia das acdes desenvolvidas nesse periodo para a
concretizacdo da politica educacional atual, considerando-se o ideal de formacéao
humana disseminado por programas de governo, em especial, pelo PNLD que dispde
0s critérios para a organizacao dos livros didaticos.

3.2 Politica educacional brasileira a partir da década de 1990

No inicio dos anos 1980, surgiu o adjetivo ‘global’ nas grandes escolas de
administracdo americanas e em pouco tempo atingiu o nivel mundial com o termo
‘globalizagdo’. Sua mensagem principal diz respeito ao esforco que deve ser
empreendido para a satisfacdo dos interesses comuns, contando com a cooperacéao
de todos. Chesnais (1996, p. 23), professor de economia e critico do neoliberalismo,

afirma que

[...] em todo lugar que se possa gerar lucros, os obstaculos a expanséo
das atividades de vocés foram levantados, gracas a liberalizacédo e a
desregulamentacdo; a telematica e os satélites de comunicacdes
colocam em suas maos formidaveis instrumentos de comunicagéo e
controle; reorganizem-se e reformulem, em consequéncia, suas
estratégias internacionais (CHESNAIS, 1996, p. 23).

Na década de 1990, a globalizacdo da economia definiu um cenario no qual

assistimos ao crescimento das atividades internacionais das empresas e fluxos
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comerciais, a ampla mudanca da base tecnoldgica, a reordenacdo dos mercados
mundiais, & intensificagdo da circulacdo financeira, dentre outras alteracdes. Tais
mudancas ndo se limitaram e nem se limitam ao ambito econdémico e tecnolégico;
trouxeram e continuam trazendo uma série de consequéncias para a formacéo
humana, bem como para a educagéao escolar. Destarte, “[...] no tocante ao progresso
técnico, a globalizacdo é quase invariavelmente apresentada como um processo
benéfico e necessario” (CHESNAIS, 1996, p. 25), cabendo a sociedade a adaptagao
as novas exigéncias e obrigacoes.

O mercado passa a ser o grande gestor das rela¢cdes econdmicas, politicas e
sociais. Dentre os diversos objetivos tragados pelos representantes do capital, nessas
circunstancias, estd o de modelar instituicbes e sujeitos aos parametros por eles
desejados, cada dia mais flexiveis, autbnomos e eficientes. Tais caracteristicas sado
necessarias a este sistema, pois envolve a flexibilizacdo dos processos de producéo,
do consumo e até mesmo do trabalho.

A escola ocupa papel central nesse processo, pois trata-se de uma instituicao
na qual as novas geracdes passam, obrigatoriamente, muitos anos de suas vidas.
Este poderoso instrumento de socializacdo tem sido alvo de variados modelos
formativos que raramente sdo submetidos ao crivo da critica teérica, sobretudo
quando o discurso aparece como encantador, “novo” e hegemobnico e, muitas vezes,
a justificativa reside no fato de ser “[...] a Unica perspectiva capaz de superar os
impasses e problemas da educagao e de trazer novos avangos” (ROSSLER, 2006, p.
104).

Os anos 1990 “[...] foram marcados por reformas educacionais em todos os
ambitos do sistema de ensino, o que tem levado a inferir que [...] s6 seja comparavel
a década de 60 em termos das mudancas que ensejou” (OLIVEIRA, 1999, p. 69).

Todavia, o apice das mudancas na década de 1990 é fruto dos processos
politicos que permearam os anos 1970/1980 quando, em plena crise econdmica e
politica, o capital levou a efeito a estruturacdo de uma nova organizacado da ordem
mundial. Nesse sentido, analisar as politicas educacionais a partir da década de 1990

nao significa desconsiderar o contexto historico e politico anterior, pelo contrario,

[...] uma andlise das politicas dos anos 90 no Brasil implica em rever
uma pratica social que desemboca em reformas estruturais cada vez
mais desvencilhadas das amarras da producdo de massa, contida sob
regulamentacdo fordista; também em examinar a tendéncia de
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ajustamento do trabalho aos limites da producdo enxuta e em inquirir
sobre a relacdo dessa nova forma de ser do trabalho com o
esvaziamento do Estado e de suas antigas fun¢cées (NAGEL, 2001, p.
102).

Nos anos 1990 emerge um novo padrao de modernizacgéo capitalista, tornando-
se evidentes os conflitos entre a esfera publica e a privada que atingem os diversos
setores da sociedade, entre eles, o educacional. “A légica do mundo privado, com sua
énfase no mercado, no individualismo e no consumismo, instaura-se no interior do
espago publico escolar’ (LEAO, 1999, p. 116). Grande parte do sucesso da légica
capitalista na educacdo publica se deve a influéncia dos organismos internacionais?®
na politica brasileira que disseminaram no pais, como em outros paises pobres do
mundo, o ideal de equidade social. Um dos exemplos foi a realizacdo da Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos, da qual o Brasil participou, cuja finalidade era “[...]
a universalizacdo da educacdo basica como direito de todos e condicdo para a
cidadania e para o desenvolvimento” (CARVALHO, 2012, p. 224). Essas orientacoes
marcam as politicas educacionais da atualidade e buscam implementar, por meio de
reformas no sistema publico de ensino, um paradigma de formac¢do, como veremos
mais adiante.

A “nova”’ forma de organizacdo dos processos produtivos buscada pelos
organismos internacionais, exige também determinado tipo de individuo, mais
precisamente um novo trabalhador. A inovacdo tecnolégica, a modernizacdo das
empresas, a crescente competitividade, bem como a producgéo e consumo acelerados
demandam, segundo aqueles organismos, um trabalhador flexivel, capaz de se
adaptar as diversas situacdes e que seja a0 mesmo tempo, criativo, participativo e
autdbnomo, habilidades consideradas possiveis de serem adquiridas por meio da
educacdo. Como explica Carvalho (2012, p. 224), “[...] A ideia é articular a educagao
aos encaminhamentos da politica econébmica e aos objetivos da modernizagéo e da
produtividade”. A partir da década de 1990 as politicas educacionais foram se
configurando com base nesses ideais.

A nova legislagéo da educagéao brasileira, notadamente na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional (LDB 9394/96), aliada a decretos, programas e planos

3 Organizagbes Internacionais, Organismos Internacionais ou Agéncias multilaterais. Tais
denominacdes referem-se a entidades criadas cujo objetivo envolve a obtencdo e manutencéo da paz,
desenvolvimento econdmico e social, resolugéo de conflitos, etc.
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da Unido se ocupou de concretizar as mudancas, revelando a nova faceta da politica
educacional brasileira.

Como marco na educacdo brasileira, a Lei 9394/96 tem como principais
caracteristicas a descentralizacdo e a flexibilizacdo, principios que se voltam para os
interesses de uma classe social especifica — aquela que detém o capital. Nem sempre
essas caracteristicas séo vistas dessa forma, sendo consideradas apenas como

conquistas em face do autoritarismo administrativo, ou seja,

Com devocdo especial, a luta pela descentralizacdo do sistema
educacional foi aplaudida como libertacdo do autoritarismo
administrativo, do poder sem representatividade, sem jamais
identifica-la como pré-requisito basico para o revigoramento da
economia burguesa, ansiosa por autonomia de rotinas, ou normas
antes estabelecidas (NAGEL, 2001, p. 108).

Certamente a descentralizacdo, a autonomia e a participacdo sdo essenciais
para o alcance de uma gestdo democratica, na qual a participacdo da comunidade e
0S responsaveis pela instituicdo sejam também eles os principais responsaveis pelas
decisdes financeiras, pedagodgicas e administrativas. Todavia, tais conceitos podem
diminuir a atuacdo do Estado como mantenedor das politicas sociais, bem como
camuflar os propdsitos neoliberais de diminuicdo do papel do Estado em relacéo as

guestbes sociais.

Um dos argumentos que os Orgdos Centrais tém utilizado para
justificar sua politica de descentralizacdo € o de contar com a
participacdo da comunidade escolar. Sob esta perspectiva, trata-se de
propiciar condigbes para que a comunidade participe nas questdes
administrativas, pedagogicas e financeiras, a fim de que, deste modo,
melhore a eficiéncia, a eficacia e a qualidade da escola publica,
concretizando assim, a sua ‘democratizagéo’ (VIRIATO et al., 2001, p.

177).

A descentralizacao transforma-se na nova forma de acéo do Estado em relacao
a educacéo, transferindo a responsabilidade financeira e organizacional aos Estados,
municipios e outros segmentos da sociedade, ocorrendo, assim, “[...] uma redefinigao
de responsabilidades, a introducdo, ainda incipiente, do modelo gerencial na
administracdo da educacao e a adocéo de critérios e mecanismos de mercado para o
sistema educacional” (CARVALHO, 2012, p. 239).
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A descentralizagdo se apresenta como uma das solucbes para a crise
educacional do pais, considerando-se que somente o mercado poderé resolver os
problemas da educacéo brasileira e garantir resultados mais satisfatérios. Além disso,
abrem-se as portas para que a populacdo participe da gestdo escolar e seja

corresponsabilizada pela busca de solucéo para eles.

O problema desta questao reside no fato de se afirmar que as politicas
estao descentralizadas, por isso estdo mais ‘democraticas’, contando
com a participacdo daqueles que estdo inseridos na realidade
educacional, cumprindo-se assim, com a ‘democratiza¢ao’ do ensino,
com a sua qualidade, com a sua oferta para toda a populacdo, quando
na realidade a pratica realizada € bem outra (VIRIATO et al., 2001, p.
178).

Com a descentralizacdo, abrem-se espacos para que a esfera privada ganhe
forca, tanto no financiamento, quanto nas questdes pedagogicas e curriculares. Isso
significa maior liberdade de ensino, pluralidade de ideias (LDB 9394/96), porém,
concretamente se assiste ao rearranjo institucional que adequard as escolas aos
novos padrées do capital, no qual se presencia o discurso da inclusdo mas,
contraditoriamente, pratica-se a exclusao.

Programas séo elaborados como forma de regulagédo e controle do Estado
sobre a maneira de as escolas conduzirem o trabalho pedagdgico, ou seja, a0 mesmo
tempo que é concedida autonomia as escolas, elaboram-se estratégias para manter
a centralizacdo da politica do Estado.

Estes principios, como dissemos, estdo presentes em documentos de agéncias
multilaterais* como a UNESCO e o Banco Mundial e tém influenciado as reformas
educacionais no Brasil, independentemente do grupo no poder. Destacamos como
documentos orientadores da politica educacional brasileiro o Relatério para a
UNESCO da Comisséo Internacional sobre a Educagéo para o século XXI, conhecido
como Relatério Delors (DELORS, 1999) e também os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997).

4 As agéncias multilaterais constituem uma sociedade entre Estados, no qual firmam acordos e tratados
para atingir objetivos comuns vinculados a educacéo, politica, economia, saude etc.
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3.2.1 Relatorio Delors: um ideal de formacdo humana

No periodo de 1993 a 1996 foi elaborado, por uma comisséo internacional, um
documento destinado a UNESCO, cujo objetivo era redefinir o papel da educagéo em
frente das mudancgas resultantes do “[...] processo de globalizacdo das relacdes
econdmicas e culturais” (SOUZA, 1999, p. 9) iniciadas na década de 1990. Segundo
este documento, “[...] ante os multiplos desafios do futuro, a educagao surge como um
trunfo indispensavel a humanidade na sua construcéo dos ideais da paz, da liberdade
e da justica social” (DELORS, 1999, p. 11).

O Relatdrio resultou dos trabalhos realizados por uma Comissdo® constituida
por membros de quinze paises e presidida por Jacques Delors®. Em 1998, com o
apoio do Ministério da Educacdo e com a apresentacao assinada pelo entdo ministro
da educacao, Paulo Renato Souza, esse relatério foi publicado no Brasil. Isso anuncia
gue o Brasil adotaria os objetivos para a educacédo e o ideal de formacdo humana
difundidos pelo Relatério para orientar os caminhos da educacdo brasileira como

afirma o ministro da educacao,

Assim, estou seguro de que a edicdo brasileira do Relatério
coordenado por Jacques Delors contribuird para o processo em que,
de modo especial, se empenha o Ministério da Educacéo, qual seja, o
de repensar a educagdo brasileira (SOUZA, 1999, p. 10).

Nesse documento, o processo de globalizacdo que se inicia na década de 1990
e se expande mundialmente, disseminado pelo ideario neoliberal, € visto como um
fendbmeno natural e espontaneo. Isso fez com que os paises se alinhassem a este
ideario como forma de sobrevivéncia no cenario internacional. Embora alguns paises
tenham conseguido se desenvolver consideravelmente devido ao progresso cientifico

e a nova logica do mercado, o Relatorio aponta que o nivel de vida das pessoas

5 A Comissédo foi composta por: In"am Al Mufti (Jordania); Isao Amagi (Japao); Roberto Carneiro
(Portugal); Fay Chung (Zimb&bue); Bronislaw Geremek (Pol6nia); Willian Gorham (Estados Unidos);
Aleksandra Kornhauser (Estovénia); Michael Manley (Jamaica); Maristela Padrén Quero (Venezuela);
Marie-Angélique Savané (Senegal); KaranSingh (india); Rodolfo Stavenhagen (México); Myong Won
Suhr (Coréia do Sul); Zhou Nanzhao (China) e Jacques Delors (Franca).

6Jacques Delors foi autor e organizador do Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre
Educagédo para o século XXI — Educagdo: Um tesouro a Descobrir. Presidente da Comisséao, antigo
ministro da Economia e das Finangas e antigo presidente da Comissao Européia (1985-1995).
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progrediu de maneira diversa, atenuando de um lado os problemas ja existentes,
como: o desemprego, a exclusdo social, a desigualdade de desenvolvimento; e de
outro lado, aprofundando a realidade excludente, uma vez que a responsabilidade
pelo quadro é atribuida aos individuos e a educacao.

Dado o contexto histérico — de crise econOGmica, Vvioléncia exacerbada,
problemas ambientais — em que foi redigido, o Relatério aponta que se torna
necessario caminhar para uma sociedade mais justa, um mundo melhor, cujas
pessoas tenham compreensdo muatua e almejem a paz entre os povos, sendo
necessario ultrapassar algumas tensées que rondam o século XXI, destacando-se,
dentre elas:

o A tensdo entre a tradicdo e a modernidade: o individuo deve
adaptar-se a nova realidade sem negar a si mesmo; construir sua autonomia
e ao mesmo tempo respeitar a liberdade e a evolugdo do outro; dominar o
progresso cientifico e estar atento as novas tecnologias da informacao
(DELORS, 1999, p.14);

o A tensdo entre a indispensavel competicdo e o cuidado com a
igualdade de oportunidades: ao mesmo tempo que se incentiva a competicdo
no mercado, € preciso “dar a cada ser humano os meios de poder realizar
todas as suas oportunidades” [tornando possivel por meio da educacao],
conciliar a competicdo que estimula, a cooperacdo que reforca e a
solidariedade que une” (DELORS, 1999, p. 15).

o A tensdo entre o desenvolvimento dos conhecimentos e a
capacidade de sua assimilacao pelo homem. Embora os programas escolares
estejam sobrecarregados, € necessario preservar 0s elementos essenciais de
uma educacéo basica, quais sejam: agueles que ensinem a viver melhor, por
meio ndo s6 do conhecimento, como da experiéncia e da construcédo de uma
cultura pessoal (DELORS, 1999, p.15).

o A tensdo entre o espiritual e o material: 0 mundo necessita de
valores morais, cabendo a educacdo despertar as tradicbes e convicgdes
individuais, ajudando cada individuo a relacionar-se num contexto universal,

superando o individualismo e respeitando o pluralismo (DELORS, 1999, p.15).

A Comissao afirma que o caminho para ultrapassar tais tensdes deve estar

centrado educagdo, cabendo-lhe a tarefa de superar os desafios impostos pela
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sociedade contemporanea e, a0 mesmo tempo, preparar o individuo para atuar de
maneira consciente na vida coletiva. Embora a educagéo seja vista como o caminho
para a superacdo dos problemas da sociedade, a responsabilidade é atribuida a
todos, individualmente, reafirmando uma das caracteristicas marcantes da politica

educacional brasileira: a descentralizagao.

Quando as comunidades assumem maior responsabilidade no seu
préprio desenvolvimento, aprendem a apreciar o papel da educacéo,
guer como meio de atingir os objetivos societais, quer como uma
desejavel melhoria da qualidade de vida. A este propdsito, a Comissao
chama a atencgédo para o interesse de uma sabia descentralizacdo, que
conduza a um aumento da responsabilidade e da capacidade de
inovacdo de cada estabelecimento de ensino (DELORS, 1999, p. 26).

As politicas educacionais disseminadas por meio do Relatdrio tracam as
finalidades e os meios para a educacdo do século XXI, elencando como prioridade
trés grandes desafios: “[...] contribuir para um mundo melhor, para um
desenvolvimento humano sustentavel, para compreensdo muatua entre 0S povos e
[renovar] a vivéncia concreta da democracia” (DELORS, 1999, p. 14). Sobre a

importancia das politicas educacionais, o Relatorio

[...] considera as politicas educativas um processo permanente de
enriguecimento dos conhecimentos, do saber-fazer, mas também e
talvez em primeiro lugar, como uma via privilegiada e construgédo da
propria pessoa, das relagdes entre individuos, grupos e nacdes
(DELORS, 1999, p. 12).

Embora as metas para a nova educacao sejam relevantes, elas revelam facetas
convergentes com o modelo capitalista de sociedade, ou seja, € necessario contribuir
para um mundo melhor, mas sob as relacdes capitalistas; as criancas devem aprender
a preservar, mas ndo aprendem sobre as reais causas da destruicdo do meio
ambiente: os paises desenvolvidos se negam a diminuir a emissdo de poluentes;
quando as desigualdades se acirram, busca-se nos individuos a vontade para a paz,
levantando a bandeira da democracia formal para camuflar as decisées tomadas pelo
centro do poder.

Com base naqueles desafios e acreditando na for¢a das politicas educacionais,

a Comissdo tomou como prioridade para a educacdo o desenvolvimento das
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capacidades individuais, adotando a concepgao de “educacdo ao longo de toda a

vida”. Dessa forma,

Cabe-lhe a missdo de fazer com que todos, sem excec¢do, facam
frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que implica,
por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela
realizacao do seu projeto pessoal. Esta finalidade ultrapassa qualquer
outra (DELORS, 1999, p. 16).

Neste trecho fica clara a concepcéo de formacdo humana pautada no inatismo,
uma vez que cabe a escola o papel de fazer frutificar os talentos e aptidées que ja se
encontram no aluno e estao apenas “escondidos” (como um “tesouro”), quer dizer,
cabe a educagédo “[...] emergir determinadas qualidades naturais dos alunos" [...]
(DELORS, 1999, p. 28). Esta concepcéo de formacdo humana esta vinculada a ideia
de que a aprendizagem de determinados contetdos esta sujeita ao desenvolvimento
bioldgico ou maturacao do aluno, transferindo-lhe a responsabilidade por desenvolver
seus talentos e aptiddes. Ademais, fica evidente que a misséo da educacao é formar
sujeitos capazes de se adaptar ao modelo da sociedade moderna capitalista, para o
gual cabe aos proprios individuos a responsabilidade por seus projetos pessoais, por
seu sucesso ou fracasso social, por seu emprego ou desemprego, por sua riqueza ou
pobreza. Ndo sédo levados em conta a qualidade da educacédo oferecida ou as
desigualdades decorrentes das diferencas de classes

A concepcao de “educacgao ao longo de toda a vida” esta fundamentada em
trés eixos: cidadania ativa, coesdo social e empregabilidade. Tais eixos devem ser
problematizados e analisados sob o contexto historico do final do século XX quando
entrou em acado um novo modo de organizacdo do processo produtivo. No final do
século XX ocorreu um ajuste na organizacdo econémica e politica, configurando uma
nova forma de estruturagcdo do processo produtivo: a acumulacao flexivel, que se
diferencia do modo de producéao fordista, principalmente opondo-se a rigidez desse
modelo.

A acumulacao flexivel também pressupde a flexibilizagdo dos processos de
trabalho, do mercado de trabalho, do consumo e dos produtos consumidos. Novos
setores sdo criados com vistas a fornecer diferentes servigcos financeiros sob taxas
supervalorizadas de inovacéo tecnoldgica e organizacional.

Devido a flexibilidade — caracteristica desse modo de organizagcao do processo

produtivo — ocorre também a mudanca do perfil de trabalhador necessério, inclusive,
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esta mudando o préprio significado de trabalho e também as palavras que
empregamos para defini-lo (SENNETT, 2009, p. 9). Dos trabalhadores, exige-se que
se desapeguem da rotina imposta pela producéo fordista e passem a se adaptar a
mudancas de curto prazo, com maior autonomia e menos dependéncia de

procedimentos formais e rotineiros (HARVEY, 1998). Ou seja,

Diante da forte volatilidade do mercado, do aumento da competicao e
do estreitamento das margens de lucro, os patrdes tiraram proveito do
enfraquecimento do poder sindical e da grande quantidade de méao-
de-obra excedente (desempregados ou subempregados) para impor
regimes e contratos de trabalho mais flexiveis (HARVEY, 1998, p.
143).

As novas tecnologias e as transformacdes econdmicas tém provocado
mudancgas culturais e organizacionais, consequentemente muda-se a relacdo com o
conhecimento cientifico e com a formacdo dos sujeitos. Harvey (1998) afirma a
existéncia do carater competitivo do acesso ao conhecimento cientifico e técnico,
sobretudo no contexto da acumulacgao flexivel, pois as rapidas mudancgas exigem “[...]
0 conhecimento da ultima técnica, do mais novo produto, da mais recente descoberta
cientifica, implica a possibilidade de alcancar uma importante vantagem competitiva
(HARVEY, 1998, p. 150)".

Analisando-se dessa forma, o conhecimento se transforma em mercadoria que
podera ser produzida e vendida a quem estiver disposto a pagar. Nesse contexto
podemos ponderar a proposta da Comisséo Internacional sobre Educacdo para o

século XXI, de “educacao ao longo da vida”. Para a Comisséo:

[...] é preciso considerar a proposta de alargamento da educacao, isto
€, a estratégia da educacéo ao longo da vida também como resposta
do capital; como uma ‘adequacdo’ dos sistemas de ensino as
necessidades do sistema. A educacédo ao longo da vida passa a ser
uma ideia proficua para dar respostas a este novo trabalhador, que
guer/precisa se sentir incluido nessa sociedade do conhecimento
(RODRIGUES, 2006, p. 11).

Dessa forma, a ideia de “educagdo ao longo da vida” ndo se restringe a
educacao proporcionada pelas escolas, e abrange tanto a educacgéo formal quanto a
educacao informal pretendendo que cada individuo seja condutor de seu destino,

considerando aptiddes desenvolvidas dentro e fora da escola. Dessa forma,
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[...] pode parecer também a dispersdo do sistema educativo, ou um
afrouxamento das rédeas de um sistema que trabalha em consonancia
com o0 sistema capitalista, pode representar ao contrario, a
institucionalizagao da  educagdo também informal; a
institucionalizacdo de um novo paradigma de sistema educacional
(RODRIGUES, 2006, p. 12).

Nesse sentido, a educacéo necessita ser repensada, reavaliada, assumindo
novos papeéis, além de ensinar. Para enfrentar os desafios do século XXI e superar as
problematicas impostas pela sociedade atual, a educacao recebe a incumbéncia de
ajudar o aluno a conhecer-se a si mesmo. Fica evidente no Relatorio que a Comissao
ndo esta de pronto preocupada com os conteldos que serdo ensinados na escola —
pois essa sempre foi uma preocupacgao da “velha” escola. Torna-se necessario ajudar
o aluno a situar-se na sociedade, por meio de uma “viagem interior”, sobretudo,

observando a defesa da coesao social.

Tudo nos leva, pois, a dar novo valor & dimensao ética e cultural da
educacao e, deste modo, a dar efetivamente a cada um, os meios de
compreender o outro, na sua especificidade, e de compreender o
mundo na sua marcha cadtica para uma certa unidade. Mas antes, é
preciso comecar por se conhecer a si proprio, numa espécie de viagem
interior guiada pelo conhecimento, pela meditacao e pelo exercicio da
autocritica (DELORS, 1999, p. 16).

Assim, ao desenvolver o autoconhecimento, o aluno podera desempenhar o
papel que Ihe cabe na vida coletiva, respeitar as diferencas individuais para manter a
paz e a unido entre 0s povos. Vemos, portanto, que o objetivo da educacao é preparar
o individuo para atuar na coletividade, sendo capaz de buscar respostas criativas a
problemas que resultam das contradicdes da sociedade capitalista, tornando-se um
trabalhador flexivel e um cidaddo consciente, em vez de compreendé-los e

desenvolver a resisténcia a sociedade que os provocam. Segundo o Relatorio,

[...] [a educacéo] deve ser encarada como uma construcdo dos seus
saberes e aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir. Deve levar
cada um a tomar consciéncia de si proprio e do meio ambiente que o
rodeia, e a desempenhar o papel social que lhe cabe enquanto
trabalhador e cidaddo (DELORS, 1999, p. 18).

A educacao que visa a aprendizagem ao longo de toda vida podera cumprir a

missdo apontada acima e garantir a empregabilidade, a compreensdo mutua, a paz,
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a superacdo da exclusdo social, o desenvolvimento sustentavel, porém ndo se

vislumbra o fim da desigualdade social.

O conceito de educacao ao longo de toda a vida aparece, pois, como
uma das chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distincéo
tradicional entre educacéo inicial e educagdo permanente. Vem dar
resposta ao desafio de um mundo em rapida transformacao, mas néo
constitui uma conclusdo inovadora, uma vez que ja anteriores
relatérios sobre educacdo chamaram a atencdo para esta
necessidade de um retorno a escola, a fim de se estar preparado para
acompanhar a inovacdo, tanto na vida privada como na vida
profissional. E uma exigéncia que continua valida e que adquiriu, até,
mais razao de ser. E s6 ficara satisfeita quando todos aprendermos a
aprender (DELORS, 1999, p. 19).

Para tanto, € preciso que a educacéo esteja fundamentada em quatro pilares
gue sustentaréo a aprendizagem ao longo de toda a vida. O primeiro pilar da educacéao
€ “aprender a conhecer”. A aquisicdo de um conjunto de conhecimentos ndo é mais
importante do que a capacidade de dominar os proprios instrumentos do
conhecimento, ou seja, ser capaz de compreender o mundo a sua volta, ter o prazer
de conhecer e descobrir por si mesmo. Tal postura, justifica-se pela multiplicidade de
informacdes e pela evolucéo rapida do conhecimento, sendo necesséria constante
atualizagao, uma vez que “[...] o processo de aprendizagem do conhecimento nunca
estd acabado, e pode enriquecer-se com qualquer experiéncia” (DELORS, 1999, p.
92). Como se V&, vale-se de qualquer tipo de educacéo para formar o individuo, bem
como se admite que qualquer iniciativa é valida para adquirir qualquer tipo de
conhecimento. Deste modo, por exemplo, “[...] a educagido primaria pode ser
considerada bem-sucedida se conseguir transmitir as pessoas o impulso e as bases
que fagam com que continuem a aprender ao longo de toda a vida [...]” (DELORS,
1999, p. 92). Nesse sentido, cabe a escola o papel de desenvolver o gosto pela

aprendizagem e néo a aprendizagem em si.

[...] € desejavel que a escola Ihe transmita ainda mais o gosto e prazer
de aprender, a capacidade de ainda mais aprender a aprender, a
curiosidade intelectual. Podemos, até, imaginar uma sociedade em
gue cada um seja, alternadamente, professor e aluno (DELORS, 1999,
p. 18).

O segundo pilar, aprender a fazer, esta mais vinculado a formacéao profissional

e implica aprender a colocar em pratica os conhecimentos adquiridos. Trata-se de
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desenvolver aptiddes para atuar no mundo do trabalho, como trabalhar em equipe e
tomar iniciativa, pois o que estd em jogo € a competéncia pessoal e ndo mais a

capacidade de executar tarefas e funcdes determinadas.

N&o existe, rigorosamente falando, referencial de emprego; as
competéncias sdo, muitas vezes, de tipo tradicional. Por outro lado, a
aprendizagem ndo se destina, apenas, a um soO trabalho mas tem
como objetivo mais amplo preparar para uma participagéo formal ou
informal no desenvolvimento. Trata-se frequentemente, mais de uma
gualificacdo social do que de uma qualificacéo profissional (DELORS,
1999, p. 96).

Assim, desenvolver competéncias ndo significa necessariamente o0
aprendizado de uma profissao para atuar no mercado de trabalho, mas sim, preparar
o individuo para que seja capaz de atuar nos diversos segmentos da sociedade e
fazer aquilo que Ihe for exigido.

O terceiro pilar, aprender a viver juntos, é tratado pela Comissdo como um dos
maiores desafios da educacao: a capacidade de evitar conflitos, de resolvé-los de
maneira pacifica, respeitando a cultura e o conhecimento do outro. Ensinar a nao-
violéncia nas escolas e o respeito ao proximo ndo é o bastante. A educacdo deve
pautar-se em duas vias: a descoberta do outro e a participacdo em projetos comuns
(DELORS, 1999). A descoberta do outro dar-se-ia pelo conhecimento da diversidade
da espécie humana e pela compreensdo das semelhancas entre todos os seres
humanos do planeta. Trata-se de respeitar as diferencas, assumindo a pluralidade
cultural como eixo e ao mesmo tempo desenvolver projetos comuns gque estimulem a
cooperacao e a solidariedade. Isso significa a manutencédo da desigualdade pelo
discurso da coeséo social’, tornando assunto ainda importante a ser desenvolvido por

meio da escola, como vemos no trecho a seguir:

A escola pode, quando muito, criar condi¢des para a pratica quotidiana
da tolerancia, ajudando os alunos a levar em consideracao os pontos
de vista dos outros e estimulando, por exemplo, a discussdo de

"Esta ideia foi fortalecida por meio do parecer da Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE/CEB n° 7/2010) que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de Nove Anos. Dentre outros aspectos, destaca-se:

“Art. 6° Os sistemas de ensino e as escolas adotarao, como norteadores das politicas educativas e das
acdes pedagogicas, os seguintes principios: | — Eticos: de justica, solidariedade, liberdade e autonomia;
de respeito a dignidade da pessoa humana e de compromisso com a promog¢édo do bem de todos,
contribuindo para combater e eliminar quaisquer manifestacfes de preconceito de origem, raca, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao” (BRASIL, 2010, p. 2).
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dilemas morais ou de casos que impliquem op¢des éticas (DELORS,
1999, p. 59).

Por fim, o quarto pilar, aprender a ser, indica que a educagéo deve contribuir
para o desenvolvimento total da pessoa: “[...] espirito e corpo, inteligéncia,
sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (DELORS,
1999, p. 99). O individuo deve estar preparado para agir nas mais diversas
circunstancias da vida com autonomia e criticidade. Deve-se considerar a experiéncia
do aluno e ajuda-lo a desenvolver seus talentos, a criatividade e “[...] conferir a todos
0s seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos e
imaginacéo [...]" (DELORS, 1999, p. 100).

Um dos principais papéis reservados a educacgdo consiste, antes de
mais, em dotar a humanidade da capacidade e dominar o seu préprio
desenvolvimento. Ela deve, de fato, fazer com que cada um tome o
seu destino nas maos e contribua para o progresso da sociedade em
gue vive, baseando o desenvolvimento na participacdo responsavel
dos individuos e das comunidades (DELORS, 1999, p. 82, grifos
NoSSo0S).

Conforme o destague acima, a educacdo deve ensinar aos individuos que a
responsabilidade pelo sucesso é exclusivamente individual, ou seja, ndo importa a
condicdo objetiva em que o ser humano vive, ndo importa se ele jA nasceu em um
ambiente com melhor condi¢éo financeira ou se ele nasceu em uma familia pobre,
nao importa se ele teve mais ou se teve menos oportunidades de estudo, cada um é
responsavel por seu destino e também por contribuir mais ou menos para 0 progresso
da sociedade.

Essas orientacbes tém servido de base para desenvolver as politicas
educacionais em muitos paises, especialmente, nos paises pobres. O Relatério busca
mostrar que, uma vez seguidas essas diretrizes educacionais, sera construida uma
sociedade em que os individuos saberdo conviver com as diferengas, trazendo paz e
um mundo melhor para todos. Nao se fala nas desigualdades sociais resultantes do
modo de producdo que organiza a sociedade; o Relatério apenas traz como
necessidade o respeito as diferencas para manutencdo da paz. Trata-se de
conformar-se com a situacdo pessoal do individuo e respeitar o outro por sua condi¢éo

social, seja ele rico ou pobre.



63

A énfase no respeito a diversidade traz como consequéncia a¢ées no
sentido de afirmar as desigualdades que embora sejam vistas como
individuais, sdo desigualdades sociais. Enquanto se falava em
desigualdade social, procuravam-se formas para combaté-la e a forma
mais razoavel seria a transformacéao social. Quando, no lugar da luta
contra a desigualdade, se instala a defesa da diversidade, instaura-se
uma prética do ‘respeito’ as diferencas (GALUCH; SFORNI, 2011, p.
63)

No Relatério pouco se fala sobre o conteudo a ser ensinado; enfatiza-se uma
escola em que o aluno é o protagonista dos processos de ensino e aprendizagem,
sendo, ele mesmo, o "senhor de seu destino" escolar e social. Se, na época do
feudalismo, Deus era considerado responsavel pelas desigualdades, com a sociedade
liberal, os individuos passaram a ser 0s responsaveis pelo seu préprio destino. Se
antes a diferenga era considerada uma questdo “de bergo”, agora passa a ser
atribuida as acdes dos préprios individuos. Dessa forma, tanto a aprendizagem como
a vida do aluno dependem quase exclusivamente de sua vontade, desconsiderando-

se as condi¢des objetivas; exacerbam-se hoje as ideias liberais.

Assim, a referida proposta passa a ser prescrita como a solucao para
a crise das relagfes sociais; para a ineficiéncia da escola; para a
empregabilidade; enfim, para a construcdo de todas as competéncias
necessarias; para a construcao da coeséo social; para uma educacéo
intercultural. E como tal, ganha o status de uma estratégia global de
aprendizagem e, sob o argumento de igualdade de oportunidades,
acaba por aprofundar substancialmente as desigualdades
(RODRIGUES, 2006, p. 12).

Ademais, o discurso politico educacional do Relatério caminha na direcédo da
perpetuacdo da condicdo humana existente em que predominam a desigualdade
social, a pobreza, a exploracao de uma classe sobre a outra, atribuindo-se a educacéao
a tarefa de ajudar os individuos a aceitarem sua condicéo e se responsabilizarem por
seu fracasso ou sucesso, desconsiderando-se as condi¢bes objetivas como fator

determinante.

3.2.2 Parametros Curriculares Nacionais
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Os PCN (BRASIL, 1997) foram elaborados como referenciais para 0s anos
iniciais e finais do ensino fundamental, objetivando garantir coeréncia ao sistema
educacional. Trata-se, sobretudo, da concretizacdo de uma reflexdo sobre a
educacdo, propondo a “[...] renovagdo e a reelaboragdo da proposta curricular’
(BRASIL, 1997, p. 9) das escolas do pais. Mesmo sendo um referencial nacional, o
documento considera as diferencas regionais e propde a flexibilizacdo da proposta,
para adequar-se as diferentes realidades no cenario educacional brasileiro. Tal como

expde o documento,

[...] o que se apresenta é a necessidade de um referencial comum para
a formagéo escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser
garantido a todos, numa realidade com caracteristicas téo
diferenciadas, sem promover uma uniformizacdo que descaracterize e
desvalorize as peculiaridades culturais e regionais (BRASIL, 1997, p.
36).

O discurso que predomina nos PCN trata da importancia de um ensino de
qualidade, definindo-o como o ensino que atende as demandas da sociedade, que
forma cidadaos capazes de agir sobre a realidade, transformando-a, bem como que
desenvolva nos alunos capacidades para atuarem no mundo do trabalho.

O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente
expressa-se aqui como a possibilidade de o sistema educacional vir a
propor uma pratica educativa adequada as necessidades sociais,
politicas, econbmicas e culturais da realidade brasileira, que considere
0s interesses e as motivagdes dos alunos e garanta as aprendizagens
essenciais para a formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem (BRASIL, 1997, p. 33).

As propostas dos PCN, visando a um ensino de qualidade, foram elaboradas
para a superacado das dificuldades enfrentadas na educacéo, entre elas, a repeténcia
e a evasado. Apesar de reconhecer as significativas mudangas que aconteceram no
perfil da educacéo brasileira nas décadas de 1970 e 1980, o documento reconhece a
partir de dados do SAEB/1995, o desempenho insatisfatério dos alunos do ensino
fundamental no que diz respeito a leitura e a matematica, afirmando que novas
atitudes precisariam ser tomadas para superacdo desses problemas educacionais.

Tendo em vista tais problemas, o documento propde “repensar’ a educagao

Wy A0

brasileira. O discurso da renovacédo da educacéo, da mudanca “j&”, esteve presente
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no movimento escolanovista, cuja retdrica a época se assentava na necessidade de
deslocar o foco do ensino do professor para o aluno, que passa a ter papel ativo e ser
0 protagonista dos processos de ensino e aprendizagem, pois “[...] é ele (o aluno)
guem modifica, enriquece e, portanto, constréi novos e mais potentes instrumentos de
acgao e interpretagdo” (BRASIL, 1997, p. 51).

Vale destacar que termos como releitura, ressignificagdo, reinterpretacao,
recontextualizacdo séo constantes no documento, apontando para a necessidade de
mudanca na forma de encaminhamento da pratica docente. Sobre tais termos, Duarte
(2000) afirma que sao baseados em principios metodologicos adotados por César
Coll®, que defende a ideia de que podemos ter a liberdade para unir o que é bom de
diversas teorias e extrair aquilo que ndo nos interessa, interpretando o recorte a nossa
maneira.

Apés fazer uma breve explicacdo sobre as tendéncias pedagogicas que
influenciaram a educacédo brasileira, os PCN justificam a adesdo a perspectiva

construtivista, nos seguintes termos:

[...] Hoje sabe-se que é necessario ressignificar a unidade entre
aprendizagem e ensino, uma vez que, em Ultima instancia, sem
aprendizagem o ensino ndo se realiza. A busca de um marco
explicativo que permita essa ressignificacédo, além da criagcdo de novos
instrumentos de andlise, planejamento e condugéo da acdo educativa
na escola, tem se situado, atualmente, para muitos dos tedricos da
educacéo, dentro da perspectiva construtivista (BRASIL, 1997, p. 50).

Portanto, de um processo de ensino centrado no professor passa-se para um
ensino cujo centro é o aluno, considerando seus préprios interesses, sua realidade e
o seu desenvolvimento. Tal proposta se transforma em encaminhamento
metodoldgico incorporado pelas propostas curriculares e, consequentemente, aos
livros didaticos, tornando-se importante ponto a analisar nos processos de ensino e
aprendizagem presentes nas atividades dos livros didaticos. A escola toma o aluno

como centro, ajustando suas atividades e contetdos necessidades dele.

O que o aluno pode aprender em determinado momento da
escolaridade depende das possibilidades delineadas pelas formas de
pensamento de que dispde naquela fase de desenvolvimento, dos
conhecimentos que ja construiu anteriormente e do ensino que recebe.

8 Autor construtivista que participou como assessor técnico na elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais.
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Isto €, a intervencdo pedagodgica deve-se ajustar ao que os alunos
conseguem realizar em cada momento de sua aprendizagem, para se
constituir verdadeira ajuda educativa (BRASIL, 1997, p. 51).

Em outras palavras, € preciso respeitar a fase de desenvolvimento de cada
aluno, bem como o seu tempo de aprender, 0s seus interesses. Portanto, cabe ao
professor a tarefa de nao interferir no processo, pois “[...] nada pode substituir a
atuacao do préprio aluno na tarefa de construir significados sobre os conteudos da
aprendizagem” (BRASIL, 1997, p. 51).

O papel do professor passa de transmissor a mediador do conhecimento, sendo
responsavel por proporcionar aos alunos oportunidades para que construam seu
préprio conhecimento, e por organizar situacdes de aprendizagem na sala de aula.
Sua prética pedagdgica deve estar sempre relacionada ao cotidiano do aluno, para

que os conteudos tenham significado.

Cabe ao educador, por meio da intervencao pedagogica, promover a
realizacdo de aprendizagens com o maior grau de significado possivel,
uma vez que esta nunca é absoluta — sempre é possivel estabelecer
alguma relacéo entre o que se pretende conhecer e as possibilidades
de observacgdo, reflexdo e informagdo que 0 sujeito j& possui
(BRASIL, 1997, p. 53).

Tais praticas se justificam pelo discurso derivado da concepcao defendida pelo
Relatorio Delors, ou seja, que o objetivo da educacao basica € desenvolver no aluno
a capacidade de “aprender a aprender”’, sendo fungdo da educacgdo basica “[...]
garantir condi¢des para que o0 aluno construa instrumentos que o capacitem para um
processo de educacao permanente” (BRASIL, 1997, p. 35).

Para atingir os objetivos propostos para o ensino fundamental, € necessaria
uma pratica pedagogica que consiga formar o cidaddo autbnomo e participativo.
Tomando como pressupostos que o aluno constréi o proprio conhecimento, que é
sujeito do processo de aprendizagem, que o professor € o mediador da interacéo do
aluno com o objeto de conhecimento e que a interacdo entre os proprios alunos
também é essencial para os processos de ensino e aprendizagem, os PCN elaboram
diretrizes didaticas que expressam essa concepc¢ao de aprendizagem.

Dessa forma, alguns tépicos desenvolvidos pelos PCN sdo considerados
essenciais para uma pratica pedagoégica e devem orientar o professor em sala de aula:
autonomia; diversidade; interacdo e cooperacdo; disponibilidade para a
aprendizagem; organizacéo do tempo; organizacao do espaco e selecdo de material.
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Segundo os PCN (BRASIL, 1997, p. 94), “[...] a autonomia é tomada ao mesmo
tempo como capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio didatico
geral’. Assim, para o desenvolvimento da autonomia, o aluno precisa
necessariamente pratica-la, cabendo ao professor proporcionar-lhe liberdade para se
expressar, elaborar projetos pessoais e coletivos, participar da gestdo de acodes
coletivas, posicionar-se diante das informagdes (BRASIL, 1997). Trata-se de

[...] uma opcdo metodoldgica que considera a atuacdo do aluno na
construcdo de seus proprios conhecimentos, valoriza suas
experiéncias, seus conhecimentos prévios e a interacdo professor-
aluno e aluno-aluno, buscando essencialmente a passagem
progressiva de situagfes em que o aluno é dirigido por outrem a
situacdes dirigidas pelo préprio aluno (BRASIL, 1997, p. 94).

A ideia veiculada pelos PCN € a de que a autonomia se desenvolve mediante

a aprendizagem de determinados procedimentos e atitudes dos alunos, como

[...] planejar a realizagdo de uma tarefa, identificar formas de resolver
um problema, formular boas perguntas e boas respostas, levantar
hipéteses e buscar meios de verifica-las, validar raciocinios, resolver
conflitos, cuidar da propria saude e da de outros, colocar-se no lugar
do outro para melhor refletir sobre uma determinada situagéo,

7

considerar as regras estabelecidas — é o instrumento para a
construcao da autonomia (BRASIL, 1997, p. 95).

Tais atitudes devem ser tratadas como objeto de aprendizagem escolar,
tornando tarefa da escola planejar situagcdes que auxiliem o aluno a ser
progressivamente mais autbnomo.

Os PCN defendem o respeito a diversidade. Assim, exige-se que sejam
adaptados o0s objetivos, contetdos e avaliacdo para atender aos alunos
individualmente em sala de aula, como elemento importante para a melhoria da
qualidade do ensino. Isso significa considerar os fatores sociais, culturais e a historia
de cada aluno, bem como seus interesses e motivagdes, pois a escola “[...] ao
considerar a diversidade, tem como valor maximo o respeito as diferencas — nédo o
elogio a desigualdade” (BRASIL, 1997, p. 97). Todavia, trata-se do respeito as
diferencas sem levar em conta as causas estruturais da desigualdade escolar e social.

Ao tratar da interacao e cooperacao, os PCN indicam a necessidade de o aluno
aprender a conviver em grupo de maneira “produtiva e cooperativa” (BRASIL, 1997,
p. 97). Para tanto, o professor precisa criar condi¢cdes de dialogo com os alunos,
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aceitando suas opinides e ajudando-os a respeitar a opiniao dos demais colegas,
contribuindo deste modo com a tolerancia e reconhecimento as diferencas individuais.
Ao emitir sua opinido o aluno compartilha o conhecimento que traz consigo,

transformando-o no contelddo escolar.

[..] sdo fundamentais as situacbes em que possam aprender a
dialogar, a ouvir o outro e ajuda-lo, a pedir ajuda, aproveitar criticas,
explicar um ponto de vista, coordenar a¢des para obter sucesso em
uma tarefa conjunta, etc. E essencial aprender procedimentos dessa
natureza e valoriz-los como forma de convivio escolar e social
(BRASIL, 1997, p. 97).

Uma das formas de otimizar a interacdo e cooperacdo € a organizacdo dos
alunos em grupos de trabalho, permitindo que aprendam a conviver uns com 0S
outros, independentemente de género ou capacidades especificas. Ao contrario da
Escola Tradicional, cuja metodologia tinha como base principal a aula expositiva, a
Escola Nova, defende que o ensino se realize com a interacdo dos alunos entre si,
organizando-se em grupos, pois, além de contribuir para a aprendizagem,
desenvolveria 0 sentimento de respeito as diferencas. Esta concepcao se alinha a
proposta de ensino defendida pelos PCN.

Ademais, para que a aprendizagem seja significativa, como objetivam os PCN,
o aluno precisa se envolver no processo, estabelecer relacbes com o que ja sabe e
aquilo que esta sendo aprendido. Como a atividade do aluno é fundamental, a
disponibilidade para aprendizagem é outro tépico didatico que deve ser considerado.
O aluno precisa “sentir’ a responsabilidade do aprendizado bem como a “vontade”
para aprender e, para isso, o papel do professor € fundamental no sentido de valorizar
a acado do aluno, sua curiosidade, criatividade, originalidade e, sobretudo, sua
realidade.

Outro fator que interfere na disponibilidade do aluno para
aprendizagem € a unidade entre escola, sociedade e cultura, o que
exige trabalho com objetos socioculturais do cotidiano extraescolar,
como, por exemplo, jornais, revistas, filmes, instrumentos de midia,
etc., sem esvazia-los de significado, ou seja, sem que percam sua
funcdo social real, contribuindo, assim, para imprimir sentido as
atividades escolares (BRASIL, 1997, p. 100).

Ainda de acordo com os PCN, além das questdes que envolvem diretamente a

acao do professor e a importancia do aluno nos processos de ensino e aprendizagem,
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€ preciso uma correta organiza¢do do tempo para a realizacdo das atividades, para o
qué é fundamental a atuacdo do aluno na regulacdo do tempo para executa-las.
Embora o professor possa definir um periodo previsto, “[...] os alunos serao livres para
tomar suas decisdes”, afirma o documento (BRASIL, 1997, p. 102).

Outro aspecto importante a ser considerado, segundo os PCN, diz respeito a
organizacao do espaco, uma vez que “[...] reflete a concepgdo metodoldgica adotada
pelo professor e pela escola” (BRASIL, 1997, p. 103). Nesse sentido, as carteiras fixas
e enfileiradas e o armario trancado dificultariam a aprendizagem adjetivada por este
documento como significativa, pois ndo permitiriam a interagdo com os demais alunos
e a liberdade para acessar os materiais sempre que necessario. Segundo orientacdes
dos PCN, além do espaco da sala de aula, o espaco externo deve ser aproveitado
para realizar atividades cotidianas, tais como, leitura, contacdo de historias,
observacéo etc. Para além disso, a escola ndo € considerada, pelos PCN, o Unico
espaco de aprendizagem, portanto, outras atividades podem ocorrer fora dela, como
se pode observar no trecho a seguir: “[...] a programacao deve contar com passeios,
excursoes, teatro, cinema, visitas a fabricas, marcenarias, padarias [...] (BRASIL,
1997, p. 103).

Para os PCN, o material didatico a ser utilizado é um importante recurso para
a concretizacdo da proposta pedagogica. Jornais, revistas, propagandas, folhetos,
filmes e computadores sdo materiais do cotidiano do aluno e podem contribuir para o
aprendizado, pois ajudam-no a sentir-se “[...] inserido no mundo a sua volta” (BRASIL,
1997, p. 104). Dentre estes recursos, os livros didaticos sdo uma importante
ferramenta para o professor em sala de aula e uma grande influéncia para o ensino,
por isso, os professores devem estar atentos aos objetivos propostos por eles
(BRASIL, 1997). para que sejam coerentes com a proposta pedagodgica defendida
pelos PCN .

Nas diferentes passagens, podemos observar a similaridade entre os principios
difundidos pelo Relatério Delors e 0os que estdo na base das propostas apresentadas
pelos PCN. Ambos apontam a necessidade de se repensar a educagéao, atribuindo
aos alunos o protagonismo nos processos de ensino e aprendizagem, com vistas a
educacao que deve se desenvolver ao longo de toda a vida.

Tais documentos foram disseminados na década de 1990 como orientadores
da politica educacional brasileira e indicaram, portanto, o ideal de formac¢do humana

a ser buscado pelo pais. As propostas contidas nesses documentos orientaram a
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elaboracao de programas de governo voltados a educacgéo. Nesse sentido, passamos
ao Programa Nacional do Livro Didatico, procurando desvelar de que maneira aquelas
orientagbes se apresentam nesse Programa e se materializam em propostas

pedagogicas nos livros didaticos.

3.2.3 O Programa Nacional do Livro Didatico como politica educacional

brasileira

Situar o PNLD como politica educacional brasileira implica, em um primeiro
momento, refletir sobre o processo historico de uso e disseminacéo desse recurso no
pais.

Grosso modo, podemos afirmar que o livro didatico possui uma dimensao
politica e econbmica e, por isso, se constitui em objeto de disputa entre diferentes
setores sociais, atrelado ao desenvolvimento dos Estados modernos quando ha
transferéncia da responsabilidade educacional das familias para o poder publico e as
autoridades religiosas. Assim, podemos encontrar manifestacbes mais claras da
intervencao do poder publico sobre os contetdos da educacao nos programas oficiais,
e, consequentemente, nos livros didaticos, porque estes materializam esses
programas (CASSIANO, 2013, p. 52).

Como os livros didéaticos séo distribuidos em todo territorio nacional e séo um
material de facil acesso aos alunos, tornam-se poderosos instrumentos de ‘[...]
unificacao — até de uniformizacao — nacional, linguistica e ideolégica” (CHOPPIN apud
CASSIANO, 2013, p. 52). Nesse sentido, o interesse do poder publico sobre o controle
de sua elaboracéo e uso é crescente no historico do livro didatico.

Considerando-se que as politicas educacionais sédo vinculadas a politica
econdmica e social, e, portanto, atendem a um projeto de nacéo a ser empreendido,
nao é exagero afirmar que os livros didaticos podem revelar o modelo pedagdgico que
respalda a politica educacional brasileira, 0os objetivos em termos de formacédo e o

projeto social.
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3.2.4 Livro Didéatico no Brasil: breve histérico

O livro didatico no Brasil comecou a ser distribuido em 1929, quando foi criado
um orgdo especifico para legislar sobre a politica desse recurso didatico. A partir de
entdo, percebe-se a preocupacdo do Estado com o material a ser distribuido,
reconhecendo que se trata de um meio de disseminacao da politica adotada. Como
meio de legitimar a criacdo do programa de distribuicdo do livro didatico foi criado o
Instituto Nacional do Livro Didatico (INL), ocorrendo o aumento de distribuicdo, bem
como maior legitimidade desse recurso em ambito nacional.

Anos depois, foi instituida a Comissao Nacional do Livro Didatico, por meio do
Decreto-Lei n° 1006, de 30/12/1938, para controlar a producéo e circulacao do livro
didatico no Brasil. Segundo Zambon (2012, p. 52), “os livros didaticos que nao
obtinham autorizacao prévia, concedida pelo Ministério da Educacgéo, ndo podiam ser
adotados pelas escolas” (ZAMBON, 2012, p. 52). Dentre os papéis dessa comissao,

destacam-se:

[...] examinar os livros didaticos e proferir julgamento favoravel ou
contrdrio a autorizacdo de seu uso; estimular a producdo e a
importagéo de livros didéaticos; indicar os livros didaticos estrangeiros
gue seriam traduzidos e editados pelos poderes publicos, bem como
sugerir-lhes a abertura de concurso para a producéo de determinadas
espécies de livros didaticos de sensivel necessidade e ainda néo
existentes no pais e promover a organizacao de exposi¢cdes nacionais
dos livros didaticos cujo uso tenha sido autorizado (BRASIL apud
ZAMBON, 2012, p. 52).

Em 1945, essas funcfes foram redimensionadas e o Estado passou a legislar
sobre o livro didatico, ou seja, “[...] @ assumir o controle sobre o processo de adocéo
de livros em todos os estabelecimentos de ensino no territério nacional” (HOFLING,
2000, p. 163).

Na década de 1960, aconteceu uma mudanca significativa e, no minimo, digna
de atencédo, na politica do livro didatico no Brasil. O Ministério da Educac¢éo assinou
um acordo com a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional
(Usaid), permitindo a criacdo de uma Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico
(Colted), para coordenar a producao, edicdo e distribuicdo desse recurso didatico.

Este acordo também previu a distribuigdo gratuita de 51 milhdes de livros no periodo
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de trés anos. Observa-se que, ao assinar esse acordo, o Brasil ndo s6 estava
angariando os recursos financeiros para a distribuicdo dos livros didaticos como
importando um modelo formativo.

Em 1967, foi criada a Fundacao Nacional de Material Escolar (Fename), com o
objetivo de produzir e distribuir este material didatico para as escolas. Entretanto, a
Fundacéo néo dispunha de recursos financeiros suficientes para cumprir essa fungéo.
Em decorréncia desse fato, em 1971, o Ministério da Educacdo (MEC) assumiu a
responsabilidade da Colted e criou o Programa do Livro Didatico (Plid), desenvolvido
pelo INL, 6rgdo subordinado ao MEC. A tarefa do Plid era a de coedi¢cdo das obras
didaticas. Junto ao Plid, foram desenvolvidos o Programa do Livro Didéatico para o
Ensino Fundamental (Plidef), Programa do Livro Didatico para o Ensino Médio
(Plidem), Programa do Livro Didéatico para o Ensino Superior (Plides) e o Programa
do Livro Didatico para o Ensino Supletivo (Plidesu). H&4 uma ampliacdo do Plid para
atender as diversas etapas da educacao escolar e suas especificidades.

O INL foi responsavel pela coedicdo dos livros didaticos junto as editoras até
1976, quando a estrutura da Fename foi alterada, recebendo a responsabilidade de
assumir as atividades do Programa de coedicdo das obras didaticas.
Consequentemente, o numero de tiragem dos livios aumentou consideravelmente,
contribuindo para a criagdo de um mercado seguro para as editoras, “[...] decorrente
do interesse do governo federal em obter boa parte dessa tiragem para distribui-la
gratuitamente as escolas e as bibliotecas das unidades federadas” (HOFLING, 2000,
p. 163).

Outras mudancas ocorreram em 1983, quando foi criada a Fundacgédo de
Assisténcia ao Estudante (FAE), que assumiu a responsabilidade pelos programas
antes pertencentes ao Fename, inclusive o Plid. A FAE foi responsavel pela execucao
da politica educacional brasileira de 1983 até 1997, estando suas atribuicbes mais

diretamente vinculadas ao assistencialismo.

A FAE foi criada com objetivo de assistir ao estudante brasileiro
carente, no que diz respeito a alimentagéo escolar, bolsas de estudo,
material escolar e didatico etc., reunindo em um s 6rgdo as
atribuicbes antes desenvolvidas pela FENAME e pelo INAE
(HOFLING, 1993, p. 29).

A vinculacéo das politicas educacionais ao assistencialismo reflete em acgbes

paliativas que ndo resolvem o problema da sociedade, quicd promovem-lhe as
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mudancas necessérias; além disso, contribuem para a descaracterizacdo da escola
como espaco educativo.

Em 1985, por meio do Decreto-Lei n° 91.542, o Plid recebeu uma nova
denominacéo, passando a se chamar Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD.
A nova denominacdo, realizaram-se mudancas que exigiam que os livros fossem
distribuidos a todos os alunos da 12 a 82 série da rede publica de ensino. Alguns
problemas existentes no antigo programa foram corrigidos, e uma das marcas da
mudanca diz respeito a descentralizacdo administrativa, proporcionando aos
professores o direito de participar da escolha dos livros a serem utilizados.

Mudancas significativas ocorreram a partir de 1995, no governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso (FHC). Tais mudancas se basearam no compromisso
assumido pelo governo brasileiro na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990, bem como no Plano Decenal de
Educacao para Todos — 1993-2003 (MEC, 1993).

No Plano Decenal de Educacdo para Todos — 1993-2003, o livro didatico é
tratado como material fundamental para a educacado escolar. Criticas sédo tecidas a
maneira como o Programa do livro didatico estava sendo direcionado, abordando os
problemas ligados principalmente a aquisicao e distribuicdo dos materiais na escola,
no inicio do ano letivo, tendo como preocupacédo primordial a qualidade deles.

Em 1993, foi constituida, pelo MEC, uma comissédo para analisar a qualidade
dos conteudos e os aspectos metodolégicos adotados pelos livros didaticos adquiridos
e distribuidos as escolas publicas. Segundo analise de Cassiano (2013, p. 81), a
comissao percebeu que “[...] o MEC vinha comprando e distribuindo, para a rede
publica de ensino, livros didaticos preconceituosos, desatualizados e com erros
conceituais”.

Com vistas a solucionar este problema, em 1996, o MEC adotou uma politica
de avaliacdo desses materiais, formando comissdes responsaveis pela avaliagao
pedagogica dos livros didaticos adquiridos por meio do PNLD. Esse processo resultou
na organizagao e publicacdo do Guia de Livros Didaticos, distribuido nas escolas para
orientar os professores na escolha do livro didatico e se tornando-se parte do PNLD,
“[...] E esse, portanto, o inicio do processo oficial de avaliacdo dos livros didaticos
adquiridos pelo governo para a rede publica de ensino [...]” (CASSIANO, 2013, p. 81).

Outras mudancas ocorreram durante esse periodo,
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[...] o estabelecimento de um fluxo regular de recursos para a
execucédo do PNLD, o cumprimento da universaliza¢do da aquisicao e
distribuicdo dos livros didaticos para os alunos das oito séries do
Ensino Fundamental, como o prescrito na implementacdo do
programa, em 1985, bem como a introducdo da avaliagcdo foram
medidas que deram ao programa organizacao diferente daquela que
vinha sendo executada e construiram as condigbes para sua
solidificacdo e permanéncia (CASSIANO, 2013, p. 83).

Essas mudancas foram acompanhadas da implementacdo dos PCN e
consideraram as orientac6es do Banco Mundial para os paises em desenvolvimento.

Vemos, portanto, que

[...] a reestruturacdo do PNLD era somente parte de uma ampla
reforma que ocorreu na educacdo brasileira [...]. Para além da
educacdo, a politica FHC, de abertura ao capital internacional,
especialmente por meio de privatizacgoes, ampliaria
consideravelmente as relacfGes internacionais brasileiras, gerando
implicacdes diretas para o campo educacional (CASSIANO, 2013, p.
85).

Com pequenas mudancas ao longo dos anos, o Programa do Livro Didatico —
atual PNLD - se consolidou no Brasil e se tornou meio privilegiado de disseminacao
da politica educacional nacional, de uma proposta de formagdo humana e de um
projeto social. O que ora se afirma, pode ser melhor compreendido se verificarmos a
relacdo entre a politica educacional e as orientacdes contidas nos livros didaticos
encontradas nos indicadores do Edital de Convocacao para o processo de inscricédo e
avaliacdo de obras didaticas para o PNLD 2013, publicado em 2011, contendo
requisitos para avaliacdo e aprovacédo dos livros que seriam adotados pelas escolas
publicas. Os livros avaliados sob os critérios do Edital de 2013 ainda estdo sendo

utilizados pelas escolas no pais, pois correspondem ao triénio 2013-2015.

3.2.5 Pressupostos do Programa Nacional do Livro Didatico

O PNLD esta subordinado a avaliacbes de comissfes especializadas. Tais
comissdes avaliam o conteudo e a metodologia com base em critérios especificos
definidos por estas comissodes, ou seja, 0s critérios sdo anteriores as analises dos

livros. Os livros que ndo respondem aos critérios previamente estabelecidos séo
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reprovados. Dessa forma, podemos afirmar que os livros didaticos distribuidos nas
escolas ajudam a implementar e fortalecer ideais e condutas atrelados a um
determinado modelo formativo. No caso, torna-se uma politica de Estado a servi¢co
dos diferentes governos.

Analisar os pressupostos do PNLD permite-nos compreender minimamente o
ideal de homem e de sociedade que se pretende alcancar por meio da educacéo
escolar, ou seja, compreender a politica educacional brasileira passa pelo
entendimento de que uma concepc¢ao pedagodgica € orientadora da formacéo humana.

Antes da avaliacdo dos livros didaticos, uma comisséo especifica lanca em
edital os critérios que devem ser considerados na elaboracdo do material didatico.
Tendo em vista que a periodicidade da distribuicdo dos lotes dos livros didaticos é
trianual, analisaremos o Edital do ano de 2013, uma vez que os livros inscritos e
avaliados mediante as orientacOes desse edital estardo nas escolas no triénio 2013-
2015.

Dentre os critérios gerais estabelecidos pelo Programa, consta a ‘[..]
observancia de principios éticos e democraticos necessarios a constru¢do da
cidadania e ao convivio social” (BRASIL, 2011, p. 29). Este tépico compreende o
respeito a diversidade — condicdo social, orientacdo sexual, religido, diferenca étnico-
racial ou regional, sendo excluidas as obras que apresentam conteudo
preconceituoso. Destacamos que o preconceito em todas as suas formas deve ser
combatido, uma vez que a permanéncia desta ideia tem como consequéncia a
eliminacdo do diferente. No entanto, percebe-se um forte apelo ao respeito as
diferencas no ambito escolar, como forma de preparar 0s alunos para conviver com o
outro (diferente) enquanto a busca da igualdade social e o desvelamento das razdes
das diferencas séo ignorados, reduzindo-as a diferengas “culturais” e transformando

0 respeito em questao individual, ou seja,

[...] elimina-se a discusséo sobre diferencas de classes. Exalta-se o
respeito a diversidade. Descarta-se a possibilidade de compreensédo
da totalidade, de ver no singular a manifestagdo do universal. Assim,
aquilo que uniria os homens para lutar pela transformacédo das
condicdes objetivas que geram as desigualdades, dilui-se em meio a
valorizacao da ‘diversidade social e cultural’. Nesse sentido, o respeito
a diversidade significa a defesa da manutencdo da sociedade de
classes e, mais do que isso, o desejo de harmonia entre as classes
(GALUCH; SFORNI, 2011, p. 62).
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O individualismo, a exaltacdo da diversidade cultural, politica, religiosa etc., a
apologia a livre iniciativa e ao diferente, inusitado e criativo sdo caracteristicas da “pos-
modernidade flexivel” (HARVEY, 1998) em oposi¢cdo as metanarrativas, aos projetos

coletivos e a igualdade social.

Aideologia pés-moderna afirma a fragmentag@o como modo de ser do
real fazendo da ideia de diferen¢ca o nucleo provedor de sentido da
realidade; preza a superficie do aparecer social ou as imagens [...]
privilegia a subjetividade como intimidade emocional e narcisica
elegendo a esquizofrenia como paradigma do subjetivo, isto é, a
subjetividade fragmentada e dilacerada (CHAUI, 1999, p. 33).

Assim, o respeito as diferencas se torna uma forma de a sociedade capitalista
deslocar o foco da desigualdade social para questdes aparentes, pois, “[...] enfatizar
as politicas de identidade e priorizar identidades diversas implica ignorar as questfes
classicas da desigualdade de renda” (FRASER apud QVORTRUP, 2010, p. 1125).

Outro critério do Edital é “[...] coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-
metodoldgica assumida pela obra, no que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica
explicitada e aos objetivos visados” (BRASIL, 2011, p. 29). Isso significa que este
toépico ndo determina uma tendéncia pedagodgica especifica de maneira explicita,
apenas exige que haja adequacéo da abordagem utilizada com os objetivos previstos.
Assim, esté previsto que uma determinada tendéncia pedagdgica exige metodologias
e objetivos especificos, sendo necesséario, “[...] escolher uma abordagem
metodoldgica capaz de contribuir para a consecuc¢éo dos objetivos educacionais em
jogo; ser coerente com essa escolha, do ponto de vista dos objetos e recursos
propostos” (BRASIL, 2011, p. 29). Todavia, quando se diz que o aluno deve ser
autbnomo e protagonista dos processos de ensino e aprendizagem, explicita-se a
preferéncia, o direcionamento a uma abordagem que responda a isso.

Segundo o Edital, é preciso atender aos seguintes requisitos:

o Explicitar, no manual do professor, 0os pressupostos teorico-
metodoldgicos que fundamentam sua proposta didatico-pedagdgica;
o Apresentar coeréncia entre essa fundamentagéo e o conjunto de
textos, atividades, exercicios, etc. que configuram o livro do aluno; no
caso de recorrer a mais de um modelo tedrico-metodolégico de
ensino, deverd indicar claramente a articulacao entre eles;

o Organizar-se — tanto do ponto de vista dos volumes que
compBem a cole¢do, quanto das unidades estruturadoras de cada um
desses volumes que compdem a colecdo, quanto das unidades
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estruturadoras de cada um desses volumes ou do volume Unico (obras
regionais) — de forma a garantir a progressao do processo de ensino-
aprendizagem;

o Favorecer o desenvolvimento de capacidades basicas do
pensamento autbnomo e critico, no que diz respeito aos objetos de
ensino-aprendizagem propostos;

) Contribuir para a apreenséo das relacdes que se estabelecem
entre os objetos de ensino-aprendizagem propostos e suas funcdes
socioculturais (BRASIL, 2011, p. 29, grifos nhossos).

O critério em destaque permite a articulacdo entre modelos pedagdgicos,
representando um principio da pés-modernidade — a ideia de pluralidade cultural e um
de seus corolarios, o ecletismo pedagdgico. A combinacdo de diferentes correntes
pedagdgicas pode resultar numa formacdo eminentemente adaptativa, pois unem
bases tedricas que se diferenciam quanto a aspectos basicos da formacédo humana.
Adota-se o ecletismo, que respalda o modelo de formacao e responde aquela que
legitima a sociedade atual em vez de perceber e questionar os seus limites e
contradicdes, ou seja, o ecletismo é condicdo sine qua non a formacao defendida
pelos PCN.

Nos critérios estabelecidos no Edital, considera-se importante que os livros

didaticos contribuam para:

[...] estimular a identificacdo e a manifestagdo do conhecimento que o
aluno detém; introduzir o conhecimento novo sem se esquecer de
estabelecer relacbes com o que o aluno ja sabe; favorecer a
mobilizacdo de multiplas habilidades do aluno e a progresséo inerente
a esse processo (BRASIL, 2011, p. 38).

Percebe-se a valoriza¢do daquilo que o aluno ja sabe, bem como a importancia
de que esse conhecimento seja considerado, estimulando sua manifestacao por meio
de perguntas. Esse modelo pedagdgico se torna a regra, ao ponto de a forma se
sobrepor ao contetdo. Em certo trecho, ao tratar do livro didatico de Ciéncias, parece
ficar ainda mais evidente a adocdo de um ensino que prioriza o papel do aluno,

destacando a necessidade da sua participacdo como central em todos os momentos.

[..] um ensino que valoriza a observacdo cuidadosa, a
experimentacdo, o registro preciso, a comunicacao, a troca e 0s
demais procedimentos caracteristicos utilizados na producédo
cientifica. O livro de Ciéncias deve estimular um ensino baseado na
aquisicdo ativa de conhecimentos utilizando na escola os mesmos
métodos das investigacdes cientificas maduras, como ja preconizava
0 Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova em 1932. Investigar,
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experimentar, descobrir..., sdo atividades cientificas muito
empolgantes, que naturalmente levam ao envolvimento de alunos e
professores. A escola ja tem o essencial para o sucesso de tal
empreitada: os alunos e sua curiosidade natural. Criangas perguntam
o tempo todo, tém respostas para tudo, gostam de experimentar, sdo
trabalhadoras e ainda mais, sdo abertas a criticas e ao novo.
Perguntar, levantar hipoOteses, experimentar e formular
explicacdes sdo os procedimentos basicos que um cientista utiliza
para investigar os fendmenos da natureza. Essencialmente é o
mesmo que faz uma crianga quando busca entender o mundo em que
vive. Os interesses dos alunos estdo centrados na agéo, no dialogo,
na confrontacdo de ideias, no trabalho em equipe, na
experimentacdo, na reflexdo e na busca de novos conhecimentos.
Ensinar Ciéncias explorando essas caracteristicas torna mais simples
e gratificante o trabalho do professor, que também ira melhor perceber
e assumir, ao lado do aluno, seu papel de pesquisador. Busca-se,
dessa forma, a construgdo de uma escola baseada na partilha
construtiva de ideias, na qual aprender tem uma dimensao lldica e
0 conhecimento é desejado em vez de imposto. As salas de aula
tornam-se assim palcos de preciosas, necessarias e Uteis descobertas
da realidade. Ensinar Ciéncias por meio da pesquisa simplifica o
trabalho do professor. Basta estimular o aluno a perguntar e depois
partir em busca de respostas. Qualquer pergunta serve para iniciar
um projeto de pesquisa. O importante é valorizar o interesse do
aluno, que ir4 naturalmente descobrir ou redescobrir abordagens
reveladoras de conhecimento, ampliar seu potencial de aprendizagem,
de reflexdo e de desenvolvimento (BRASIL, 2011, p. 40, grifos
NoSso0s).

De acordo com o trecho acima, percebemos que o papel do professor, antes
detentor do conhecimento, passa a ser o de estimular o aluno a aprender, a
desenvolver suas habilidades de forma natural e prazerosa, estimulando-o a
perguntar, a levantar hipéteses, a experimentar e a descobrir o conhecimento por si

7

mesmo. N&o se fala que o papel do aluno é aprender o contetddo transmitido,
tampouco que o papel do professor € transmitir os conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos. Ao contrario, o aluno deve desejar o conhecimento sem que
haja imposicdo de conteudos. Em outras palavras, o aluno é o protagonista dos
processos de ensino e aprendizagem, alinhando-se a proposta dos PCN e do
Relatorio Delors, que possuem como base tedrico-metodolégica os principios
defendidos pela Escola Nova e pelo construtivismo piagetiano (DUARTE, 2000).
Também podemos perceber que o conteudo deve se voltar ao cotidiano dos
alunos, aquilo que eles vivenciam, sob a justificativa de que os contetdos apartados
da realidade dificultariam a compreensao e desestimulariam o estudo, ao passo que
tomar o cotidiano como conteudo contribuiria para maior participacdo dos alunos nos

problemas da comunidade, ajudando a resolvé-los. Tais elementos também sao
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defendidos pelo Relatorio Delors e pelos PCN, como vimos anteriormente. Embora o
trecho abaixo faga referéncia ao ensino de Historia, essas ideias se fazem presentes

em todas as areas do conhecimento.

Apesar da pluralidade tedrica que caracteriza a area, os profissionais
da Histéria veem como urgente e necessaria a desconstrucdo desse
senso comum, que concebe o livro didatico como veiculador de uma
verdade absoluta, repositorio de toda a informacao sobre o passado,
informacdo essa que deve ser prontamente memorizada pelos
educandos. Essa representacdo esta relacionada a ideia de ensino-
aprendizagem como transmissdo de contedudos apartados do
cotidiano dos alunos, dificultando, assim, a compreensdo das
diferencas existentes entre Historia como area de conhecimento e a
Historia como vivéncia (BRASIL, 2011, p. 42, grifos nossos).

Os livros didéaticos sdo avaliados e aprovados de acordo com critérios,
previamente estabelecidos pela Secretaria de Educacédo Basica do MEC. Tais critérios
revelam a politica educacional brasileira, transformando os livros didaticos em
produtos e reprodutores de ideais, pois ao serem utilizados nas escolas tornam-se
meio de reproducéo do ideal de formagdo humana desejado pelos formuladores da
politica.

A fim de verificarmos como esses critérios se consubstanciam em propostas de
ensino, analisaremos na secdo a seguir o contetdo de trés livros didaticos de

Geografia dos anos iniciais do ensino fundamental.



4. PROPOSTA DE ENSINO EM LIVROS DIDATICOS: EM DESTAQUE A
FORMACAO REQUERIDA

O PNLD tem por objetivo oferecer as escolas de ensino fundamental e médio
materiais didaticos, quais sejam: dicionarios, acervos de obras literarias, obras
complementares e livros didéaticos, atendendo as duas etapas do ensino fundamental,
ensino médio e Educacédo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2013).

Os livros didaticos sdo divididos em reutilizaveis e consumiveis. Os
consumiveis sao distribuidos aos alunos a cada ano: Alfabetizacdo matematica,
Letramento e Alfabetizacdo, Inglés, Espanhol, Sociologia e Filosofia. Mediante a
necessidade, os livros reutilizaveis séo repostos e sua distribuicdo ampliada durante
o triénio em que sdo adotados. Dessa forma, a cada ano, o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) — 6rgéo responsavel pela execucdo do PNLD
— adquire, distribui, repbe e complementa os livros para todos os alunos das escolas
que aderiram a esse Programa.

As escolas sao responsaveis por aderir formalmente ao PNLD, observando os
prazos determinados pelo MEC. Em ciclos trienais, o0 MEC estabelece critérios para a
submisséo, avaliacdo e selecao dos livros inscritos, por meio de Edital publico. As
editoras, seguindo o Edital, inscrevem as obras que, uma vez aprovadas, poderdo ser
escolhidas pelos professores e adotadas nas escolas publicas. ApOs inscritos, 0s
titulos passam por triagem realizada pelo Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas de SP
(IPT) que verifica se atendem as “[...] exigéncias técnicas e fisicas do edital” (BRASIL,
2015). Feita a triagem, os livros sdo encaminhados & Secretaria de Educacgao Bésica
do MEC, para avaliacdo dos aspectos pedagdgicos e elaboracdo de uma resenha de
cada obra, resultando no Guia do Livro Didatico, que visa auxiliar os professores na
escolha dos livros que serdo utilizados pelas escolas, considerando o planejamento
pedagogico elaborado por elas (BRASIL, 2013). As escolas cadastradas recebem o
Guia do Livro Didético para que as obras que o compdem possam ser conhecidas e
escolhidas, ficando responsaveis pelo registro on line das escolhas feitas. Por fim, os
livros sdo enviados as Secretarias Municipais de Educagdo que os repassam as

escolas.
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Ao compreendermos o caminho percorrido desde o Edital até a avaliacdo dos
livros didaticos, podemos dizer que os livros aprovados se tornam ferramenta de
disseminacédo da concepcao politico-pedagdgica que estad na base do Edital, cujos
principios estéo alinhados aos PCN e ao Relatorio Delors.

Como vimos no capitulo anterior, o livro didatico € um instrumento que auxilia
no trabalho pedagdgico do professor. Nele, estédo sistematizados e transformados em
conteudo escolar, quer dizer, os conhecimentos produzidos historicamente estéo
dosados e sequenciados. S&o esses conteldos 0s instrumentos simbdlicos que, uma
vez internalizados, podem promover o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.
Todavia, a apropriacdo do conhecimento objetivado nos livros didaticos envolve a
mediacao de outros individuos, ou seja, acontece por processos educativos e, nesses
processos, a escola possui papel preponderante como socializadora do saber
sistematizado, ou seja, da cultura letrada. Nao se trata, na escola, de qualquer tipo de
educacdo, mas de uma educacéo voltada aos conceitos cientificos, aqueles que ndo
sdo aprendidos em situa¢des do cotidiano. Logo, compreendemos que o papel do
professor é trabalhar com tais contetdos, para que o aluno possa transforma-los em
instrumentos de seu pensamento e, deste modo, estabelecer uma relacdo mediada
com a realidade.

Essa concepcao formativa orientara as analises dos livros didaticos, no intuito
de compreendermos como as propostas contidas no Relatério Delors e, por
decorréncia, nos PCN estéo sistematizadas em atividades desenvolvidas pelos livros
didaticos, obtendo um percurso de reconhecimento das caracteristicas que
evidenciam a concepcao pedagdgica presente nas propostas apresentadas por esse
recurso didatico. A andlise das propostas sera orientada por quadro unidades que
correspondem aos chamados quatro pilares da educacéo, quais sejam: aprender a

conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos e aprender a ser, explicitando.

4.1 Definicdo da amostra

Sado distribuidos para os anos iniciais do ensino fundamental livros de

Alfabetizacdo e Letramento; Alfabetizacdo Matematica, Lingua Portuguesa,
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Matemética, Historia, Geografia e Ciéncias. Nos trés primeiros anos, a énfase recai
sobre a alfabetizacao e o letramento em Lingua Portuguesa e Matematica, sem deixar
de contemplar conhecimentos de diferentes areas. Nos ultimos anos — 4° e 5° —,
guando se espera que o0s alunos ja tenham adquirido o sistema de cédigo da escrita
e a leitura, os livros enfatizam conceitos especificos, que envolvem também os de
linguagem escrita e matematica.

Os dados correspondentes ao ano de 2013, disponiveis no portal do FNDE,
mostram a quantidade de colecdes escolhidas e distribuidas por componente
curricular, para os anos iniciais do ensino fundamental. Dos livros de Lingua
Portuguesa e Ciéncias, a Editora FTD teve o maior ndmero de exemplares
distribuidos; de Historia e Geografia, a Editora Moderna teve a maior participacao; ja
0 maior nimero de livros de Matematica distribuidos pertence a Editora Atica. Ao
verificarmos as cole¢Bes mais distribuidas em ambito nacional no ano de 2013,
percebemos que trés editoras predominam: Editora FTD, Editora Atica e Editora

Moderna, com excecdo para os livros de Ciéncias, cuja terceira colecdo mais

distribuida pertence a Editora Scipione.

Quadro 1: Livros didaticos distribuidos em 2013, segundo o componente curricular

Componente | Colecéo Quantidade Editora Autores
Curricular por colecdo
Lingua Porta Aberta 1.321.907 FTD Angiolina Braganca
Portuguesa Isabella Carpaneda
Apis 980.094 Atica Ana Maria Trinconi
Borgatto
Terezinha Costa
Hashimoto Bertin
Vera Lucia De Carvalho
Marchezi.
Projeto Buriti 825.593 Moderna Marisa Martins Sanchez
Matematica Apis 1.042.648 Atica Luiz Roberto Dante
Porta Aberta 814.486 FTD Arnaldo Rodrigues
Junia La Scala
Marilia Centurién
Projeto Buriti 699.028 Moderna | Mara Regina Garcia Gay
Histéria Projeto Buriti 2.261.683 Moderna Rosane Cristina Thahira
Porta Aberta 1.451.230 FTD Mirna Lima
Apis 1.381.132 Atica Dora Martins Dias e Silva
José William Vesentini
Marlene Pécora
Geografia Projeto Buriti 2.512.014 Moderna Juliana Maestu
Porta Aberta 1.454.323 FTD Mirna Lima
Apis 1.200.610 Atica José Willian Vesentini:
Dora Martins;
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Marlene Pécora
Ciéncias Porta Aberta 1.975.139 FTD Angela Gil
Sueli Fanizzi
Projeto Buriti 1.736.919 Moderna Lia Monguilhott Bezerra
A escola é 1.221.137 Scipione | Karina Alessandra
nossa Pessba da Silva
Leonel Delvai Favalli

Fonte: Portal FNDE

Definimos o componente curricular Geografia para analise dos livros de 5° ano
do ensino fundamental, tendo em vista que nesta area ocorreu a maior concentracao
de livros distribuidos em uma Unica cole¢do, no caso o Projeto Buriti, da Editora
Moderna, o que representa alto grau de adesdo ao conteldo e metodologia do
material. Analisamos também as duas colecdes mais distribuidas na sequéncia: Porta
Aberta, da editora FTD e Apis, da Editora Atica.

4.2 A organizacéo dos livros didaticos

Nos livros didaticos, podemos perceber a ideia de aprendizagem significativa,
uma das orienta¢cdes contidas nos PCN. Nas orientacdes para os professores, o livro
Projeto Buriti traz como pressuposto que o ensino de Geografia deve oferecer um “[...]
trabalho articulado e significativo com conceitos, procedimentos, valores e atitudes”
(MAESTU, 2011, p. 7), objetivando a compreenséo e intervengéo na realidade social.

No que se refere a organizagao, os livros didaticos analisados séo constituidos
por secbes que apresentam os conteudos com diferentes maneiras de trabalha-los.
Para melhor compreenséo dessas secdes, veremos como cada livro da amostra se
organiza.

A organizagéo dos livros didaticos que seréo analisados esta apresentada no
Quadro 2.

Quadro 2: Organizacao dos livros didaticos
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SECOES PROJETO BURITI | PORTA ABERTA | APIS
GEOGRAFIA
1 Lendo as imagens | Abertura da Abertura do
unidade com capitulo
imagens:
Vamos conversar
Vamos descobrir
Vamos concluir
2 Desenvolvimento Desenvolvimento Secdo inicial do
dos temas dos capitulos capitulo
3 Atividades Atividades Bloco de
atividades
4 O que vocé Vamos lembrar Painel
aprendeu:
- recordar
- compreender
- pesquisar
5 O mundo que Secdes especiais: | O que estudamos
gueremos - Fique sabendo
- compreendendo | - Acao
a leitura
- vamos fazer

Fonte: Livros Didaticos

4.2.1 Projeto Buriti Geografia

O livro é dividido em nove unidades que estdo subdivididas em sec¢fes. Cada
unidade € introduzida com imagens por meio das quais objetiva-se levantar o
conhecimento prévio do aluno sobre o contetdo. Assim, a primeira secdo: Lendo a
imagem, visa a despertar o interesse do aluno para o tema da unidade e estabelecer
relacdes com suas experiéncias e com aquilo que ele descobrira (MAESTU, 2011).

Cada unidade apresenta os contetdos divididos em quatro temas. A proposta
€ que sejam trabalhados por meio de textos informativos com linguagem adaptada a
faixa etéria a qual o livro se destina. Como resposta a preocupacdo de esclarecer e
exemplificar o conteudo especifico, sdo apresentadas fotos, ilustracdes, mapas,
graficos e esquemas para complementar as informacdes sistematizadas nos textos.

Segundo o autor, as atividades propostas buscam o desenvolvimento de

habilidades e organizam-se em trés categorias: recordar, compreender e pesquisar.
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o Recordar: busca recuperar no texto o conhecimento
solicitado na atividade.

o Compreender: estabelece relagbes entre o conhecimento
novo e 0 conhecimento prévio do aluno.

o Pesquisar: desperta curiosidade e estimula o
desenvolvimento de métodos de pesquisa (MAESTU, 2011, p.
12).

Percebe-se que o ensino do conteudo por parte do professor ndo é o foco, pois
as atividades se voltam para as iniciativas do préprio aluno. Sobretudo quando trata-
se de “pesquisar’: uma sec¢ao voltada para o despertar da curiosidade afim de que o
aluno tenha o desejo de aprender e buscar por iniciativa propria o conhecimento,
desenvolvendo métodos de pesquisa. Nesse caso, o papel do professor é o de ajudar
o aluno a aprender o método.

A secédo O que vocé aprendeu tem por objetivo retomar, fixar e ampliar os
conteudos abordados (MAESTU, 2011), segundo consta no proéprio livro.

Com o objetivo de articular o contedudo de Geografia ao desenvolvimento do
dominio da linguagem oral e escrita, a secdo Para ler e escrever melhor propde a
producdo de textos vinculados aos conteudos trabalhados na unidade (MAESTU,
2011).

Por fim, a secdo O mundo que queremos trabalha com valores apresentando
textos que relacionam o contetdo da unidade a uma questao moral, “[...] ampliando
conhecimentos e desenvolvendo no aluno atitudes que possibilitem uma postura
autébnoma e critica para o exercicio da cidadania na vida individual e comunitaria”
(MAESTU, 2011, p. 13). Percebe-se a importancia dada ao ensino de valores com

uma secédo especifica para abordar o contetido sob esta perspectiva.

4.2.2 Porta Aberta Geografia

O livro didatico da Editora FTD, colecdo Porta Aberta, esta dividido em quatro
unidades tematicas. A abertura das unidades é feita por meio de imagens que ocupam
duas paginas, cujo objetivo € despertar os conhecimentos prévios dos alunos (LIMA,
2011). Assim, o conceito a ser abordado na unidade € a priori trabalhado por meio de
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imagens, sem questionamento ou interferéncia; ha apenas legenda para
contextualiza-las.

Para introduzir o conteudo, o livro propde trés momentos: “Vamos conversar”;
“Yamos descobrir” e “Wamos concluir”.

Estas secBes compdem a abertura da unidade, seguida por capitulos que
aprofundam o tema da unidade. Os conteudos sdo sempre abordados por meio de
“dialogo” entre os alunos e o professor, pretendendo a reflexao, além de apresentar
informacdes especificas sobre o conteldo tematico. Tais conteddos, na maioria das
vezes, sd0 expostos por meio de fotografias, desenhos, obras de arte, registros de
época, ou seja, materiais que visam levar o aluno, por si mesmo, a observar, analisar
e refletir sobre o assunto.

Em alguns momentos, sdo apresentadas se¢des especiais que tém por objetivo
ajudar os alunos a refletirem sobre temas considerados mais complexos, como € o
caso da secdo Fique sabendo. Esta secédo traz textos sobre situacfes cotidianas
seguidos por perguntas que pretendem ajudar o aluno a compreender o texto e ndo
necessariamente o contetdo, uma vez que este esta voltado a situacfes cotidianas e
ndo a um conteudo escolar.

Outra secao especial € denominada Ac¢ao e objetiva levar o aluno a agir. A acao
pode estar vinculada a uma investigacdo que deve ser realizada pelo aluno, um
desenho que deve ser feito, um material a ser analisado etc. Exige sempre atividade
do aluno relacionada ao contetdo abordado no capitulo.

Por fim, o livro traz a se¢cdo Vamos lembrar, visando a recordar o conteudo
abordado na unidade, resgatando os conhecimentos prévios e relacionando-os com
aquilo que foi trabalhado.

Ao final de cada unidade, o livro sugere outras leituras sobre o assunto. As
leituras indicadas s&o de textos literarios, poesia e prosa, textos informativos e

historicos e sdo complementares, cabendo ao aluno buscéa-las ou nao.

4.2.3 Apis Geografia

Nas paginas introdutérias do livro, podemos encontrar uma mensagem dos

autores dirigida aos alunos, com o objetivo de despertar-lhes a curiosidade para os
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temas que serdo estudados e o significado de estudar Geografia. As péaginas
seguintes explicam a organizacéo do livro didatico.

A abertura do capitulo é feita com uma ilustracdo que ocupa duas paginas e
um pequeno texto sobre o assunto a ser estudado, “[...] para estimular [0 aluno] a
refletir sobre o tema” (VESENTINI et al., 2011, p. 4).

A secdo inicial do capitulo traz imagens e textos que tém por objetivo despertar
a curiosidade do aluno sobre o conteudo a ser trabalhado. Ainda como parte dessa
secao, o livro traz 0 momento bate-papo com perguntas para discutir com os colegas
sobre o que sabe sobre o assunto.

Cada capitulo esta dividido em blocos de atividades com textos, exercicios,
entrevistas, pesquisas e projetos, para o aluno realizar sozinho ou em grupo, em casa
ou na sala de aula.

Logo mais, a secao Painel estabelece conexdes entre aquilo que foi estudado
no capitulo e outras areas do conhecimento, por meio de textos e imagens.

Ao término de cada capitulo, ha um breve resumo do contetddo proposto com
sugestdes de livros relacionados ao assunto especifico de cada capitulo. O livro ainda
apresenta nas ultimas paginas um glossario e um caderno especial para ampliar os
temas tratados durante o ano.

De modo geral, percebemos que, embora as se¢cfes sejam nomeadas de
maneiras diferentes, seguem a mesma estrutura, procurando primeiramente despertar
o interesse do aluno para o assunto, por meio de imagens seguidas de perguntas que
levantam o conhecimento que o aluno ja possui sobre o contetdo a ser abordado.
Introduzir o assunto por meio de imagens € uma forma de atender as orientacdes
propostas pelo Relatério Delors, segundo o qual a educagao deve “[...] despertar a
curiosidade das criancas, desenvolver o seu sentido de observagao [...]” (DELORS,
1999, p. 83). Vemos que o foco é para o aluno que aprende e néo para o professor
gue ensina.

No que se refere a forma de realizacdo das atividades, na maior parte delas a
sugestdo é para que sejam realizadas em grupo com foco na opinido que o aluno
possui sobre o conteudo. Ademais, ndo podemos deixar de destacar as secdes
voltadas a atividade do aluno, nas quais ele deve fazer uma pesquisa, uma
experiéncia, um desenho etc. Tais metodologias propostas pelos livros didaticos tém

por objetivo, segundo afirmam, a formagé&o do individuo critico e autbnomo.
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Para Duarte (2009, p. 71), porém, a formagdo em questdo pauta-se no principio
de que “[...] as atividades que o individuo realiza por si mesmo [...] sdo tidas como as
mais desejaveis”, subordinando-se aos principios da pedagogia do aprender a
aprender. Para ele, ndo € verdadeira a tese de que o professor, ao transmitir algo ao
aluno, esteja de alguma maneira cerceando a autonomia ou criatividade deste.

Grosso modo, as secbes dos trés livros didaticos apresentados recebem
denominacdes diferentes mas cumprem o mesmo objetivo. Vemos aqui, portanto, uma
similaridade na organizacao dos livros didaticos. Esta semelhanca na organizacdo dos
conteudos e atividades ndo é fruto do acaso; como vimos anteriormente, os livros
inscritos pelas editoras passam por uma avaliagdo de acordo com o0s critérios
estabelecidos em Editais. Isso demonstra que, independentemente do livro adotado,
a forma de organizacdo é a mesma com pequenas variacdes de conteudo,
consequentemente, antes mesmo da escolha do livro didatico pelo professor, a sua
pratica pedagogica ja esta escolhida, restringindo a autonomia do Projeto Politico
Pedagogico da escola e o protagonismo docente.

Compreendida a organizacéo dos livros didaticos e os objetivos de cada uma
de suas secOes, veremos mais detalhadamente de que maneira as atividades
propostas se desenvolvem, buscando compreender em que medida expressam a

proposta contida no Relatério Delors.

4.3 Aprender a conhecer

O primeiro pilar proposto para a educacdo do século XXI é aprender a
conhecer. Isso significa que o aluno deve desenvolver a capacidade de buscar por si
mesmo 0 que aprender, para que assim possa cumprir o ideal de educacéo ao longo
de toda a sua vida. Para isso, prop0e-se que o professor oriente o aluno a investigar
por si mesmo, buscar respostas as suas questbes em diferentes fontes. Mais
importante do que o conteudo a ser aprendido € a aprendizagem do caminho a ser
percorrido nesse processo.

Nesse sentido, as aberturas das unidades dos trés livros propdem perguntas
gue visam a despertar a curiosidade do aluno para o assunto a ser estudado. No livro

Projeto Buriti, a primeira unidade refere-se a diversidade no Brasil, estando suas



89

perguntas relacionadas a imagem usada para a abertura. A segunda unidade traz
como tema a divisdo politica e regional do Brasil.

Lendo as imagens

1 Que paisagens as fotos mostram?

2 Vocé ja viu paisagens como essas mostradas nas fotos? Onde?

3 As pessoas que moram nos lugares mostrados nas fotos vivem do
mesmo jeito? Explique

4 Podemos encontrar no Brasil paisagens diferentes das mostradas
nas fotos? Cite exemplos (MAESTU, 2011, p. 9).

[.]

Lendo as imagens

1 Que lugares do Brasil s&o mostrados nas fotos? Em que estado fica
cada um desses lugares?

2 O que chama sua atencdo em cada uma das imagens?

3 Vocé ja visitou algum desses lugares? Conte a experiéncia para 0s
colegas.

4 Qual é o assunto desta unidade? Na sua opinido, que relacéo as
imagens mostradas tém como esse assunto? (MAESTU, 2011, p. 25).

As perguntas cumprem o objetivo de verificar o conhecimento que o aluno ja
possui sobre o tema e o introduz ao assunto de modo que tudo Ihe parega familiar e
agradavel. Aqui temos exemplo da valorizacdo do hedonismo® como principio
pedagogico. O contetdo nao é introduzido diretamente pelo professor; por meio das
imagens e das perguntas, o aluno é levado a conclusdo sobre qual conteddo sera
abordado, o que transformaria o aprendizado em algo prazeroso e natural. Da mesma
forma, o aluno deve observar as imagens e responder de acordo com aquilo que
pensa, com base na sua vivéncia. Outra atividade proposta apresentada pelo livro
Porta Aberta — Geografia da Editora FTD e trazida a seguir como exemplo, vai na

mesma direcao:

Vamos conversar

1 Que imagens, palavras, sons vém a sua cabeca quando vocé pensa
no Brasil? Por qué?

2 Se alguém lhe perguntar: ‘Vocé é brasileiro?', o que respondera?
(LIMA, 2011, p. 8).

No livro do professor desta mesma obra, é possivel verificar que as respostas

esperadas sao pessoais, baseadas na opiniao de cada aluno, portanto ndo é proposto

® Os ideais hedonistas que permeiam a cultura hoje, “[...] defendem, no plano ideolégico, a busca
incontida pelo prazer, pela satisfacdo de nossos desejos, e a realizagdo de nossas vontades”
(ROSSLER, 2006, p. 222).
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um caminho explicito para a apropriacao de quaisquer conceitos, de modo a fornecer
algum instrumento de pensamento ao aluno para que entenda a realidade. As
perguntas que exigem resposta pessoal, segundo o material analisado, ajudam os
alunos a participar do processo de aprendizagem sem demonstrarem medo de
expressar seus pensamentos; € uma das formas de desenvolver a “criticidade” ou
“autonomia”, ou seja, entende-se que a metodologia empregada prepara o individuo
para o exercicio da autonomia em vez de defender que a autonomia € conquistada
mediante a aprendizagem (GALUCH, 2014). Conforme instrucéo para o professor no
livro didatico Apis, a abertura da unidade pela imagem seguida de perguntas tem por
objetivo “[...] explorar o conhecimento prévio dos alunos e sensibiliza-los para o
conteudo que sera desenvolvido” (VESENTINI et al., 2011, p. 10).

Para além disso, iniciar o contetido por meio de imagens € uma das formas de
levar o aluno a buscar o conhecimento em diferentes fontes, incutindo-lhe o
sentimento de que ele proprio é o condutor do processo de aprendizagem. Se o
conhecimento estd em cada um, ndo ha um conhecimento verdadeiro — uma
metanarrativa — mas diferentes narrativas, diferentes verdades, bem como diferentes
formas de alcanca-las. Portanto, a escola e o professor perdem a autoridade.

A concepcdo presente nas orientacfes acima sdo anunciadas no Relatorio
Delors (DELORS, 1999), cuja concepcao defendida é a de que a aprendizagem das
criancas ocorre quando o professor valoriza o conhecimento prévio que manifestam
sobre o0 assunto e o toma como parte inicial do conteudo a ser aprendido. Nas palavras
do documento, “[...] as criangas s6 aprendem com aproveitamento se o professor
tomar como ponto e partida do seu ensino 0os conhecimentos que elas ja trazem
consigo para a escola [...] (DELORS, 1999, p. 155, grifos nossos). Ndo se trata,
portanto, de iniciar estudos com conhecimentos aprendidos na escola; o ensino nao
pode relembrar o conhecimento aprendido na escola em aulas anteriores como era a
proposta da Escola Tradicional. A proposta dos livros didaticos esta de acordo com os
principios escolanovistas, segundo 0s quais o conhecimento prévio do aluno é
fundamental, bem como seus interesses e 0 seu cotidiano.

Resgatar o conhecimento prévio do aluno contribuiria para algumas premissas
dos processos de ensino e aprendizagem: despertar a curiosidade sobre o assunto a
ser abordado; possibilitar que o aluno manifeste suas ideias, desenvolvendo o
conceito de aprendizagem ao longo de toda vida; tornar o aluno responsavel por sua

aprendizagem; centrar a aprendizagem no interesse.
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Aproveitar o conhecimento que o aluno ja possui é parte fundamental para
valoriza-lo como protagonista do processo de aprendizagem, tal como propdem as
unidades tematicas trazidas pelos livros didaticos. Sobretudo, “[...] quando se trata de
conhecimentos abstratos, de ideias, € preciso levar em conta 0os conhecimentos
prévios dos alunos para ndo exigir-lhes um nivel e raciocinio para o qual ndo possuem
estruturas cognitivas ja desenvolvidas” (RANGEL, 2002, p. 56).

Uma das principais motivacdes para a reforma do modelo educacional
tradicional brasileiro, levada a cabo nas décadas de 1920/1930, foi a ideia de que o
aluno deveria deixar de ser um individuo passivo para se transformar em um sujeito
ativo nos processos de ensino e aprendizagem. Dessa forma, a proposta veiculada
pelos livros analisados, reitera o papel do professor como aquele gque orienta e nao
como o que conduz, sendo preferivel estimular o aluno por meio de perguntas e ajuda-
lo a “construir’ o conhecimento. E o que percebemos quando os livros didaticos
propdem o levantamento do conhecimento prévio dos alunos sobre o contetdo a ser
estudado.

A preocupacao central da Escola Tradicional era com os conteudos que
deveriam ser transmitidos pelos professores, pois o conhecimento, quando adquirido,
impulsionaria o desenvolvimento da sociedade e a producéo de riquezas; ao passo
gue o movimento escolanovista pregava que o aluno deveria ser capacitado para
resolver conflitos externos a escola, o que resultaria na formacéo de cidadaos capazes
de resolver problemas.

Dado o contexto historico, os principios da Escola Nova foram incorporados por
uma nova tendéncia pedagdgica: o construtivismo. O construtivismo é originario da
difusdo da epistemologia e da psicologia genéticas de Jean Piaget, transpondo uma
teoria psicologica para um principio pedagogico em que predomina a acéo do sujeito
sobre o objeto, visando ao desenvolvimento da autonomia e a aquisicdo de
conhecimento, reforcando o lema do movimento escolanovista: “Aprender a
Aprender”.

Nos anos 1980, o construtivismo se consolidou como uma pedagogia
democratica, em razdo da concomitancia de sua ascensdo com o contexto politico
pos-ditadura militar. Todavia, o periodo subsequente, fortemente marcado pelo
modelo econdmico, politico e ideoldgico de bases neoliberais, adotou no campo da
educacdo escolar o slogan “aprender a aprender’, ao mesmo tempo que o

construtivismo se consolidava como pedagogia desses “novos tempos”.
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Para o construtivismo, compreender o ponto de vista dos alunos atentando aos
seus comentarios, opinides e as repostas que ele da as perguntas é essencial, pois
“[...] os pontos de vista dos alunos sdo janelas para dentro de seu raciocinio. O
conhecimento dos pontos de vista dos estudantes ajuda os professores a desafiarem
os alunos, tornando as experiéncias na escola contextuais e significativas” (BROOKS;
BROOKS, 1997, p. 74). Vérias atividades propostas pelos livros didaticos reforgcam tal

principio pedagogico:

Pense e responda:

a) Para vocé, o que é ser brasileiro?

b) O que vocé deseja para o povo brasileiro?

¢) O que vocé nédo gostaria que acontecesse com o povo brasileiro?
(LIMA, 2011, p. 12)

Observe os contrastes sociais no lugar onde voceé vive.

a) Qual deles chama mais sua ateng¢ao?

b) Como vocé explica a existéncia desse contraste? (MAESTU, 2011,
p. 17).

c) Na sua opinido, por que alguns estados apresentam taxas de
mortalidade infantil tdo altas? (MAESTU, 2011, p. 20)

Na sua opinido, que outros direitos as criancas tém além dos citados
no texto? (MAESTU, 2011, p. 22)

Outro principio difundido pelo construtivismo propde que o conhecimento deve
ser construido a partir da realidade do aluno, considerando o contexto em que ele esta
inserido. Lourenco Filho (1978), defensor da Escola Nova, propde essa metodologia

de ensino:

[...] Pelo que se deveria ter em vista condigBes do ambiente, inclusive
da vida social de cada localidade. A escola centrada na comunidade
era novo lema a ser aprofundado, sem prejuizo dos elementos
técnicos ja conhecidos quanto a vida infantil e juvenil, mas a exigir dos
mestres maior compreensdo da interdependéncia entre individuos e
grupos (LOURENCO FILHO, 1978, p. 27).

Nas propostas de atividades dos livros didaticos € comum encontrarmos
perguntas que fazem os alunos se voltarem a vida pessoal, a comunidade em que

vivem, a familia da qual fazem parte.

A sua familia é formada por quais desses povos ou descendentes?
(MAESTU, 2011, p. 13)
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Observe os contrastes sociais no lugar onde vocé vive.
a) Qual deles chama mais sua atencao?

b) Como vocé explica a existéncia desse contraste? (MAESTU, 2011,
p. 17)

No lugar onde vocé vive existe alguma rua de comércio especializado?
Se a resposta for positiva, informe qual € o produto vendido (MAESTU,
2011, p. 89).

O exemplo acima deixa claro que ndo se trata de um ensino que realmente
possibilita a compreensao e a critica as desigualdades presentes na sociedade, mas
toma a descricdo como modo de reconhecer com naturalidade as diferencas, ou seja,
descrever o ambiente no entorno se torna mais frequente e desejavel do que
compreendé-lo na sua totalidade. Trata-se de uma concepc¢éo de ensino que busca
formar sujeitos para solucionar problemas da realidade local e imediata e desenvolver
a ideia de diversidade, em vez de compreender esta "diversidade" como expressao

da desigualdade.

Desigualdade combate-se com transformacao; respeito as diferencgas
conquista-se por meio da manutencédo da sociedade. Nesse contexto,
proliferam-se discursos em prol da pluralidade cultura. Diz-se que
cada grupo social tem uma identidade propria que precisa ser mantida
e respeitada; defende-se que cada grupo tem uma cultura propria, um
saber particular, valores e costumes diversos dos de outros grupos. E
como se o sujeito que vive em condi¢des precérias em favelas, por
exemplo, tivesse escolhido viver dessa forma porque faz parte de sua
“cultura” (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 63).

O trecho abaixo nos remete novamente as fontes de aprendizagem para
desenvolver o pilar “aprender a conhecer”, tais como: a pesquisa, a conversa € a
entrevista. O caminho para alcangar o conhecimento, a metodologia, € ensinado. O
conteudo é relegado, revelando que o trajeto essencial para que o aluno seja capaz
de aprender por si mesmo e ao longo de toda vida é a maneira como isso acontecera

e ndo o conteddo em si.

Vocé foi registrado no cartério no dia do seu nascimento? Converse
com as pessoas da sua familia e analise a sua certidao de nascimento:
Em que dia vocé nasceu?

Em que dia vocé foi registrado?

Quem fez o seu registro? (LIMA, 2011, p. 53)
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Segundo o Relatorio Delors (1999), a metodologia que valoriza o contexto
social do aluno em detrimento da transmissdo do conhecimento cientifico cumpre com
a finalidade de ajudar o aluno a aprender ao longo de toda a vida. O dominio dos
instrumentos do conhecimento e ndo o conhecimento em si torna-se um meio de
aprender a compreender o contexto social no qual esta inserido. E, portanto, mais
importante desenvolver um método de construgcdo do conhecimento para que o aluno
tenha o desejo de aprender durante toda a vida, do que conhecer os conteudos

cientificos, artisticos e filosoficos.

Vocé e sua familia fazem parte de algum grupo migrante ou vocé
conhece alguma pessoa desse grupo? (VESENTINI, et al., 2011, p.
65)

O menino nao conhecia o mar. E vocé, ja conhece o mar? Entéo, o
gue vocé acrescentaria as impressées do menino sobre o mar? Se
vocé ainda ndo conhece o mar, como imagina que ele seja?
(VESENTINI et al., 2011, p. 96).

Vemos que os livros didaticos supervalorizam a vida cotidiana dos alunos por
meio das atividades que propdem e corroboram os ideais difundidos pelo Relatorio
Delors para um novo tipo de educacdo. Nao obstante, esta supervalorizagdo do
cotidiano descaracteriza a funcdo social da escola — que lhe atribui o papel de
transmitir os conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos uma vez que qualquer
conhecimento pode ser ensinado, principalmente se causar prazer e possuir valor

pratico e utilitario.

Valoriza-se assim a vida concreta, pratica, ‘real’, que estes [alunos]
levam fora dos muros da escola. E em vez de escola servir para
transformar essa vida, essa realidade imediata e, no mais das vezes,
alienada, é ela que acaba por servir de base, de espelho, para as
transformacdes no interior da escola. Essas suposi¢des parecem ir ao
encontro da ideia hoje tédo difundida de que o que se aprende na escola
de nada serve na vida (ROSSLER, 2006, p. 189).

Supervalorizar a vida cotidiana dos alunos corresponde a perspectiva de
educacado que visa a adaptacéo as condi¢des objetivas (geralmente de desigualdade
e injustica social) e ndo ao desenvolvimento do pensamento. Segundo a perspectiva
dos livros didaticos, o ensino de conteudos, apartados da realidade do aluno, néo
contribui para que se pense sobre esta realidade, pois os conteudos “per si” sé@o

estaticos, enquanto a sociedade esta em constante mudanca. Isso significa dizer que
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na base do ideario hegemdnico, disseminado por meio dos livros didaticos, esta a

ideia de que

[...] enquanto a educacdo tradicional seria resultante de sociedades
estéticas, nas quais a transmissdo dos conhecimentos e tradicbes
produzidos pelas geracfes passadas era suficiente para assegurar a
formacdo das novas geracbes, a educacdo nova (ou construtivista)
deve pautar-se no fato de que vivemos em uma sociedade dinamica,
na qual as transformagbes em ritmo acelerado tornam os
conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um conhecimento que
hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou
mesmo em alguns meses. O individuo que ndo aprender a se atualizar
estara condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de
seus conhecimentos (DUARTE, 2000, p. 41).

Nos livros didaticos percebemos que, embora haja um direcionamento para o
conteudo especifico em cada unidade temética, o fato de fazer perguntas iniciais
sobre o assunto, buscando a opinido ou que se relacione o contetdo ao cotidiano da
crianca, de certa forma, desperta o interesse e faz acreditar que aquele conteudo é
necessario por corresponder ao interesse e desejo da propria crianca. Nesse sentido,
o lema “aprender a aprender’ expde a ideia de que a atividade verdadeiramente
educativa é baseada nos interesses e necessidades da prépria crianca. Além disso,
explicitamente, a educag¢do nos principios da Escola Nova deve fazer com que o0s
alunos se adaptem a sociedade que esta em constante mudanca, sendo esta uma
capacidade essencial para “milhares de trabalhadores que terdao de ser reconvertidos
em vez de despedidos, a flexibilidade e modificabilidade para novos postos de
trabalho vao surgir cada vez com mais veeméncia” (FONSECA apud DUARTE, 2000,
p. 41).

Se buscamos uma educac¢do escolar que extrapole o aspecto adaptativo, ndo
sera qualquer modelo pedagdgico ou qualquer aprendizagem que promovera o
desenvolvimento psiquico. Para que o aluno possa desenvolver fungdes psiquicas

superiores € preciso se apropriar de conceitos cientificos.

[...] o desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a
formacdo dos comportamentos complexos culturalmente instituidos,
isto €, com a formacao das fung¢des psiquicas superiores, radica a
afirmacgdo do ensino sistematicamente orientado a transmissédo dos
conceitos cientificos, ndo cotidianos, tal como preconizado pela
pedagogia histérico-critica (MARTINS, 2013, p. 269).
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Para tanto, o papel do professor como transmissor de conteudos cientificos,
artisticos e filosoficos é essencial para o desenvolvimento cognitivo. Destacamos a
importancia de conteudos cientificos e ndo espontaneos, pois “[...] a educagao escolar
se diferencia qualitativamente das demais formas de educacdo informais,
assistematicas e cotidianas” (MARTINS, 2013, p. 279).

Partindo do pressuposto de que a educacgao escolar exige um planejamento
intencional com objetivos, conteddos e metodologias claros, precisamos considerar
que a pratica pedagogica promotora da formacao para além da adaptacao deve tomar
como ponto de partida a compreensdo da natureza histérico-social da educagao
escolar. Nao se trata de um “procedimento” a ser realizado, mas sim, de considerar

gue professor e aluno sdo agentes sociais com papéis diferentes. Assim,

[...] ndo entendemos que o ponto de partida seja representado por
algum ‘problema’ que se desprenda da realidade circundante e
imediata e se coloque como contelido escolar, muito menos por aquilo
gue os alunos ja sabem — seus conhecimentos experienciais — e que
coabitam seu nivel de desenvolvimento real. Pensamos que, em tela,
esta a necessidade de se reconhecer tanto o professor quanto o aluno
em sua concretude, isto €, como sinteses de multiplas determinacdes,
e a préatica pedagdgica como um tipo de relacdo que pressupde o
homem unido a outro homem, em um processo mediado pelas
apropriagdes e objetivagbes que Ihe séo disponibilizadas (MARTINS,
2013, p. 290).

Trata-se de compreender a dimenséo do trabalho pedagégico e do papel do
professor de transmitir aos alunos os conteudos cientificos e do papel do aluno de se

apropriar do conhecimento objetivado.

4.4 Aprender a fazer

O pilar “aprender a fazer’ estad diretamente ligado ao pilar “aprender a
conhecer”, pois segundo o Relatério Delors € necesséario que o aluno seja capaz de
colocar em pratica 0s seus conhecimentos para que a aprendizagem seja significativa.
Portanto, nossa analise dos livros didaticos buscou compreender de que maneira esse

"pilar" se apresenta nas propostas de atividades.
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A énfase na atividade do aluno decorre da concepc¢ao de que o aluno deve
envolver-se no processo de aprendizagem, tomando para si a responsabilidade pelo
seu sucesso ou fracasso escolar. Contrapondo-se ao modelo de educacéo
desenvolvido pela Escola Tradicional, considera-se que a boa escola € aquela que
permite aos alunos aprender fazendo, agindo de diversas maneiras para construir o
conhecimento. E isso que propde o Edital 2013 (BRASIL, 2011) para a elaboragio

dos livros didaticos:

Os progressos efetuados nas Ultimas décadas nos campos das teorias
da aprendizagem e da psicologia cognitiva ndo podem ser esquecidos.
Para formar cidadaos participativos, conscientes, criticos e criativos,
em uma sociedade cada vez mais complexa é preciso levar os alunos
a desenvolverem multiplas habilidades cognitivas. A
apresentagcdo de conceitos e procedimentos sem motivacao prévia,
seguida de exemplos resolvidos como modelo para sua aplicacdo em
exercicios repetitivos é danosa, pois ndo permite a construgéo, pelo
aluno, de um conhecimento significativo e condena esse aluno a ser
um simples repetidor de procedimentos memorizados. Assim, 0 ensino
gue ignore a necessidade da aquisicdo das varias habilidades
cognitivas e se dedique primordialmente & memorizagéo de defini¢cdes,
procedimentos e a resolugéo de exercicios rotineiros de fixagdo ndo
propicia uma formacdo adequada para as demandas da sociedade
atual (BRASIL, 2011, p.26, grifos nossos).

Lé-se no Edital (BRASIL, 2011, p. 8) que uma nova concepc¢ao pedagdgica €
sinbnimo de progresso e que, portanto, é preciso adequar 0 ensino e a escola as
novas teorias de aprendizagem que defendem a aquisicdo de habilidades e ndo a
apropriacdo de conteudos. Esta mesma ideia esta presente no Relatério, defendendo
a importancia da formacéao profissional e desenvolvendo mdultiplas habilidades, uma
vez que a questao fundamental é “[...] como adaptar a educagao ao trabalho futuro
quando ndo se pode prever qual sera a sua evolugdo?” (DELORS, 1999, p. 93).

Nesse sentido, os livros didaticos trazem atividades que permitem ao aluno ser
ativo no processo de aprendizagem, construindo seu proprio conhecimento ao realiza-
las. Atividades tais como: pesquisa em jornais, revistas, internet, entrevistas,

desenhos, colagem, elaboracéo de cartazes etc. principios escolanovista revisitados.

A escola ativa [...] concebe a aprendizagem como um processo de
aquisicao individual, segundo condi¢cdes personalissimas de cada
discipulo. Os alunos sdo levados a aprender observando,
pesquisando,perguntando, trabalhando, construindo, pensando e
resolvendo situagBes problematicas que lhes sejam apresentadas,
guer em relagdo a um ambiente de coisas, de objetos e acdes préticas,
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guer em situagbes de sentido social e moral, reais ou simbdlicas
(LOURENCO FILHO, 1978, p. 151, grifos nossos).

Como vimos anteriormente, os livros didaticos Projetos Buriti e Porta Aberta

dispdem de secao especifica voltada a a¢édo do aluno de acordo com o contetdo que

trabalhado em sala. J4 o livio Apis incentiva a acdo do aluno no decorrer das

atividades e ndo em uma secao especifica.

Atividades de pesquisa em jornais e revistas sdo mais frequentes e ndo estao

vinculadas apenas as secfes que se destinam a atividade do aluno.

Pesquise em jornais e revistas imagens que mostrem elementos da
cultura brasileira. Recorte as imagens e cole-as no caderno. Depois,
identifique o povo que contribuiu com cada um dos elementos
mostrados (MAESTU, 2011, p. 15).

Pesquise em jornais, revistas e na internet noticias que tratam de
desigualdades sociais no Brasil. Recorte o que vocé encontrou.

a) Forme um grupo de trabalho com alguns colegas.

b) Faca com seu grupo um cartaz com as noticias recolhidas.
c)Discuta com o grupo cada uma dessas noticias: que desigualdades
sociais elas mostram?

d) Exponham o cartaz para a classe, explicando as desigualdades
sociais mostradas (MAESTU, 2011, p. 21).

1- Relna fotos recolhidas de jornais, revistas, sites da internet,
propagandas, cartazes, para organizar uma colagem sobre o Brasil.
Escolha um texto, uma mdsica, um poema para escrever junto as
fotos. O titulo do seu cartaz sera: O Brasil, 0 meu pais (p. 8).

2- Entreviste uma pessoa mais velha que vocé conheca. Prepare um
guestionario para ela responder.

o Nome completo de solteira.

o Local e data de nascimento.

o Origem dos familiares.

. Historia de seus familiares (LIMA, 2011, p. 43).

3- Vamos preparar cartbes-postais sobre as regides brasileiras. (LIMA,
2011, p. 116).

A énfase no método de aprendizagem descaracteriza a escola como espago

de transmissdo dos conteldos cientificos, artisticos e filos6ficos, bem como

transforma o professor em mero acompanhante retirando dele a funcdo de ensinar.

Essas atividades atendem ao requerido pelo Relatério Delors

Os professores tem um papel determinante na formagé&o de atitudes —
positivas ou negativas — perante o estudo. Devem despertar a
curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e
criar as condi¢des necessérias para o sucesso da educagéo formal e
da educacao permanente (DELORS, 1999, p. 152).
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As atividades dos livros seguem na direcdo proposta pelo Relatorio Delors e
traduzem por ser o professor aquele que estimula, cria e desperta a curiosidade; nao
aguele que ensina, reiterando um conceito defendido pela Escola Nova. Ao contrario,
essas orientacdes ndo consideram a apropriacdo dos conceitos como promotora para
o desenvolvimento psiquico e humano, mas torna-os necessarios para a ‘[...]
formacao do individuo para a vida, dai a recomendacao de tornd-los um saber prético
[...]7 (SFORNI, 2004, p. 75). O pragmatismo ou o saber-fazer € uma das caracteristicas
presentes no ideario construtivista e atende as exigéncias da sociedade

contemporanea. Em outras palavras,

[o construtivismo] ndo apenas vem reproduzir o discurso ideolégico em
voga, como atende as exigéncias sociais e econémicas do capital
globalizado, as quais determinam que conhecimentos a sociedade em
geral e a escola em particular devem preocupar-se em socializar e que
tipo de individuo (com quais habilidades e ‘competéncias’ deve
formar). Segundo essa perspectiva fortemente ideoldgica, a escola
resume-se ao local onde se deve adequar, ou melhor, adaptar os
individuos as demandas e as caracteristicas da sociedade globalizada
do momento (ROSSLER, 2006, p. 191).

Ademais, as “novas” teorias da aprendizagem que tomam a atividade, o fazer
do aluno como pontos principais para a constru¢cado do conhecimento defendem que a
escola precisa se tornar mais atrativa ao aluno, para que ele tenha o desejo de
aprender. Deve ser uma educacgao prazerosa e divertida. Assim, “aprender a fazer”
também inclui acBes que visam impedir que a aprendizagem seja mondétona ou
“chata”, pois [...] os contetdos devem desenvolver o gosto por aprender, a sede e
alegria de conhecer e, portanto, o desejo e as possibilidades de ter acesso, mais tarde
a educacéo ao longo de toda a vida (DELORS, 1999, p. 22).

Seguindo esta légica, os livros didaticos propdem atividades que tornam a

escola mais divertida, como € o caso do exemplo abaixo.

Vamos fazer

Veja a seguinte receita de pizza.

Ingredientes

250 gramas de massa para pizza

150 gramas de molho de tomate

150 gramas de queijo mozarela ralado grosso ou em fatias
Modo de fazer
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Abra a massa para pizza com um rolo. Coloque a massa aberta numa
forma para pizza. Espalhe o molho de tomate sobre a massa, usando
uma colher. Peca a um adulto que leve ao forno com fogo forte por
cerca de 12 minutos. Depois, ele deve retirar do forno e distribuir o
gueijo mozarela sobre a massa. Por fim, deve levar ao forno
novamente até o queijo derreter.

Essa € a receita de uma das pizzas mais tradicionais: a pizza de
mozarela.

Mas, aqui no Brasil, os mais variados recheios cobrem a massa de
pizza, que pode ser fina ou grossa, ter borda recheada ou néo, ser
salgada ou doce.

Vocé ja comeu pizza de charque com jerimum?

E pizza de cupuacu ou de banana com sorvete?

Em cada canto do Brasil a pizza tem um sabor regional. E no lugar
onde vocé mora, qual é o sabor da pizza? Que tal passar a receita
para os colegas? Siga as etapas e mao na massa! (MAESTU, 2011,
p. 113).

A fim de contextualizar, esta proposta esta vinculada ao Tema 4 (Vivendo na
fronteira) da Unidade 7 (Regi&o Sul), cujo objetivo encontrado no manual do professor
€ “perceber a influéncia dos imigrantes na culinaria brasileira e as adaptagdes que as
receitas originais sofrem de acordo com a cultura local; elaborar uma receita de pizza
com base em um modelo de texto instrucional” (MAESTU, 2011, p. 70). Ora, a escola
deveria se ocupar da transmissdo de conteudos cientificos, artisticos e filosoficos
qgquando o que, segundo o livro didatico, € preciso torna-la atraente as criancas,
desenvolvendo atividades que as facam se divertir, que ultrapasse o espaco da sala
de aula, como é o caso acima. Se ndo for assim, ndo havera aprendizagem “[...]
porque, neste caso, sem estarem mobilizados para o assunto, curiosos, interessados,
nao haverd atividade cognitiva (RANGEL, 2002, p. 56). Ademais, “fazer a pizza” nao
possui relacédo direta com o objetivo proposto e o conteudo tratado — “influéncia dos
imigrantes na culinaria”. Observa-se que a aula se transforma numa aula de culinaria
gue poderia ocorrer em qualquer outro espaco. Este modelo de aprendizagem reduz
0 precipuo da escola, sob a falsa ideia de tornar o ensino contextualizado, agradavel
e valorizar o cotidiano dos alunos.

Outras atividades propostas visam tornar a aprendizagem mais dinamica,

contrapondo-se ao modelo “estatico” proposto pela escola tradicional.

Interpretando o mapa do Brasil

4° desafio

Descubram o nome dos estados e capitais brasileiros.
Como vao fazer?
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Peguem um dado e dois marcadores diferentes (botdes, pedacinhos
de papel ou outros objetos pequenos). Decidam quem vai comegar.
O que vocés vao fazer?

a. Um participante de cada vez langa o dado e anda com o
marcador sobre o nimero de casas correspondentes aos pontos que
tirou, partindo da casa 1.

b. Em cada marca hd uma tarefa a ser realizada. Leiam
atentamente a legenda. Se a marca estiver sobre dois ou mais
estados, a tarefa tem de ser cumprida para todos eles.

C. No final, descubram se foram capazes de nomear todos 0s
estados e capitais brasileiros (LIMA, 2011, p. 17).

Anderson de Oliveira Santos

LEGENDA

Dizer o nome do Estado
onde esta e de sua capital.

. Erro: Voltar 1 casa.
‘ Acerto: Avancar 1 casa.

A énfase das variadas atividades visam a participacdo do aluno e podem levar
a perda do foco no contetdo, bem como ao esvaziamento do papel do professor. Ao
procurar as fotos nos jornais, revistas, sites da internet, propagandas ou cartazes para
fazer uma colagem sobre o Brasil; ao realizar a entrevista; ao elaborar cartdes-postais
sobre as regides brasileiras, os alunos realizdo atividades manuais, cuja importancia
recai mais sobre a aparéncia resultante do trabalho do que sobre o contetdo a ser
desenvolvido. Além disso, a prépria nocao de “constru¢ao do conhecimento” difundida
pelo construtivismo se perde no meio da atividade realizada pelo aluno, passando a

ser “construcdo de um trabalho”.
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[...] certas praticas pedagdgicas, no caso 0 construtivismo,
secundarizam a relacdo com o conhecimento historicamente
acumulado, colocando em evidéncia a vivéncia puramente emocional
de momentos nos quais os individuos dariam livre vazdo a uma
suposta espontaneidade. Entretanto, sabemos que a supervalorizacéo
da espontaneidade, do ludico, do prazer, dos aspectos emocionais em
detrimento dos racionais sao temas recorrentes nas discussdes
académicas, na midia @ mesmo no senso comum, ou seja, trata-se de
ideias e valores pertencentes ao ambiente ideolégico contemporaneo
(ROSSLER, 2006, p. 219).

Outro exemplo retirado do livio Apis segue na mesma direcéo. Ao propor a
construcdo de uma barragem para ver o que acontece quando um curso de agua é

interrompido, a orientacdo é a seguinte:

Vocé vai precisar de luvas de plasticos, de uma superficie para ‘cavar
um rio, podendo ser uma caixa de areia ou o patio da escola; de uma
fonte de agua, que pode ser uma mangueira ou uma garrafa de agua;
e de um objeto para servir de barragem, como uma régua de plastico,
um pedago de madeira, etc.

Troque ideias com os colegas e com a professora: O que acontece
com a agua ao encontrar a barragem? (VESENTINI, MARTINS,
PECORA, 2011, p.136).

Além de tornar a escola um lugar prazeroso e a aprendizagem divertida, este
exemplo nos ajuda a compreender a importancia da manipulagcdo de materiais
concretos para que a aprendizagem possa ocorrer. Segundo Brooks e Brooks (1997,
p. 31), “[...] uma classe construtivista possui atividades curriculares baseadas em
fontes primarias de dados e materiais manipulativos”. Desse modo, a atividade
concreta se sobrepde ao conhecimento abstrato, teérico, considerando que o aluno
somente se torna capaz da abstracdo quando, antes, visualiza ou manipula os objetos.
Construir a barragem, como propde a atividade do livro didatico, acredita-se, permitira
aos alunos compreenderem que a acao do homem tem consequéncias que alteram o
curso natural do meio ambiente, compreensao que vira por meio da visualizacdo da
barragem construida pelos alunos. Seguindo esse raciocinio, seria necessario a
escola elaborar um projeto de constru¢do de algo concreto para cada contetdo a ser
abordado, caso contrario, o aluno ndo seria capaz ou teria muita dificuldade em

compreender o0 assunto e desenvolver suas capacidades cognitivas.
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Essas ideias pedagoOgicas como podemos notar, correspondem
diretamente ao forte ideal imediatista, pragmatista e utilitarista
presente na ideologia da nossa sociedade, o qual valoriza mais a
pratica, ou o saber-fazer, saber-usar e saber-comunicar, do que a
teoria ou o saber conceitual teérico-abstrato. Mesmo no senso comum,
frases classicas como ‘é mais importante a pratica do que a teoria’ ou
‘mais vale saber’ fazer do que ter conhecimento” podem ser ouvidas
diariamente. Em outras palavras, para que ensinar conhecimentos
classicos ou muito sofisticados para criangas que nunca terdo a
oportunidade e a possibilidade real de se utilizarem desse
conhecimento em seu meio? Para que ensinar, por exemplo, para as
criancas carentes do interior do nordeste brasileiro problemas
complexos de matemaética, fisica, ou biologia, se quando o que elas
precisam na verdade € saber minimamente ler, escrever e contar, para
poderem fazer algo de produtivo na vida, isto é, se o que elas
necessitam mesmo é de conhecimentos que possam servir a algum
fim pratica e imediato? (ROSSLER, 2006, p. 190).

Embora o percurso da aprendizagem espontanea do aluno em idade escolar
aconteca do particular para o geral, do sensorial para o abstrato, do cotidiano para o
nao cotidiano; o percurso do ensino, sob responsabilidade do professor, deve realizar
o trajeto contrario: do abstrato para o concreto, do ndo cotidiano para o cotidiano, do
geral para o particular. Se o professor atende ao percurso ja realizado pelo aluno, em

nada contribuird a educacao escolar. Mas, ao tragar o percurso inverso, o ensino

[...] contribuird para a superagcdo das representacdes primarias dos
objetos e fendmenos em direcdo a sua representacdo conceitual, para
a superagdo dos dominios cotidianos e dos pseudoconceitos em
direcdo ao pensamento conceitual, para o desenvolvimento da
complexa capacidade culturalmente formada que, usualmente,
chamamos de capacidade para pensar além das aparéncias
(MARTINS, 2013, p. 295).

4.5 Aprender a viver juntos

A terceira unidade de analise de que lancamos méo esta baseada no terceiro
pilar para a educacao do século XXI do Relatorio Delors: aprender a viver juntos.

Aprender a viver com o0s outros é considerado um dos maiores desafios da
educacéo. Isto se deve ao fato de que vivemos em um mundo onde a desigualdade
social e econdémica reina. O modelo econémico atual acentua a diferenca econémica
entre as pessoas e, a0 mesmo tempo, torna-se responsavel pelo aumento de outros

problemas sociais, como a violéncia. Nesse sentido, a educacao torna-se responsavel
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por atenuar os conflitos existentes, evitar novos conflitos e resolvé-los de maneira
pacifica (DELORS, 1999).

Para tanto, o Relatério Delors aponta como direcao duas vias complementares:
a descoberta do outro e a participacdo em projetos comuns.

Essas duas vias se transformam em metodologias e atividades nos livros
didaticos e sédo encontradas na realizacdo de atividades em grupo, rodas de conversa,
desenvolvimento de projetos e incentivo a participacdo de todos ao responder

perguntas e ouvir opinides.

45.1 A descoberta do outro

Segundo Delors (1999), para que o aluno desenvolva a capacidade de conviver
com 0s outros precisa compreender a diversidade da espécie humana e, ao mesmo
tempo, reconhecer as semelhancas e a relacao de interdependéncia entre todos. Essa
capacidade pode ser desenvolvida a partir do momento que o aluno aprende a ouvir
0 colega e a respeitar a opinido dele sobre determinado assunto.

Nesse sentido, com frequéncia, os livros didaticos propdem atividades do tipo:
“converse com seus colegas sobre o assunto”, a respeito dos mais diversos assuntos,
ou ainda atividades que sugerem que grupos de alunos devem conversar sobre

determinados conteldos, textos ou imagens e apresentar as conclusdes aos demais.

Relna-se com alguns colegas, leiam este trecho de uma letra de
musica e, depois, respondam as questées no caderno (MAESTU,
2011, p.21).

Na sua opinido, apenas as populagbes tradicionais devem se
preocupar em preservar a floresta amazonica? Converse com seus
colegas e, depois, registre suas conclusdes no caderno (MAESTU,
2011, p. 43).

Para a escola ativa, a colaborac&o entre alunos na realizagdo de atividades
comuns e formando grupos resolveria um dos problemas da antiga pedagogia “[...]
qual seja, a dificuldade de o mestre fazer-se compreender pelos alunos” (CUNHA,

1996, p. 9). Além disso, a atividade em grupos seria um meio para o desenvolvimento
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do intelecto da crianga e a formacdo do pensamento racional. Assim, justifica-se a
importancia do trabalho em grupo proposta pelos livros didaticos.

Compare o que vocé escreveu sobre o significado de Pantanal com o
significado de pantano. O que vocé descobriu? Conte aos colegas
(MAESTU, 2011, p. 79).

Muitas pessoas deixaram o campo e se dirigiram as cidades em busca
de melhores condicdes de vida. Vocé acha que elas conseguiram
melhorar de vida nas cidades? Converse com um colega sobre esse
assunto (MAESTU, 2011, p. 85).

Ao realizar atividades que exigem o contato e, sobretudo, nas quais se ouca a
opinido de outros colegas, o aluno estaria descobrindo o outro: suas opinides, sua
vida, familia, enfim, suas especificidades, consequentemente, desenvolvendo a
habilidade de aprender a conviver com outras pessoas, com habitos, cultura ou
opinido diferentes. Nesse caso, a troca de experiéncias torna-se uma das formas de

amenizar os conflitos e conviver com as diferencas.

Relna-se com dois colegas para responder no caderno (LIMA, 2011,
p. 24).

Troque ideias com seus colegas: como vocés podem colaborar para a
construcao de um mundo melhor e mais justo? Anote suas conclusdes
no caderno (LIMA, 2011, p. 51).

Converse com trés colegas sobre a ideia abaixo.
‘Um brasileiro que ndo possui documentos nao tem acesso a seus
direitos de cidadao’ (LIMA, 2011, p. 53).

O livro Apis traz uma seg¢do denominada “bate-papo”, cujo objetivo, além de
socializar informacgdes € “[...] promover a integracéo fisica, emocional e intelectual
entre os alunos e trabalhar a convivéncia em sociedade” (VESENTINI, MARTINS,
PECORA, 2011, p. 17).

Com os colegas e com a professora, discuta a importancia dos mapas.
Depois escrevam, juntos, um texto coletivo (VESENTINI, MARTINS,
PECORA, 2011, p. 18)

Muitos exemplos dos livros didaticos que propdem atividades realizadas em
grupos respondem as orientacdes do Relatorio Delors de que “[...] o respeito pela

diversidade e pela especificidade dos individuos constitui, de fato, um principio
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fundamental, que deve levar a proscricio de qualquer forma de ensino
estandardizado” (DELORS, 1999, p. 55).

Com um colega, leiam o texto.

Todas as regides brasileiras apresentam varios problemas sociais. No
entanto, na Regido Nordeste eles sdo mais acentuados e o nivel de
vida da maioria da populacéo é baixo.

Algumas pessoas culpam a seca pela pobreza da regido. Vocés
concordam com isso? Discutam sobre o0 assunto e exponham suas
ideias para a classe (MAESTU, 2011, p. 65).

Muitos imigrantes brasileiros vivem de forma ilegal em outros paises.
O que significa viver de forma ilegal em um pais? Converse com
alguns colegas sobre o0 assunto. Depois, registre a concluséo do grupo
no caderno (MAESTU, 2011, p. 133).

Enquanto as atividades, na perspectiva tradicional, s&o realizadas
individualmente, na perspectiva construtivista os estudantes sdo orientados a
trabalhar em grupos para a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento da
solidariedade. Um dos defensores dessa metodologia foi Dewey que abriu uma escola
experimental conhecida como escola-laboratério com o intuito de experimentar suas
ideias. Nessa escola, os alunos se reuniam constantemente em grupos, pois entendia-
se que as escolas “...] devem se constituir em ‘comunidades embrionarias’ ou
‘sociedades em miniatura’ (VAROTTO, ARCE, p. 2). Essa mesma ideia esta presente
nas atividades dos livros didaticos que visam ao didlogo com o outro e o trabalho em

grupos.

Converse com os colegas de classe:

Por que sera que, com o passar do tempo, as pessoas vao alterando
as paisagens? Anote as conclusdes de vocés no caderno (LIMA, 2011,
p. 74).

Em uma roda de conversa, apresente suas respostas e anotacdes
para a classe. Com os colegas e com a professora, discuta a influéncia
do tempo na vida das pessoas e escreva um texto sobre o tema
(VESENTINI, et al., p. 80).

As atividades dos livros didaticos corroboram os ideais contidos no Relatério
Delors, buscando no aluno a capacidade de ouvir a opinido do outro e respeita-la.
Esse principio valorativo esta presente quando o professor instiga os alunos, por meio
de perguntas, a participarem ativamente da aula como traz também o pilar “aprender
a conhecer”. Ao mesmo tempo que o professor deve respeitar a realidade dos alunos,

seus interesses, suas opinides, também precisa ajuda-los a desenvolver este mesmo
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sentimento de respeito por seus colegas, promovendo a boa convivéncia. Essa
metodologia segue os principios defendidos pelo construtivismo, segundo o qual,

[...] exige-se da pratica educacional [0] respeito pelo individuo, cabe a
essa pratica a tarefa de desenvolver o respeito mutuo, entre 0s
individuos, ou seja, desenvolver a reciprocidade. Segundo os préprios
construtivistas (KAMII, p. 108), autonomia nao significa liberdade sem
limites. Nao existiria a moral se ndo pudéssemos levar em conta o
ponto de vista do outro. Portanto, a autonomia moral implica a
consideracdo de pontos de vista alheios, isto &, a reciprocidade da
autonomia (ROSSLER, 2006, p. 173).

O respeito ao individuo e sua individualidade singular, seus interesses, suas
opinides, a tolerancia as diferencas séo principios que ganharam espaco nos meios
académicos e invadiram o espaco escolar como fortes aliados na superacao dos
conflitos existentes na sociedade. No entanto, trabalhar esses valores prioritariamente
nao s6 descaracteriza a funcdo escolar, como também reduz a formacdo humana ao
ensino de valores, secundarizando ou eliminando a apropriacdo da cultura —
fundamental ao desenvolvimento do pensamento e capacidade de compreender 0s
limites da sociedade atual. Tais questdes sdo tratadas com superficialidade, pois o
principal esta em aceitar a condi¢do individual, respeitar o préximo e adaptar-se a
realidade que esta posta. Seguindo esta perspectiva de formacdo, o papel da

educacao seria,

[...] desenvolver o intelecto e a moral dos individuos, ‘descentrando-
os’ do seu egocentrismo cognitivo-afetivo natural, para que esses
possam respeitar o0 ponto de vista, a l6gica, a autonomia e a liberdade
de seus pares, a fim de que a sociedade néo se transforme num
aglomerado de individuos isolados cada qual em seu mundo
particular, agindo por ideias e interesses particulares (ROSSLER,
2006, p. 174).

Mais uma vez presenciamos o esvaziamento de conteudo na educacao escolar,
0 que acarreta o limite ao desenvolvimento cognitivo dos alunos. Vigotski (2007)
afirma a importancia de conteudos cientificos para promover a requalificacdo das
funcbes psiquicas, defendendo que nem toda aprendizagem promove o0
desenvolvimento, mas sim a aprendizagem de conceitos cientificos, ndo cotidianos,
pois, “[...] a aprendizagem escolar cumpre uma de suas principais fungdes — incidir na
personalidade dos individuos, posto que nela sintetizam-se todas as propriedades

culturalmente formadas (MARTINS, 2013, p. 279). Nesse sentido, valores como
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respeito e a tolerancia as diferencas, o didlogo ndo sdo contetdos cientificos e,

portanto, ndo cumprem a funcéo de requalificar o sistema psiquico.

[...] os contetdos disponibilizados a apropriacdo encerram aspectos
gualitativamente distintos [...]. Por conseguinte, a selecdo de
conteudos e a forma organizativa da aprendizagem, para a psicologia
histérico-cultural, ndo sao fatores que possam ser secundarizados. Da
mesma forma, para a pedagogia historico-critica, ha que se identificar
no ato educativo em quais condi¢bes a aprendizagem opera, de fato,
a servico do desenvolvimento dos individuos (MARTINS, 2013, p.
278).

A justificativa para o ensino de valores emerge com a edificacdo da sociedade
capitalista, transferindo a educacdo a responsabilidade de desenvolver os
sentimentos, pois seria um meio de a sociedade ser preservada, apesar de ser injusta.
O ensino de valores seria uma forma de despertar o sentimento de ajuda mutua,
tolerancia as diferencas, compreensdo, etc., tdo necessarias a convivéncia em
sociedade. Os livros didaticos retomam essa questdo ao trabalhar tais valores por

meio das atividades propostas acima.

4.5.2 Tender para objetivos comuns

Além de reconhecer as diferencas e semelhancas entre os individuos, o
trabalho coletivo em projetos sociais fortalece os vinculos humanos e reduz as
diferencas individuais, diz Delors (1999), tornando-se “[...] uma nova forma de
identificacdo [que] nasce destes projetos [e] fazem com que se ultrapassem as rotinas
individuais, que valorizam aquilo que é comum e nao as diferengas” (DELORS, 1999,
p. 98).

Nos livros didaticos percebemos o incentivo ao desenvolvimento de projetos
coletivos, nos quais 0s alunos se tornam responsaveis por pesquisar, elaborar
cartazes, apresentar aos demais colegas aquilo que foi pesquisado e algumas vezes,

envolver toda a comunidade.

Vamos fazer
Todo mundo deve saber que as criangas tém direitos e que esses
direitos devem ser respeitados, ndo é verdade?
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Muitas pessoas ja conhecem os direitos das criancas e os respeitam,
mas existe ainda muita gente que nao respeita nem conhece esses
direitos.

Ndo valerd a pena, entdo, chamar a atencao das pessoas para
conscientiza-las dos direitos que todas as criancas tém? Que tal fazer
cartazes destacando esses direitos e espalha-los pela escola e por
outros lugares da comunidade? (MAESTU, 2011, p. 23)

Além de desenvolver o trabalho coletivo, vemos que tais atividades propéem
extrapolar o espago escolar e assim reduzem e alteram o papel central desta
instituicdo. No exemplo acima ao propor que se leve 0s questionamentos a
comunidade, “ensina-se” que a escola € o local para a aprendizagem de valores que
levam a boa convivéncia. Ou seja, a solucao para as desigualdades, entendidas como

diversidade, estaria nos préprios sujeitos e instituicdes.

Nas atividades econdmicas praticadas pelos povos da floresta existe
uma preocupagao em conservar 0s recursos naturais. Mas sera que
essa deve ser uma preocupacgao apenas deles?

Quanto mais pessoas tiverem a consciéncia de que € preciso explorar
0S recursos naturais sem destrui-los, mais recursos serdo
conservados.

Que tal passar essa ideia adiante? Siga as etapas e bom trabalho!

1. Relina-se com seus colegas para elaborar cartazes que
conscientizem as pessoas da necessidade de conservar 0Ss recursos
naturais. Lembrem-se de reforcar a ideia de que 0s recursos naturais
devem ser utilizados de modo racional

2. llustrem os cartazes com figuras e escrevam frases que chamem a
atencao das pessoas.

3. Depois os cartazes podem ser afixados no mural da sala de aula
ou espalhados pela escola (MAESTU, 2011, p. 51).

Segundo Delors (1999), a educacgéo escolar deve se empenhar na elaboragao
e realizacdo de projetos sociais, inserindo os alunos desde a mais tenra idade em
acOes comunitarias que busquem a melhoria da vida em sociedade, mantendo a
coesao, a harmonia e a preservacéo social. N&o se cogita outro tipo de sociedade,
apenas 0s ajustes necessarios para o aperfeicoamento da sociedade atual. Segundo
o Relatodrio Delors, ao realizar atividades coletivas, os alunos desempenham atitudes
gue os ajudam a conviver em paz com seus pares, pois as diferencas sao apaziguadas
e emergem objetivos comuns, como: conscientizar o outro sobre um problema social
com vistas a melhoria da vida em sociedade, “[...] uma nova forma de identificacado
nasce destes projetos que fazem com que se ultrapassem as rotinas individuais, que

valorizam aquilo que é comum e nao as diferengas [..]” (DELORS, 1999, p. 98).
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Dessa forma, vemos que tanto a realizacdo de projetos nas escolas quanto um
simples compartilhar da opinido do aluno com os demais colegas contribuem para a
vivéncia pacifica em sociedade, como propde o Relatdrio Delors. Soma-se a isso 0
fato de que estas atividades transferem a responsabilidade do ensino para o aluno,
umavez que ele se torna responsavel por elaborar cartazes e folhetos de propaganda,
divulgar informacdes junto a comunidade, mobilizar outras pessoas para que
contribuam com o projeto. O professor assume o papel de organizador dos grupos,
orientador de como dar-se-do a apresentacdo e a divulgacdo dos trabalhos na
comunidade. O aluno ndo aprende conteudos e o professor ndo ensina. Torna-se mais
importante praticar a convivéncia com as diferengas.

As propostas metodoldgicas que visam a convivéncia pacifica contribuem para
a perpetuacao das desigualdades sociais resultantes do modelo sécio-econémico da
sociedade capitalista. Ndo ha ampliacdo da compreensédo de como a sociedade que
visa o lucro, degrada, destréi, estimula a violéncia. A responsabilidade pelas mazelas
sociais recai sobre o sujeito que deve aprender a manter a coesdo, a harmonia e a

preservacao.

[...] Isso é defendido num contexto em que as contradigbes ndo sao
combatidas, antes, buscam-se formas de geri-las para que, assim,
acontecam as ‘transformacdes’ fundamentais para que tudo fique
como esta, lembrando, desse modo, as palavras de Lampedusa, em
O Leopardo. Nesse contexto, a solidariedade formal reduz o outro a
elementos de ajuda, de piedade, ao mesmo tempo que a desigualdade
e a injustica sociais sao vistas como questdes individuais e ndo da
sociedade que as produz, atendendo a maxima de que a caridade
privada é concebida como um dos recursos mais desejaveis para se
combater a pobreza (FRIEDMAN,1985). Sobre a necessidade de
desenvolver o espirito solidario, desconsiderando-se 0s aspectos
sociais que o produzem (GALUCH, 2013, p.105).

4.6 Aprender a ser

Por fim, utilizamos o pilar Aprender a ser para analise dos livros didaticos.
Segundo o Relatorio Delors para que a educagdo cumpra com o papel que Ihe cabe,

deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa. Portanto, ndo se trata de
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trabalhar prioritariamente com conteudos cientificos, artisticos e filosoficos. Segundo
Delors (1999),

[...] mais do que preparar as criancas para uma dada sociedade, o
problema sera, entdo, fornecer-lhes constantemente forgas e
referéncias intelectuais que Ihes permitam compreender o mundo que
as rodeia e comportar-se nele como atores responsaveis e justos
(DELORS, 1999, p. 100, grifos nossos).

Trata-se de ensinar valores para obter “bons” comportamentos sociais, para
que o individuo se realize plenamente e ajude, deste modo, a realizar os objetivos da
sociedade.

Nos livros didaticos as propostas pedagdgicas que visam o desenvolvimento
de bons habitos nos alunos aparecem sob diferentes formas. No livro Projeto Buriti, a
educacdo em valores ocorre por meio de uma secdo especifica — “O mundo que
queremos”. Esta seg¢ao tem inicio com um texto que pretende relacionar um contetudo
da unidade a uma questdo moral, permitindo a problematizacdo de questbes que
permeiam o mundo atual. Também sdo propostas atividades de leitura, compreensao
e reflexdo sobre o texto.

O exemplo de atividade a seguir diz respeito a atitudes para proteger o meio
ambiente. O texto apresentado no inicio traz a explicacéo sobre o Protocolo de Kioto;
em seguida, perguntas sao feitas para interpretar o texto e compreendera leitura

realizada.

Vamos fazer

Vocé viu que os tratados sobre meio ambiente, em geral, estabelecem
normas que os paises participantes devem seguir para preservar o
meio ambiente.

Mas sera que a responsabilidade é apenas dos governos dos paises?
E claro que nao! todos Nés podemos colaborar para preservar o meio
ambiente e melhorar a qualidade de vida das pessoas. Vocé sabe
como?

Que tal elaborar um tratado sobre o meio ambiente para o bairro onde
se localiza sua escola? E s6 seguir as etapas abaixo! (MAESTU, 2011,
p. 139).

Nessa atividade a proposta é de desenvolver atitudes que contribuirdo para a
preservacdo do meio ambiente. Alguns exemplos séo citados no livro didatico: ndo
jogar lixo nas ruas e nos corregos, plantar arvores, fazer a coleta seletiva do lixo.

Vemos assim, que o contetdo do texto ou do capitulo se volta para uma atitude, um
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comportamento a ser adotado, defendendo uma educagcdo pautada no

desenvolvimento de valores e responsabilizando cada aluno pela transformacao da

7

realidade a sua volta. O objetivo é levar o aluno e as pessoas a serem
“ambientalmente corretos”. Com este mesmo objetivo, vemos a proposta do livro
didatico Porta Aberta (LIMA, 2011).

E comum a presenga dos rios nos municipios brasileiros. S&o
importantes recursos naturais para a vida humana, mas quase sempre
sofrem os efeitos provocados pelo seu mau uso.

Vamos organizar uma campanha para ajudar na preservacao do rio
que banha o lugar onde vocé mora? Organizem-se e elaborem
cartazes e folhetos de propaganda. Essas atitudes ajudam a
conscientizar os moradores e também exercem pressao politica
sobre os governos e as empresas (LIMA, 2011, p. 95).

Dessa vez, o exemplo foi retirado de outro livro, no entanto, segue a mesma
proposta: ajudar os alunos a compreenderem a importancia de cuidar do meio
ambiente, tornando-os responsaveis por transmitir esse mesmo sentimento a
sociedade e assim aprenderem a ser corretos com relacdo ao meio ambiente. Isso
nos ajuda a verificar o padréo existente nos livros didaticos — independentemente dos
autores ou da editora — decorrente das diretrizes estabelecidas por meio do Edital.
Vemos, portanto, de maneira recorrente a formacéo voltada para a participacao do
individuo na vida em sociedade, principio muito difundido por meio das politicas
publicas a partir da década de 1990 como apresentamos no capitulo anterior. O

objetivo da politica publica neste caso é

[...] buscar garantir a participagado dos cidadaos’ em decisdes sobre
assuntos polémicos, por exemplo, sobre questbes ambientais,
aplicacdo de verbas publicas, denominando esse processo de
‘administragéo coletiva’. Com isso, intenta-se manter a coesao social
pela pseudoparticipacdo, que confere responsabilidades aos sujeitos,
ja que, teoricamente, teriam participado da tomada de decisGes;
Todavia, ndo séo colocadas em discusséo a exploracéo, a dominacéo,
a violéncia, que mesmo ndo sendo exclusivas do capitalismo, s&o
exacerbadas por esse sistema (GALUCH, 2013, p.38).

Outro tipo de atividade direciona para o desenvolvimento do respeito ao
proximo:
Vocé respeita as pessoas em casa, ha rua, na escola? Converse com

o professor e com 0s colegas sobre estas situacdes. O que vocé faria
se...
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a) Estivesse em casa vendo o seu programa de televiséao favorito e
seu irmao quisesse assistir a outro canal?

b) Estivesse andando pela calcada e uma pessoa esbarrasse em
vocé sem querer e ndo pedisse desculpas?

c) Visse um jovem da sua escola batendo em um aluno menor, que
ndo tem como se defender?

Registre suas opinides no caderno. Compare com as de seus colegas.
Elas s&o semelhantes? Por que? (LIMA, 2011, p; 52).

A atividade integra o tema Cidad&o brasileiro da unidade Retratos do povo
brasileiro, € mais uma vez, vemos gque nao trata do conteldo mas se volta para a
andlise do comportamento da crianca, ou seja, ser cidadao é agir com tolerancia,
empatia, caridade com as pessoas em todos os lugares, na rua, na escola e na familia.

Ja no livro Apis Geografia, a educagdo em valores ocorre por meio dos temas

transversais.

E inegavel a importancia pedagdégica dos temas transversais (Etica,
Saude, Meio ambiente, Orientagcédo Sexual e Pluralidade Cultural), que,
inseridos numa area convencional — a Geografia —, ddo a ela sentido
social e despertam no aluno o espirito critico. Esses temas estédo
distribuidos ao longo de toda colecéo, fornecendo ricas oportunidades
de trabalho em sala de aula (VESENTINI, MARTINS, PECORA, 2011,
p. 13, manual do professor).

7

Um dos temas trabalhados nesse livro € a Pluralidade Cultural. Este tema
busca ajudar os alunos a compreenderem a riqueza cultural de varios grupos que
compdem a sociedade, despertando a reflexéo e o respeito ao pluralismo e ajudando-
os a “aprender a ser” mais tolerantes. Como proposta de atividade encontramos no
capitulo 3 — O Brasil na América — a proposta de uma pesquisa sobre um pais sul-
americano. A classe deve ser dividida em grupos de dois ou trés colegas e cada grupo
fica responsavel por pesquisar sobre um pais da América do Sul. Esta pesquisa deve

incluir informagdes como: populacao, idiomas, religido, moeda, bandeira, entre outras.

Na data marcada, cada grupo vai apresentar aos colegas o resultado
da pesquisa em forma de cartazes. Vocés também devem elaborar um
anuncio como o da atividade 1, falando das atracdes turisticas do pais
escolhido, podendo mostrar fotos e artesanatos, reproduzir masicas,
mencionar 0s pratos tipicos do pais, etc. (VESENTINI, MARTINS,
PECORA, 2011, p. 69).
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Esta atividade visa a levar os alunos a aprenderem sobre a riqueza cultural dos
paises e desenvolver o sentimento de respeito a “cultura” de outros povos, seguindo

a proposta do Relatorio Delors (1999):

[...] ha que assumir a diversidade e o mdltiplo pertencer como uma
rigueza. A educacdo para o pluralismo €, ndo s6, uma barreira contra
a violéncia, mas um principio ativo de enriquecimento cultural e civico
das sociedades contemporéneas. Entre o universalismo abstrato e
redutor e o relativismo, para o qual nada existe para além do horizonte
da cultura particular de cada um, ha que afirmar ao mesmo tempo o
direito a diferenca e a abertura ao universal (DELORS, 1999, p. 58).

A atividade a seguir, do livro Projeto Buriti, segue na mesma dire¢céo, buscando
desenvolver o sentimento de respeito a diversidade do pais de modo que os alunos

aprendam a ser mais tolerantes.

Leiam o texto.

No Brasil, existem muitas diferencas de costumes, habitos,
comportamentos, ideias, etc. essas diferencas sdo muito importantes,
pois tornam a sociedade brasileira muito rica e diversificada. Mas
essas diferencgas sao respeitadas?

a) Conversem sobre a resposta a pergunta feita no texto.

b) Registrem no caderno as conclusbes do grupo e, depois,
apresentem para a classe (MAESTU, 2011, p. 19).

No livro do professor consta a resposta esperada dos alunos, o que reforca a
ideia de que a escola € o0 espaco para o aprendizado de valores: “Resposta pessoal.
Espera-se que os alunos concluam que ainda falta respeito as diferengas” (MAESTU,
2011, p. 19).

A educacao em valores se volta para a transformacéo do comportamento do
individuo com vistas a que se colabore para uma sociedade sem conflitos, na qual
haja respeito as diversas realidades, pensamentos, culturas e para reducdo da
violéncia ocasionada por uma sociedade desigual. As metodologias empregadas para
o desenvolvimento dos Quatro Pilares da Educacédo bem como seus ideais, atendem
a um projeto neoliberal, cujo objetivo é a “[...] legitimagdo de concepgdes
ideologicamente articuladas a sociedade capitalista [...]” (DUARTE, 2000, p. 3).

Dessa forma, acreditamos que o nucleo definidor da proposta contida no
Relatorio Delors e resumida nos quatro pilares da educacédo, transformado em

atividades propostas pelos livros didaticos, contribui para a desvalorizacdo da
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transmissdo do conhecimento cientifico, na descaracterizacdo da escola como espaco
cujo objetivo é transmitir esse conhecimento, no esvaziamento do trabalho do

professor, tornando-o condutor e mediador das atividades.

E nesse contexto que o lema ‘aprender a aprender’ passa a ser
revigorado nos meios educacionais, pois preconiza que a escola ndo
caberia a tarefa de transmitir saber objetivo, mas sim a de preparar os
individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo
de sua adaptacdo a alienadas e alienantes relacbes sociais que
presidem o capitalismo contemporaneo. A esséncia do lema ‘aprender
a aprender’ é exatamente o esvaziamento do trabalho educativo
escolar, transformando-o num processo sem conteudo (DUARTE,
2000, p. 9).

Embora o que apareca no Relatério Delors (1999) seja a busca de uma nova
educacado, com vistas a melhoria da sociedade e ao apagamento das diferencas, as
propostas disseminadas por esse documento se transformam em “[...] instrumento
ideolégico da classe dominante para o esvaziamento da educacédo escolar destinada
a maioria da populagao [...]" (DUARTE, 2000, p. 8), mantendo e aprofundando as
contradicdes existentes na sociedade.

Visando a superar esta logica, a Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia
Historico-Critica revigoram a funcédo social da escola de transmitir os contetdos
cientificos, artisticos e filoséficos, defendendo que a apropriacdo de tais contetdos
pelos alunos contribuira para reduzir as desigualdades escolares e sociais e amenizar
a contradicdo da sociedade capitalista, que se autodenomina de “sociedade do
conhecimento”. Na realidade, o modo como o Relatério Delors e os PCN orientam a
educacdo escolar ndo cria as condicbes necessarias para a socializacdo do

conhecimento.



CONCLUSAO

A andlise dos livros didaticos com o objetivo de compreender a concepc¢ao de
formacao humana disseminada por meio das atividades propostas nos permite tecer
algumas consideracdes.

Compreender a educacdo escolar como um fenémeno social nos permite
relaciona-la a questdes mais amplas da sociedade. Assim, a educacgéo escolar pode
responder as demandas da sociedade capitalista ou se contrapor a elas. Nesse caso,
nao ignoramos a influéncia que a escola pode exercer na sociedade.

Reconhecendo e contando com essa influéncia é que as politicas publicas
educacionais se configuram, ou seja, a politica educacional formulada pelos dirigentes
estdo atreladas a um ideal de homem e sociedade que se pretende alcancar. Lanca-
se mao de um modelo pedagdégico que respalda seus objetivos: seja romper com a
desigualdade social ou legitima-la.

Tendo como um dos mais antigos integrantes da politica educacional o
Programa Nacional do Livro Didatico dissemina um projeto pedagdgico vinculado a
determinado projeto de formacdo humana. Os trechos do Edital do PNLD de 2013,
bem como os livros didaticos analisados, permitem-nos afirmar que ha uma
valorizacdo exacerbada do papel do aluno nos processos de ensino e aprendizagem,
bem como a valorizacdo de sua vida cotidiana. Tais pressupostos sao oriundos da
pedagogia escolanovista, respaldados pelas ideias construtivistas, encontrados
também em documentos norteadores da politica educacional mundial e brasileira
como o Relatério Delors (DELORS, 1999) e os PCN (BRASIL, 1997).

Acreditamos que a disseminacdo de conteldos e metodologias por meio dos
livros didaticos atuais ajuda a implementar e fortalecer, nas escolas, ideais e posturas
requeridos pelo modelo societal capitalista, especialmente os vinculados a livre
iniciativa e ao individualismo (CUNHA, 1978).

Os modelos pedagogicos norteadores dos livros didaticos criticam a pedagogia
tradicional e afirmam que a prioridade na transmissao de conteldos nao permite ao
aluno pensar e agir sobre sua realidade e, por isso, defendem a transferéncia da acao
intencional da educacédo escolar (antes sob responsabilidade do professor) para a
crianca, com metodologias que as tornem agentes do processo e nao destinatarios do

ensino dos conteudos culturais. No entanto, sdo os conteudos escolares adquiridos



por elas que lhes permitiriam modificar 0 meio a sua volta e seu proprio pensamento.
Ensinar a pensar e ensinar conteddos ndo sdo contraditérios. Para que o aluno
desenvolva a autonomia e o pensamento critico, a aprendizagem de conteudos é
necessaria.

Dessa forma, as atividades propostas resultam na construgéo de habilidades
que podem ndo contribuir para o desenvolvimento psiquico do aluno cuja condi¢cdo
primeira € a apropriacdo de conceitos cientificos. Trabalhar com atividades praticas
distrai os alunos do objetivo principal da escola, que, no caso dos alunos, é aprender
os conteudos, dificultando-lhes avancar os limites da realidade cotidiana e do senso
comum.

Quando se retira do professor a responsabilidade de ensinar os conteudos
escolares e esta responsabilidade é transferida aos alunos, tratando-os como
"construtores” do conhecimento, descaracterizam-se o espago escolar e o trabalho
educativo como o "[...] ato de produzir, direta e intencionalmente em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2003, p. 13).

O escolanovismo e o construtivismo reforcam o capitalismo contemporaneo,
uma vez que a educacédo nos principios da Escola Nova deve fazer com que os alunos
se adaptem a sociedade em “constante mudancga”, como afirma Dewey, sendo esta
uma capacidade essencial para “milhares de trabalhadores que terdo de ser
reconvertidos em vez de despedidos, a flexibilidade e modificabilidade para novos
postos de trabalho vao surgir cada vez com mais veeméncia” (FONSECA apud
DUARTE, 2000, p. 41).

A andlise dos livros didaticos nos permite afirmar que os contetddos se originam
do cotidiano dos alunos, de sua realidade social e familiar e de seus interesses. Do
mesmo modo, percebemos na escola a propria desigualdade social se refletir e se
reproduzir, quando tratamos de conteudos que se limitam, por exemplo, a realidade
“pobre” do aluno pobre. Seguindo esta légica, o conteudo pobre originario da realidade
pobre retorna aos alunos pobres proporcionando-lhes um ensino superficial aos filhos
da classe trabalhadora.

Por se tratar de uma acéao intencional, uma das necessidades primarias € a de
definir os objetivos e fungédo social da educagéo escolar. Em seguida, definir quais

conteudos precisam ser assimilados pelos alunos, ou seja, "trata-se de distinguir entre



0 essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o acessorio"
(SAVIANI, 2003, p. 13).

Ora, se 0 conteudo é que permitird ao aluno ampliar sua capacidade cognitiva
para pensar a realidade e possibilitar a mudanca desta, que tipo de contetdo deve ser
ensinado? Ou, como ele podera pensar a sua realidade a partir de um conteudo que
se restrinja a ela? Ao transmitir os conteudos cientificos, artisticos e filoséficos, a
escola cumprira a funcdo de mediadora entre os individuos da nova geracao e 0s
instrumentos simbdlicos, necessarios para o desenvolvimento de um pensamento
capaz de compreender as contradicdes da sociedade e de intervir nela. Exaltar a
subjetividade dos alunos, permitindo que se tornem agentes do ensino e da
aprendizagem, ou uma educacdo pautada em valores, nao permitira o
desenvolvimento humano na perspectiva do ser humano genérico.

Com base nisso, é essencial que os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental que tenham como recurso de ensino o livro didatico consigam refletir
sobre o que seus contetdos e metodologias consideram como funcéo social da escola
e qual formacdo humana buscam. Ao refletirem sobre isso, poderédo priorizar uma
pratica pedagdgica que possibilite a apropriacdo da cultura elaborada, apesar de o
livro didatico ir na contramao dessa proposta.
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