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APRESENTAGAO

Este livro esta voltado para a pratica docente nas primeiras séries do Ensi-
no Fundamental, em que o professor se depara com o ensino mais formalizado
de diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido, propde problematizar a
guestéo da selecdo de contetdos buscando uma discussao que possa ampliar
o conceito de conteudo e discultir critérios de selecdo nas diferentes areas.

Ao término da leitura, espera-se que o leitor possa:

» perceber os contelddos de ensino como apenas uma das dimensdes do
curriculo escolar;

« expandir o conceito de contelidos para além de uma colecao de temas a
serem abordados conceitualmente;

» conhecer a tipologia de contetdos que os identifica como conceituais,
procedimentais e atitudinais;

« discutir critérios de selec¢é@o de contetdos nas diferentes areas de conheci-
mento envolvidas no ensino das séries iniciais do Ensino Fundamental;

« confrontar suas concepc¢des prévias a respeito da sele¢cdo dos conteu-
dos com as questdes emergentes de sua problematizacao;

» reconhecer a selecdo de conteldos como uma pratica conflituosa,
problematica;

« identificar os diferentes atores da escola e da sociedade envolvidos, di-
reta ou indiretamente, na selecéo de contetdos.

Espera-se que o leitor ja domine algumas questdes basicas da teoria curricular:
concepcbes de curriculo, escola, cultura, conhecimento e sociedade. Neste livro,
o conceito de curriculo foi expandido para além de uma lista de temas a serem
estudados na escola. O curriculo escolar engloba vérias dimensdes, como a
metodologia, a avalia¢io e os contetidos. E sobre a questio da selecdo de con-
tetdos que nos debrugcaremos agora.

Outra diferenca importante neste livro é que agora serd abordado o que é
especifico do ensino nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental. Vamos pensar
o curriculo do ponto de vista das vérias disciplinas que participam do trabalho do-
cente do professor das séries iniciais do Fundamental, questionando: quais s&o 0s
critérios para selecionar conteudos nas diferentes areas do conhecimento?

Para isso, o texto foi dividido em duas unidades: na primeira, um pouco
mais longa, problematizamos a questdo do conteldo a partir dos seguintes



guestionamentos: “0 que é conteudo?”, “quais os tipos de conteudo que po-
demos selecionar para nossos alunos?”, “existem diferencas na maneira como
ensinamos e aprendemos conteudos de diferentes naturezas?”

Nessa unidade, apresentamos uma discussao inicial que tem por objetivo
situar a questao dos contetdos de ensino dentro de um quadro mais amplo, que
€ 0 processo de construcao do curriculo na escola. Assim, além de problema-
tizar a propria nogédo de conteudo, estendemos a discussdo para perceber sua
selecdo como um campo contestado, uma produgéo que se da no embate entre
os diferentes interesses dos atores sociais envolvidos com a escola.

Ainda nessa unidade, a partir da discussao que se faz sobre a natureza
dos conteudos de ensino, aprofundamos algumas particularidades que tém os
conteudos relacionados a conceitos, procedimentos e atitudes no sentido de
gue estes requerem diferentes estratégias e condigbes para que sejam traba-
Ihados com sucesso.

Na segunda unidade, trazendo o foco para as séries iniciais do Ensino Fun-
damental, pensamos sobre os critérios de selecdo de conteldo. Vamos saber o
gue pensam alguns professores especialistas de diferentes areas do conhecimento
sobre o que se deve ensinar nesse nivel, além de discutir questées metodo-
I6gicas relacionadas com os contelidos que selecionamos. Sao apresentados
pequenos textos produzidos por professores especialistas no ensino de algu-
mas das areas disciplinares da educacdo basica, que foram elaborados tendo
em mente o professor dos anos iniciais do ensino fundamental. Os textos reunem
comentérios e recomendagdes relacionados a selecao de contetdos nas se-
guintes éareas: Ciéncias Humanas (Historia), Lingua Portuguesa, Matematica,
Artes e Ciéncias Naturais.

No final, fazemos uma reflexdo sobre que tipo de aluno queremos formar,
buscando reconhecer alguns principios gerais que orientam nossas escolhas ha
selecdo de conteudos, bem como as tensfes que se colocam entre os diferentes
atores da escola e da sociedade que tém acéo, ou de alguma forma tém influéncia,
nas decisdes de selecdo de contetdos.

Esperamos que as questBes aqui levantadas ajudem o leitor a perceber
novos sentidos para o planejamento de suas atividades didaticas, buscando no
exercicio de sua autonomia e na explicitacdo dos contetdos de ensino ferra-
mentas poderosas para subsidiar as decisdes que a todo momento fazemos ao
construir o curriculo em nossa pratica profissional.



UNIDADE 1

A selecao de contelidos






1.1 Primeiras palavras

O curriculo, em suas varias dimensdes, é percebido de forma diferente
pelos varios atores da escola. Esta sempre em construcao, caracterizando-se
COMO um processo e ndo como um produto acabado.

Tal processo se desenvolve em varias instancias na sociedade, desde os
centros decisorios de politicas publicas e de administracéo dos sistemas de ensi-
no até instancias mais distantes e difusas, como a familia e os meios de comuni-
cacdo. Mas é na escola que ocorre a traducéo final do curriculo, é onde ele toma
vida, surgindo da interag&o dos atores internos e externos a ela.

De fato € um processo amplo, que envolve varios atores cuja interferéncia
é dificil de ser avaliada, mas que tem no professor uma figura central. Gimeno
Sacristan (1998) ressalta que o curriculo € uma pratica desenvolvida por meio
de multiplos processos e vé no professor um elemento de primeira ordem em
sua concretizacao

ao reconhecer o curriculo como algo que configura uma pratica, e €, por sua
vez, configurado no processo de seu desenvolvimento, nos vemos obrigados
a analisar os agentes ativos no processo. Este é o caso dos professores: 0
curriculo molda os docentes, mas é traduzido na pratica por eles mesmos
(SACRISTAN, 1998, p. 165).

Nesse processo, é fundamental que se tenha consciéncia das escolhas
gue fazemos ao selecionar os contetidos do ensino. Isolados, os contetdos nao
sao magicos: eles dependem de todo um arranjo que envolve metodologia, relacéo
aluno-professor, utilizagdo do espaco, condigbes materiais, enfim, os varios fa-
tores que fazem a magica funcionar.

No entanto, eles também tém poder. Poder de motivar, poder de atrair.
Poder de criar o prazer da descoberta, bem como de suscitar o tédio que acom-
panha o indtil ou o incompreensivel. Poder de chacoalhar coragfes e mentes,
de gerar critica, compreensao, revolta, admiracdo. O que eu conheco, como eu
penso e o que eu sinto me dizem muito sobre o mundo.

Esse poder dos conteudos nos ajuda na busca de atingir nossos objetivos
na educacgdo. Ndo faz muito sentido pensar em conteddo sem pensar em objeti-
VO, sdo duas coisas que devem andar juntas.

Mas sera que andam juntas mesmo? Eu tenho meus objetivos, meus mé-
todos, minha escola, meus alunos, minhas limitagdes e meus conteudos. E sao
tantos os critérios e tantos 0s caminhos possiveis para que essas decisfes se-
jam tomadas, tantos atores nesse cenario, que eu me pergunto: até que ponto
sou eu que decido? No gque eu realmente penso para fazer essas escolhas?



1.2 Problematizando o tema

Nesta unidade, queremos problematizar a questéo da sele¢éo dos contetdos.
Em oposicdo a ideia do senso comum de que o curriculo € uma lista de fatos e
conceitos que o aluno deve aprender ao longo do curso, queremos que voceé reflita

sobre os diversos aprendizados que estdo em jogo no universo do ensino formal.

Para isso, vamos voltar e pensar um pouco na origem das questdes curriculares ao
longo da historia da Educacao.

O histérico das questbes curriculares mistura-se com o histérico da edu-
cacgdo e até mesmo das relagdes sociais da humanidade. A figura do educador,
do responsavel pela transmisséo de cultura para as novas geragoes, € bastante
antiga. J4 na mitologia grega, temos o exemplo de Quiron, responsavel pela
educacao filosofica de importantes personagens, como Hércules e Esculapio.
Na Grécia Classica, havia a preocupacdo com as formacdes militar e filoséfica,
esta contando com as figuras do mestre e seus discipulos. Em numerosas civi-
lizacOes a tarefa de transmisséo das tradicGes orais era atribuida aos membros
mais velhos da comunidade.

T&o antiga como a educagéo, a preocupagao com “o que” ensinar ja apa-
rece em conjunto com a preocupacao de “para quem” ensinar, mostrando que a
distribuicdo do conhecimento sempre esteve ligada ao poder que determinava
as relacdes humanas. No Livro V de A Republica, Platéo ja discute sobre as dis-
ciplinas as quais os homens e as mulheres devem se dedicar em sua educagao,
defendendo o acesso para as mulheres & mesma educagéo dispensada aos
homens (PLATAO, 1950).

Silva (1999) aponta que a origem do curriculo classico humanista remonta
ao século X1V,

herdeiro do curriculo das chamadas “artes liberais” que, vindo da Antiglida-
de Cléassica, se estabelecera na educacao universitaria da Idade Média e do
Renascimento [...]. Nesse modelo, o objetivo era introduzir os estudantes ao
repertério das grandes obras literarias e artisticas das herancas classicas
grega e latina (SILVA, 1999, p. 26).

Ainda hoje, muito se fala sobre o papel de transmitir o legado cultural da
humanidade, que tradicionalmente era atribuido a escola.

Com o aumento da complexidade das rela¢cdes humanas, a questao curricu-
lar comeca a tornar-se, também, mais complexa. Com a Revolucao Industrial, ho

i século XIX, por conta do trabalho que pais e mées passam a realizar fora de casa,

novos papéis sao atribuidos a familia, que passa a delegar cada vez mais a educa-
¢ao dos filhos a instituicdo escolar. Ao mesmo tempo, grandes mudancgas ocorrem
na formacao profissional necesséria aos cidadaos: eles passam a desempenhar



novas tarefas no processo produtivo, e ha uma fragmentagéo do conhecimento
ligado a producdo com o advento do sistema de linha de produgéo, em que
o trabalhador domina apenas uma parcela do processo. O modelo antigo de
aprender a profissdo com a familia ja ndo condiz com as novas demandas do
trabalho, assim como novos conhecimentos sdo necessarios para que o indivi-
duo desempenhe seu papel na sociedade.

A escola, por sua vez, assiste a massificacdo da educacéo fomentada pelos
ideais democraticos da burguesia que ascende ao poder, e a educacgao classi-
ca humanista, dominante até entdo, comeca a se mostrar inadequada e a ser
atacada pelos tedricos que questionavam sua utilidade para a vida moderna e
para as atividades laborais, bem como seu distanciamento dos interesses e das
experiéncias dos alunos (SILVA, 1999).

Ja no comeco do século XX o curriculo passa a ser visto como uma declara-
¢&o de objetivos da aprendizagem, na forma de um modelo que determina os
resultados que se devem alcancar, expressos em termos de condutas observéa-
veis, mensuraveis e avaliaveis (GVIRTZ & PALAMIDESSI, 1998). Ainda com um
enfoque tecnicista, na década de 1950 o conceito de curriculo passa a abranger
o controle de todo o processo educativo, da sele¢do de contetidos a avaliagéo
do processo, de forma a buscar a eficiéncia. Tyler (1979) sugere gue se planeje o
curriculo como uma sequéncia de experiéncias de aprendizagem apropriadas aos
objetivos de ensino e ao nivel de adiantamento do aluno, organizadas de forma
gue se obtenha delas o maximo efeito cumulativo, respeitando os critérios de
continuidade, sequéncia e integracao.

Na década de 1960, conceitos de curriculo formulados a partir de um ponto
de vista puramente pedagogico comegaram a ser relativizados pela observacéo de
gue a selecdo de conteudos refletia valores, interesses e praticas de uma classe
dominante, e uma abordagem sociologica comegou a ganhar espaco.

Nesse periodo, a Inglaterra e os Estados Unidos, principalmente, viram
surgir uma linha de pesquisa que adotava um paradigma sociolégico, em oposi-
¢ao ao paradigma tecnicista. Essa linha ficou conhecida como a Nova Sociologia
da Educacao, e a questao curricular adquiriu um tratamento com énfase em um
ponto de vista social e politico. As questdes de “o que” ensinar, e “como” ensi-
nar, passaram a ser dependentes das questdes “para quem” e “por que” ensinar.
Esse novo foco, no qual se procura compreender as relacdes entre curriculo e
poder, sociedade e cultura, enrigueceu muito o préprio conceito de curriculo,
agora ja visto sob uma ética mais ampla.

Uma boa imagem dessa transicdo nos da Michael Apple (1989):

Os tipos de perguntas que eu fazia eram diferentes daquelas que dominavam
uma area que pensava em termos de eficiéncia. Em vez de perguntar como



poderiamos fazer para que um aluno adquirisse mais conhecimento curricular,
eu fazia um conjunto mais politico de perguntas. “Por que e como os aspec-
tos particulares de uma cultura coletiva séo apresentados nas escolas como
conhecimento fatual objetivo? Como, concretamente, o conhecimento oficial
representa as configuragc@es ideoldgicas dos interesses dominantes na so-
ciedade? Como as escolas legitimam esses padrdes limitados e parciais de
conhecimento como verdades inquestionaveis?” (APPLE, 1989, p. 35).

Essa linha de estudos do curriculo, iniciada na década de 1960, frutificou
muito e ficou conhecida como a teoria critica do curriculo. As questdes iniciais
gue davam conta da producéo e da distribuicdo do curriculo levaram a discusséo
na direcdo de se tentar entender as relacdes de poder, 0s mecanismos de repro-
ducéo e de resisténcia. Na ultima década, muitas questdes tém sido agregadas
a teoria critica: estudos de multiculturalidade, de género e de raga, entre outros.

A partir desse panorama da complexidade que a questéo curricular foi assu-
mindo ao longo do tempo, retornamos aquela ideia de senso comum de que fala-
mos alguns paragrafos atras: é possivel que o curriculo seja apenas uma lista de

fatos e conceitos que o aluno deve aprender ao longo do curso?

1.3 Os conteidos do ensino: curriculo é processo

O conteudo, ao longo da histéria dos estudos de curriculo, tem sido um
ponto central de discusséao. Por vezes ele é visto como algo dado: uma coisa que

i ja existe de antemao, sendo um patrimonio neutro a ser distribuido pelo professor,

gue deve “obedecer ao curriculo da escola”. Por vezes, ao contrario, é visto como
algo que é construido no processo educativo, surgindo, sendo percebido e sendo
modificado na pratica em sala de aula.

Essa é uma questao crucial quando pensamos em contetidos do ensino: se
acreditarmos que existe uma lista de conteldos intocavel, que contém os conheci-
mentos que foram acumulados pela humanidade e que devem ser passados para
as proximas geracgOes, teremos que encarar algumas outras perguntas muito
importantes, que merecem nossa reflexdo: uma vez que a humanidade continua
a produzir novos conhecimentos diariamente, sera que a educagéo dara conta
de absorver todos esses novos contetdos dentro do tempo didatico restrito que

temos na escolariza¢do? Se, para responder a pergunta anterior, pensarmos

em selecionar os conteudos mais importantes, como poderemos avaliar a impor-

tancia de um determinado conteddo? Serd que um conteldo importante para

um certo grupo social é também importante para os demais grupos sociais?
Como lidar com as diferencas geograficas? Como lidar com as transformactes
da sociedade?



Tais questionamentos, que derivam da dificuldade em selecionar contetdos
gue sejam adequados a diferentes publicos em diferentes épocas e lugares,
podem ser sintetizados nas seguintes perguntas: Faz sentido um curriculo unifi-

cado para diferentes regides? Faz sentido que a selecao de conteldos seja feita

por alguém que esteja longe da escola?

Um bom comentério a esse respeito € feito por José Alberto Pedra (1993):

Os conhecimentos que pelo curriculo s&o selecionados [...] derivam de uma
cultura concreta e ultrapassam os denominados “conhecimentos cientificos”
[...]. Trazem, por isso — por serem culturais — representac¢des do que pode ser

considerado conhecimento valido e nao-conhecimento. Transmitem, assim,
para além do “conhecimento cientifico”, um modo de ver e classificar o mundo
— vivido (PEDRA, 1993, p. 32).

Esse embate entre o que pode ser considerado “conhecimento valido” e
“ndo conhecimento”, que ocorrera entre grupos sociais distintos, configura o
curriculo como campo de disputas. No Brasil, a Lei 7.044/82, elaborada pelo MEC
e que dispbe sobre a Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71, define curriculo como:
“matérias tratadas sob a forma de atividades, areas de estudo e disciplinas, com as
disposices necessérias ao seu relacionamento, ordenacao e sequéncia”’ (BRASIL,
2010b). Esse principio € mantido na atual LDB 9.394/96, na qual sao reforcados os
principios de descentralizacao e flexibilidade (SOUZA & SILVA, 1997).

O artigo 39, que expressa 0s principios basicos do ensino, trata da liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, 0 pensamento, a arte e o
saber, entre outros principios. Mais adiante, nos artigos 12° e 139, a LDB atribui

ao estabelecimento de ensino a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta

pedagdgica e, ao professor, a de participar de sua elaboracdo (BRASIL, 2010a).

O principio da flexibilidade observado na legislacdo brasileira contempla uma

importante questdo: as decis6es de curriculo tém muita relacdo com a cultura,
sofrendo sua influéncia, mas também contribuem para a sua reelaboracéo.

Assim, se partirmos do principio de que o curriculo deve ter flexibilidade
para contemplar as diferencgas sociais e culturais dos publicos com quem € desen-
volvido (KRASILCHIK, 1987; GIROUX & SIMON, 1994), temos entdo a necessi-
dade de promover mudancas rapidas e frequentes para que ele esteja sempre
afinado com os objetivos e com a clientela.

Pensando na hierarquia do sistema escolar, o professor é o profissional
que atua mais proximo do aluno e, ao mesmo tempo, detém os conhecimentos
especificos das diversas areas do saber envolvidas na produgdo dos conhe-

cimentos presentes no ensino — o que o coloca em posicdo privilegiada para



pensar a selecdo dos conteudos. Clarice Sumi Kawasaki (1991) recolheu depoi-
mentos nos quais

os professores concordavam quanto a dois aspectos: (a) o curriculo deve
ser adequado as diferentes realidades escolares; e (b) € o professor quem
deve adequar esse curriculo as diferentes realidades, participando do pro-
cesso curricular (KAWASAKI, 1991, p. 214).

O professor seria, entdo, agente da adequacao (e eventual mudanca) curricular.
Mas quando deve ser feita essa adequacao?

Historicamente, para que uma escola mudasse seu curriculo era necessa-
ria uma crise, um conflito. A partir de certo momento, ao assumir que o curriculo
deve ser modificado ao longo do tempo, passou-se a planejar a mudanca e a
prever 0s necessarios ajustes. Surgiu entdo o conceito moderno de que o curriculo
€ um processo, sujeito a uma permanente avaliagdo e reconstrucdo (BRASIL,
1977), ou seja: a adequacdo do curriculo é feita a todo momento. O curriculo é
um processo (em nossa pratica, vamos “fazendo curriculo”), ndo é um produto
(nunca fica “pronto”).

Além de se configurar como um processo, a construcdo do curriculo se da
a partir dos interesses de varios atores, como ressalta Sacristan (1998):

os curriculos séo a expressao do equilibrio de interesses e for¢cas que gravitam
sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto através deles se rea-
lizam os fins da educaco no ensino escolarizado (SACRISTAN, 1998, p. 17).

Vale lembrar que sempre temos que ter em mente que o curriculo ndo é
apenas uma lista de conteudos, ele é formado por varios componentes: 0s con-

tetdos, junto com os objetivos, a metodologia e a avaliagdo, constituem seus

componentes basicos, que séo intimamente relacionados. Esses elementos séo
discutidos na ocasido da realizag&o do planejamento na escola, ficando expressos
nos documentos entdo produzidos — os planos de ensino que fazem parte do
projeto pedagdgico.

Frequentemente ocorre uma limitagdo no planejamento, na medida em que
ele geralmente da conta de um rol de conteddos e de estratégias, mas nem

sempre relaciona a estratégia de ensino adotada para cada contetdo. Um pla-

nejamento completo pode ser um documento de explicitacdo das expectativas
do professor para com o curso, expressas ha forma de contetdos a serem tra-
balhados, materiais e recursos didaticos, estratégias de ensino e propostas de
instrumentos de avaliacéo.



Quando falamos de conteudos, é bom lembrar que no processo pedago-
gico é impossivel separar contetdo de forma, que esses dois elementos estdo
imbricados e que existe um “curriculo oculto” na forma. Tomas Tadeu da Silva
(1987) cita o exemplo do livro didatico, em que usualmente o conteddo é “trans-
mitido” por meio de exercicios mecanicos, e sustenta que “essa forma implica
numa determinada concepcao de conhecer que transcende ao conteudo espe-
cifico envolvido” (SILVA, 1987, p. 20).

De maneira semelhante, 0os recursos materiais e humanos disponiveis na
escola irdo influenciar a sele¢céo de conhecimentos que ocorre no processo edu-
cativo. José Pedra (1993) adverte que 0s conhecimentos ja selecionados na
construcado do curriculo sofrerdo uma nova selecdo, movida pelas condi¢des da
escola concreta, alertando que “ndo € incomum (na verdade é frequente) encon-
trarem-se escolas totalmente inadequadas para o desenvolvimento do expresso
nas leis do ensino” (PEDRA, 1993, p. 35).

Também os instrumentos de avaliagdo adotados pelo professor denotam
uma determinada concepcéo dos processos de ensino e de aprendizagem e, via
curriculo oculto, acabam por moldar uma nova selecao de contetdos, desta vez
por parte dos alunos que usariam como critério de relevancia a recompensa em
termos de nota e aprovacdo. Ou seja: ndo adianta fazer uma sele¢éo criteriosa
de contetdos e ndo tomar o devido cuidado de estabelecer um processo de
avaliagdo que seja coerente com os contetdos selecionados.

Independentemente da concepcao de contedido adotada, hé outra questéo
fundamental quando se pensa nos conhecimentos veiculados na escola: o co-
nhecimento na escola é neutro?

Nereide Saviani (1995) lembra que a construcdo das disciplinas escolares
e sua implementacdo sdo marcadas por solu¢cdes negociadas, e que o saber
gue resulta de uma selecdo que é realizada dentro da cultura em que os atores
da escola estdo imersos, em um processo que ele chama de “reinvencédo da
cultura”, é de um tipo peculiar: é o saber escolar.

Tomaz Tadeu da Silva (1987) acredita que
a adocao acritica da nocao de contetdo deixa de considerar muitos dos
fatores que intervém no circuito “producdo-transmisséo-recepcdo de conhe-

cimento”. A existéncia desse circuito aponta para uma disjungéo entre saber
(seja la o que entendemos por isso) e saber escolar (SILVA, 1987, p. 24).

O autor defende uma andlise sobre curriculo que

busca situar o “conhecimento” e, particularmente, o “conhecimento escolar”
num circuito de producéo, circulagdo e consumo, no qual estdo implicadas



relacdes sociais entre grupos de pessoas com diferentes graus de poder. E
uma abordagem que prioriza a andlise das condi¢es nas quais diferentes
tipos de conhecimento e saber séo produzidos, adquirem hegemonia e sédo
constituidos como saber escolar (SILVA, 1987, p. 24).

Sabemos que existem varias esferas de participacdo e decisao na selecao
dos contetdos, que sdo, por sua vez, sujeitas a variadas influéncias e pressoes.

A selecdo de conteudos curriculares, mais que uma atividade racional, é,

sobretudo,

um processo no qual multiplas esferas (sociais e individuais) se intercruzam,
constituindo e reconstituindo aqueles conteldos. Isto significa que a selecdo
de contetidos curriculares néo deriva de alguém ou de algum grupo em par-
ticular, mas de negociacdes que se estabelecem no interior de determinada
cultura (PEDRA, 1993, p. 32).

Por vezes, as influéncias respondem a interesses mais distantes:

Em certa medida, os curriculos de educacéo de massas sao diretamente defi-
nidos e prescritos sob influéncia de organizagdes internacionais (por exemplo,
0 Banco Mundial e as Nac¢bes Unidas) mediante modelos fornecidos por
estados-nacdo dominantes e profissionais da educacao que atuam em esca-
la mundial (BENAVOT et al., 1991, p. 97, tradugéo nossa).

No entanto, as decisdes no final da cadeia de produgéo do curriculo apontam
para as figuras dos coordenadores e professores, que efetivam a selecdo de con-

tetdos sob diversas influéncias: prescri¢des oficiais, materiais didaticos, demandas

da comunidade, etc., além de critérios proprios desses profissionais, que atribuirdo
relevancia para determinados contetdos.

Dessa forma, o critério adotado pelo professor pode ir ao encontro de prio-
rizar aspectos sociais da formacéo, como no critério apontado por Beatrice Avalos
(1992 apud SANTOS & MOREIRA, 1995) quando ressalta alguns contetdos e
processos educacionais que podem contribuir para formar sujeitos autbnomos,
criticos e criativos. Tais conteldos tém o potencial de tornar as pessoas mais
capazes de compreender o papel que devem ter na mudanca de sua realidade.

H4&, também, a influéncia das préticas cristalizadas em experiéncias anteriores
gue continuam a permear o processo de sele¢do de conteudos. Ivor Goodson (1995)
lembra que por vezes assumimos como verdades as mistificacbes provenientes de
projetos anteriores, referindo-se a aceitacéo, sem questionamento, de forma e con-

tetdo debatidos e concluidos em situagéo histérica particular e com base em outras

prioridades sociopoliticas, configurando a chamada tradi¢&o inventada.



Sobre essa questéo, o autor cita Eric Hobsbawn (1985):

Tradicdo inventada significa um conjunto de préticas e ritos: praticas normal-
mente regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas; ritos — ou natu-
reza simbélica — que procuram fazer circular certos valores e normas de com-
portamento mediante repeticdo, que automaticamente implica em continuidade
com o passado (HOBSBAWN, 1985, p. 1 apud GOODSON, 1995, p. 27).

José Alberto Pedra (1993) adverte que

a selecao dos conteldos curriculares ndo podera ser adequadamente com-
preendida sendo como um processo no qual participa todo o conjunto da
sociedade (alguns com mais ou menos poderes, outros com maior ou me-
nor consciéncia), pois selecionar, distribuir e avaliar conhecimentos pde em
acdo as multiplas representacdes que percorrem 0s espacos culturais e nao
somente aquelas elaboradas por grupos dominantes (PEDRA, 1993, p. 33).

Uma vez que a traducéo final do curriculo se mostra como um processo
extremamente complexo, com participacdes por vezes muito sutis de variados
atores sociais (como instituicbes governamentais, pais de alunos, grupos reli-
giosos, interesses editoriais, meios de comunicagao, etc.), a participagcdo cons-
ciente do professor na escolha de contetdos no ato do planejamento nos parece
fundamental para dotar de sentido nossa pratica profissional.

E dentro desse universo que buscaremos explorar as possibilidades que re-
sidem na selecdo dos conteldos para as séries iniciais do ensino fundamental,
lembrando que esse processo deve contemplar 0s aspectos mais relevantes em
cada uma das areas do conhecimento que trabalhamos nesse nivel educacional.

1.4 Selecdo de conteados: quem decide?

Em investigacéo realizada junto a professores do 2¢ ciclo do ensino funda-
mental na rede publica estadual de Sdo Paulo (FERNANDES, 2001), estudamos
0 processo decisorio que envolve a selecdo de conteddos na disciplina de cién-
cias naturais. Nas conversas com professores, coordenadores e outros atores
ligados a escola transpareceram interessantes questfes relacionadas com a
realizacdo do planejamento e o jogo de pressdes que se estabelece e contribui
para determinar as decisdes de curriculo da escola.

Apresentaremos, a seguir, alguns desses resultados organizados em qua-
tro eixos: o planejamento, a autonomia, o controle da autonomia e os critérios de
selecdo. Acreditamos que, apesar de serem relativos ao ensino de ciéncias no
2° ciclo, esses resultados sirvam de ponto de partida para a reflexdo do processo



que ocorre na tomada de decisfes curriculares para todas as areas e todos 0s
niveis do ensino fundamental.

1.4.1 Planejamento

Nas escolas visitadas, o planejamento anual no inicio do ano letivo parece

i ser o principal momento de reflexdo e de decis&do sobre a selecdo de contetdos.

Os replanejamentos semestrais ou bimestrais e as HTPCs s&o outros momentos

i formais de discussdo dessas questoes.

Em algumas escolas é feito um diagnéstico da clientela ha semana que
antecede o planejamento. Esse diagndstico, sugerido pela diretoria de ensino,
deve estar relacionado com a intencdo de levantar os conhecimentos prévios
dos alunos, bem como identificar as necessidades da clientela.

Em geral, os entrevistados manifestam uma opinido positiva sobre o mo-
mento do planejamento, demonstrando certo grau de envolvimento com a ativi-
dade. Acreditamos que esse envolvimento possa se favorecer na medida que
o professor vé uma relagédo entre o planejamento e alguns resultados préticos
observados em seu dia a dia.

O trabalho do planejamento pode trazer resultados interessantes para 0s
professores, que chegaram a mencionar alguns deles nos depoimentos. A tro-
ca de experiéncias com seus pares foi apontada, reforcando uma ideia que ja

i tinhamos a partir de nossa experiéncia em cursos de capacitagdo: apesar das

HTPCs, faltam oportunidades de troca de experiéncias, principalmente entre
professores da mesma area, em que se possa discutir o trabalho sob um ponto
de vista mais restrito a disciplina em que séo especialistas. A a¢édo de planejar

também parece ser estimulada pela possibilidade de se integrar o trabalho de

cada professor com o dos outros, em um projeto maior. Isso pode ser motivador
para o professor por dar sentido aos conteddos que ele seleciona, uma vez que
estes passam a fazer parte de um contexto mais amplo na escola.

Os depoimentos também apontaram, como resultados do planejamento, a
adequacéo dos contetdos as necessidades da clientela, bem como a sua organi-
zacao de uma forma compativel com a situacéo dos alunos e das classes, que sao
preocupacdes que foram frequentemente citadas nas escolas visitadas.

Essa questéo dos “frutos do planejamento”, que surgiu de forma espontanea
em algumas conversas, nos alerta para uma pergunta que devemos sempre nos

i fazer:“para que serve o planejamento?”. Essa é uma pergunta que nos chama a

uma reflexao vital relacionada ao nosso papel como selecionadores de conteldos,
0 que pode nos auxiliar a tornar mais consciente esse processo no qual partici-
pamos as vezes de forma quase mecanica, burocratica.



Aprofundando a reflexdo, Fracalanza, Amaral & Gouveia (1986, p. 3-4) colo-
cam algumas questfes que dao conta de “o que é” e “como fazer” em relagao ao
planejamento, como as seguintes: “o que significa planejar e quais sdo as caracte-
risticas de um bom planejamento?” e “qual deve ser o papel do professor e dolivro de
ciéncias no planejamento de ciéncias?”. Talvez com a pergunta “para que serve”, 0
professor possa fazer umareflexdo que busque seus préprios conceitos sobre o que
€ e como se faz o planejamento, criando um envolvimento real com o0 processo e
superando as motiva¢des burocraticas.

Vasconcellos (1995) dedica boa parte de seu livro a reflexdes sobre o pla-
nejamento. Ele também aponta a funcéo burocrética que este vem assumindo e
revela que parte dos professores acha que nao seria preciso planejar, enquanto
gue parte acha que até seria preciso, mas que do jeito que viria sendo feito ndo
estaria bom, constatando um quadro geral de descrenca no planejamento.

O autor também se questiona em relacdo a funcdo do planejamento, ao
“para que” planejar, e aponta, da mesma forma que observamos aqui, que € ne-
cessario atribuir valor ao planejamento e chegar ao ponto em que ele seja uma
necessidade para o professor, que passaria a ver significado no ato de planejar.

Em alguns dos depoimentos que registramos, o planejamento parece fazer
parte de uma atitude consciente em que o professor vé sentido nessa acdo. Em
outros, entretanto, apesar de o professor manifestar uma expectativa favoravel, o
planejamento é executado de maneira pouco critica, orientada pelo livro didatico.

1.4.2 Autonomia

O professor é autbnomo na escolha dos contetdos que ira trabalhar em
suas aulas. Geralmente, divide essa tarefa com os outros professores, quando
ha mais de um professor encarregado da disciplina que ministra ou da série em
gue atua.

Os coordenadores participam do processo, treinados que sdo pela orienta-
¢do pedagogica das diretorias de ensino para dar embasamento metodol6gico
a escolha dos conteudos.

A autonomia do professor € limitada por fatores institucionais e circuns-
tanciais. Entre as limitacdes do primeiro tipo estdo as cobrangas em relacdo
a propostas oficiais (CENP e PCN), bem como em rela¢do ao rendimento nos
sistemas de avaliagcdo (SAEB ou Saresp, por exemplo).

As limitacdes circunstanciais se referem a rotatividade de professores e
alunos, as condi¢8es socioecondmicas da clientela e as condigbes de trabalho,
remuneracéo e formacao do professor.



E interessante notar que esses fatores circunstanciais surgiram espontanea-
mente nos depoimentos: em momento algum os entrevistados foram pergunta-
dos diretamente sobre problemas que limitassem sua autonomia na escolha dos
conteudos. Esses problemas, no entanto, tém sido frequentemente apontados na
literatura que trata do dia a dia da escola.

Fracalanza, Amaral & Gouveia (1986), embora trabalhando com profes-

sores de séries iniciais, relacionam problemas que ainda hoje constituem um
senso comum em todos o0s niveis da educacéo:

Sao apontados inimeros fatores que impedem um ensino de melhor quali-
dade. Dentre esses fatores, 0os mais citados séo: as condicdes de trabalho,
a falta de material didatico, o pouco tempo disponivel para ciéncias, o sala-
rio muito baixo. Dificilmente se fala da inseguranca resultante da formacéo
precaria que os professores receberam nos cursos onde se diplomaram
(FRACALANZA, AMARAL & GOUVEIA, 1986, p. 7).

1.4.3 Controle da autonomia

Em resumo, apesar de a autonomia do professor ser garantida na letra da
lei, existem mecanismos pelos quais o sistema educacional controla a sua atuacéo
na selecao de conteudos.

Esses mecanismos podem ser mais ou menos explicitos, diretos e indire-

tos. Uma forma de controle direto pode ser exercida pelo sistema por meio da

supervisao, cujos procedimentos preveem visitas as escolas e acompanhamen-

to dos planos elaborados pelos professores, mas, na prética, esse controle nao

parece ser efetivo.

O controle indireto se apresenta sob diversas formas, resultado da execucéo
de algumas politicas educacionais por instancias de nivel estadual e federal.

As propostas oficiais (os PCN e a proposta da CENP) sdo amplamente
divulgadas pela orientagdo pedagdgica para os coordenadores, que na escola
atuam como multiplicadores, divulgando-as para os professores e, por vezes,
cobrando destes que as adotem.

Imaginamos, embora ndo tenhamos obtido dados que corroborem tal ideia,
gue essas propostas, por estarem sendo tdo amplamente divulgadas, devem estar

também presentes nas ac¢des de formacao de professores, tanto inicial como em
servico, gerando um efeito de controle em longo prazo.

Outro fator de controle indireto do processo de selecdo de contetdos esta
nas politicas para o livro didatico. O governo avalia os titulos disponiveis no
mercado, divulgando quais sdo os considerados mais adequados e, com isso,
pressionando o mercado a produzir determinado tipo de livro. Além disso, pelo



PNLD, ele compra e disponibiliza os livros para uso na escola, que indica 0s
titulos a partir de critérios sugeridos pelo proprio programa.

Finalmente, ha um forte efeito controlador que resulta da aplicagédo da ava-
liacdo educacional. As provas do Saresp, por exemplo, detém em seu bojo uma
selecdo de contelddos que passa a ser vista pela comunidade como um ideal a se
atingir, influenciando as decis@es curriculares da escola.

Macedo (2001) afirma que mecanismos como esses que descrevemos nao
constituem projetos isolados, mas sim a¢des que definem

uma politica cujo aspecto mais visivel € o da centralizacdo das definicbes
curriculares. Uma politica que se caracteriza pela proposicdo de um modelo
de educacéo uniforme. Uma politica em que a diversidade é tratada de uma
perspectiva individual, como algo existente que precisa ser respeitado, mas
que sera superado no horizonte de sujeitos que passardo a dominar padrées
de comportamentos Unicos e previamente estabelecidos. Uma politica, en-
fim, de desvalorizacdo daquilo que ja é efetivamente vivido nas salas de aula
(MACEDO, 2001, p. 14).

Nossos resultados, conforme discutimos até aqui, véo ao encontro da visao
da autora. A imagem que ela sugere para o tratamento que essa politica faz da
diversidade nos parece bastante precisa, trazendo a mente algumas frases que
ouvimos nos depoimentos, como: “[...] esses PCNs, as propostas, elas séo diga-
mos assim, um horizonte a ser alcangado” (supervisor) e “€, eles ainda nao conse-
guem fazer essa articulagdo, ndo €7? [...] ainda eles escolhem muito livro didatico,
porgue o livro didatico é para eles uma seguranc¢a” (orientador pedagogico).

Essas falas nos remetem a desvalorizacao do presente, em relacéo as pra-
ticas ja dominadas e desenvolvidas por nossos professores. O que essas politi-
cas parecem ignorar € que, apesar das condi¢cdes severas do contexto em que
trabalham, apesar das deficiéncias da formacdao inicial em cursos mal planeja-
dos e mal desenvolvidos, e apesar da falta de um férum para trocar experiéncias
com seus pares, 0s professores tém um questionamento sobre as atividades
gue exercem todos os dias na sala de aula.

Esse questionamento, fruto do envolvimento, da prética, da dificuldade,
da curiosidade e da criatividade, segue caminhos por vezes diversos, mas por
vezes bastante proximos das “novas questdes” que vém sendo propostas.

1.4.4 Critérios de selecao

Muitos professores mostram resisténcia em excluir itens de contetudo de
seus programas, revelando uma preocupacdo em “dar toda a matéria” que é
identificada com uma concepc¢ao de curriculo tida como tradicional.



No entanto, por vezes, o0 mesmo professor que reluta em restringir os itens
de conteudo utiliza também critérios de sele¢éo afinados com outras concepgdes de
curriculo: procura contetudos que colaborem no desenvolvimento de habilidades
ou gue estejam relacionados as necessidades sociais de sua clientela.

Mais ainda: alguns deles criticam o0 uso exagerado de terminologia técnica
e a compartimentalizacdo dos contetidos no ensino tradicional, dando a entender
gue mesmo quando ocorre um questionamento desse modelo de ensino, a neces-

sidade de “cobrir o contelido” pode estar bastante arraigada no professorado.

Quando os professores entrevistados falam sobre desenvolvimento de ha-
bilidades, em geral ndo consideram que sejam conteldos (procedimentais) a
constar do plano anual. O desenvolvimento de processos cognitivos é visto como
algo a ser atingido, subordinado aos contetddos conceituais, mas ndo como um
conteudo organizador do curriculo.

Ja as atitudes e os valores, por outro lado, ainda que poucas vezes sejam
considerados contetdos em si, foram amplamente citados como referéncia para
a organizacao de determinados contetdos conceituais e fatuais.

Nas escolas visitadas, conteldo é visto pelo professor como contetdo con-
ceitual ou fatual. Habilidades, atitudes e valores sdo mencionados como impor-

i tantes, mas ndo sdo associados a conteludos previstos em um planejamento,

como sugerem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), mesmo em esco-
las onde se usa um discurso afinado com os PCN.

Em alguns casos, o professor pode ser critico em relacdo ao “o que” en-

sinar, pode sé-lo também em relagcdo ao “por que” e até mesmo ao “como”, e

ainda assim pensar na selecédo de conteudos de um ponto de vista a contemplar
0s que séo tradicionalmente trabalhados na disciplina: ele pensa na importancia
dos conteudos em relacdo ao conjunto da disciplina, na sua relevancia para a

: vida do aluno e na coeréncia com sua metodologia de ensino.

A importéancia dos contetdos foi discutida em termos de valorizar aqueles
que sejam pré-requisito em relagdo a outros conteldos ou que sejam necessa-
rios para que o aluno possa trabalhar conceitos mais complexos com melhor
embasamento.

A relevancia para o aluno é frequentemente citada tanto buscando conteu-
dos que sejam compreensiveis por fazer parte da realidade préxima da clientela,
como buscando conteudos que ajudem o aluno a interceder de forma positiva na

i sua comunidade.

A coeréncia com a metodologia, por sua vez, foi pouco apontada como cri-

i tério de selegao, ficando os poucos comentarios restritos a adequacéo da faixa

etaria ou ao uso do livro didatico.



O livro didatico, por sua vez, tem em algumas escolas grande influéncia na
escolha dos contetdos. No entanto, o professor que baseia seu trabalho em um
Unico livro didatico é visto de uma forma negativa: ele ainda depende do livro
didatico, e ha alguma pressao, ou expectativa, de que essa situacao seja su-
perada. Com efeito, parece haver uma tendéncia em considerar o livro didatico
como apenas uma entre varias ferramentas a disposicéo do professor.

O professor pensa em seus conteldos levando em conta pré-requisitos
gue auxiliem o aluno na compreensado dos conceitos e esti preocupado com a
integracdo de contetdos entre as disciplinas.

Em relacdo as disciplinas afins de niveis diferentes, como ciéncias no en-
sino fundamental e quimica no ensino médio, ele pensa em termos de pré-re-
quisitos e de evitar sobreposi¢des. J& na integracdo horizontal, entre disciplinas
diferentes do mesmo nivel, ele pensa apenas em evitar sobreposi¢cdes, como
em ciéncias e geografia.

Os meios de comunicacao influenciam a selecdo de conteldo, fazendo
com que certos conteudos sejam trazidos para perto da realidade do aluno, pro-
piciando maior motivagao e dando significado a essas informagoes.

Observamos ainda que a empatia do professor em relacéo a determinados
conteudos pode estar também influenciando as decisdes em relacdo a selecao
dos conteudos: professores podem ter uma tendéncia a privilegiar conteddos
com os quais tenham maior familiaridade.

1.5 Para que servem os documentos curriculares?

Quando pensamos sobre “0 que ensinar”, € importante tentar formalizar
nossas inten¢des produzindo documentos de planejamento que explicitem nossas
decisdes sobre os contelidos que selecionamos.

Goodson (1997) destaca que

o curriculo escrito proporciona-nos um testemunho, uma fonte documental,
um mapa variavel do terreno: é também um dos melhores roteiros oficiais para
a estrutura institucionalizada da educacéo [...] e tem — nomeadamente o plano
de estudos, as orienta¢des programaticas ou os manuais das disciplinas —[...]
um significado simbdlico, porque determinadas intenc¢des educativas séo, des-
te modo, publicamente comunicadas e legitimadas (GOODSON, 1997, p. 20).

E importante lembrar que o proprio conceito de contetido vem sendo modi-
ficado, expandido para além de uma lista de temas e informacdes semelhante a
um sumario de livro didatico (o contetido do livro).



Sobre esta mudancga, Zabala (1998) nos ilustra:

o termo contetdo normalmente foi utilizado para expressar aquilo que se
deve aprender, mas em relagdo quase exclusiva das matérias ou disciplinas
classicas e, habitualmente para aludir aqueles que se expressam no conheci-
mento de nomes, conceitos, principios, enunciados e teoremas.|...] Devemos
nos desprender desta leitura restrita do termo “contetido” e entendé-lo como
tudo que se tem que aprender para alcancar determinados objetivos que
ndo apenas abrangem as capacidades cognitivas, como também incluem as
demais capacidades [...] serdo também contetdos de aprendizagem todos
aqueles que possibilitem o desenvolvimento das capacidades motoras, afeti-
vas, de relacdo interpessoal e de insercéo social (ZABALA, 1998, p. 30).

César Coll (1998) divide os conteudos em trés tipos basicos: conceituais,
procedimentais e atitudinais. Ele pondera:

0s saberes e as formas culturais cuja assimilacao por alunos e alunas procu-
ra favorecer a educacéo escolar podem pertencer a uma ou outra destas ca-
tegorias, devido ao qual ndo ha motivo algum para reservar a denominacao
de conteudos, como tem sido feito, tradicionalmente, a categoria de fatos e
conceitos (COLL, 1998, p. 15).

Sobre essa tipologia, pode-se dizer que os contetdos conceituais, proce-
dimentais e atitudinais correspondem, respectivamente, as perguntas “o que se
deve saber?”, “o que se deve saber fazer?” e “como se deve ser?”, com o fim de al-
cancar as capacidades propostas nas finalidades educacionais (ZABALA, 1998).
O autor também nos adverte sobre

0 perigo de compartimentar o que nunca se encontra de modo separado
nas estruturas do conhecimento. A diferencia¢do dos elementos que as in-
tegram e, inclusive a tipificagdo das caracteristicas destes elementos, que
denominamos conteldos, € uma construcao intelectual para compreender o
pensamento e o comportamento das pessoas. Em sentido estrito, os fatos,
conceitos, técnicas, valores, etc., ndo existem. Estes termos foram criados
para ajudar a compreender 0s processos cognitivos e condutuais, o que tor-
na necessaria sua diferenciacdo e parcializagdo metodolégica em compar-
timentos para podermos analisar o que sempre se da de maneira integrada
(ZABALA, 1998, p. 39).

O proprio César Coll, que contribuiu para a construgdo dos PCN no Brasil,
nos lembra de que essa classificacdo ndo deve ser interpretada de maneira rigida,
ressaltando que frequentemente nas propostas curriculares um mesmo contetdo
aparece ao mesmo tempo nas trés categorias, sendo a distincdo, antes de mais
nada, do tipo pedagdgico. “Em funcdo dos objetivos que se perseguem em cada



caso, um mesmo conteudo pode ser abordado numa perspectiva factual, concei-
tual, procedimental ou inclusive atitudinal” (COLL, 1998, p. 16).

Sobre essa questdo, é interessante o ponto de vista de Antonio de Pro
Bueno (1995):

Por um lado, o aluno alvo de nosso ensino ndo aprende “por partes”; quando
trabalha os procedimentos ou as atitudes ndo pode desligar-se completa-
mente dos conceitos implicados e vice-versa, de forma que, consciente ou
ndo, os inclui em um Unico contexto. Por outro lado, a ciéncia &€ uma estrutura
coesa na qual os conceitos estdo relacionados entre si (ndo ha conheci-
mentos isolados) e, por sua vez, sao consubstanciais com seus métodos de
trabalho (procedimentos e atitudes); ndo existe uma ciéncia conceitual, uma
ciéncia procedimental e uma ciéncia atitudinal (PRO BUENO, 1995, p. 35,
traducdo nossa).

Talvez por se tratar de uma tipologia relativamente recente na literatura, ou
talvez pela dificuldade de se passar a explicitar todas essas inten¢des educati-
vas de forma separada, ainda nado é frequente entre nossos professores o uso de
conteudos procedimentais e atitudinais nos planejamentos por série e bimestre.
Essas preocupacdes sdo, por vezes, manifestadas de forma genérica no inicio
do documento, que continua baseado em contetdos factuais e conceituais.

Os PCN (BRASIL, 1998) nao trazem simplesmente uma lista de contetidos,
mas apresentam linhas tematicas bastante flexiveis, além de discutir elementos
como abordagens e avaliacdo, denunciando uma concepcao de curriculo mais
alinhada com os conceitos mais amplos que dao conta do processo educativo.
A proposta, além de apresentar os contetidos em blocos tematicos que possibi-
litam estabelecer diferentes sequéncias internas aos ciclos, tratar contetdos de
importancia local e fazer conexao entre conteudos de diferentes blocos, refor¢a
a importancia de contetidos procedimentais e atitudinais, atribuindo um status
diferenciado para essas modalidades de conteldo.

Em outras propostas, como as propostas estaduais paulistas das décadas de
1970 e 1980, as questdes relacionadas ao desenvolvimento de habilidades e valores
estdo contempladas apenas nos objetivos ou nas consideracdes metodoldgicas.

Talvez a grande contribuicdo dos PCN tenha sido a inclusdo de uma tipolo-
gia, uma classificacao dos tipos de contetdo do ensino: aqui, os diferentes tipos
de conteudo sdo formalizados como conteddos que devem ser considerados,
junto com os conteddos conceituais, no momento da elaboracéo do plano de
ensino. Isso traz visibilidade para tais contetidos — o0 que pode contribuir para
gue o professor efetivamente possa alocar tempo e planejar atividades que os
tenham como foco.



Os conteudos, dependendo da concepgédo de ensino adotada, podem assu-

¢ mir diversos significados. Quando se pensa na func&o social do processo educa-

tivo, podemos problematizar a questéo sobre “o que” ensinar, que assume uma
condicdo bastante complexa, articulada com os objetivos do ensino.

As teorias tradicionais do curriculo tém o contetdo como algo dado, ndo

i problematico: contelidos importantes sdo aqueles que se cristalizaram no ensi-
no das diferentes areas académicas relacionadas as diferentes disciplinas esco-
! lares. Essas areas definem “o que” se deve ensinar.

J& as teorias criticas se concentram na questao do “por que” ensinar, em

relacdo aos conteudos. Ha4 uma preocupacdo no sentido de que os contetdos
sejam significativos para os alunos (SILVA, 1999).

Vasconcellos (1995) nos traz uma interessante definicdo de conteudos sig-

nificativos: “conteudo significativo ndo é necessariamente aquele que é util, de
aplicacdo imediata (visdo pragmética) e sim aquele que ajuda a compreender a
realidade com vistas a sua transformacéo e a desenvolver estruturas de refle-
xao” (VASCONCELLOS, 1995, p. 85). Essa visédo nos parece bastante importan-
te na medida em que coloca o conceito de contetdo atrelado aos objetivos da
educacdo, tornando-o um meio, e ndo um fim em si mesmo.

1.6 Aprofundando a discussao sobre os tipos de contetidos

Por acreditar que ela possa auxiliar na reflexdo sobre as decisdes de se-

lecdo de conteudos, adotaremos aqui a concepcdo mais ampla de conteudo
sugerida por Coll (1998), que é compartilhada pela proposta dos PCN e que
i discutiremos mais detalhadamente a seguir.

Conteudos, para César Coll (1998), sdo “formas ou saberes culturais cuja

i assimilacdo é considerada essencial para que se produza um desenvolvimento
i e uma socializacio adequada dos alunos e alunas dentro da sociedade a qual
i pertencem”, sendo o sentido de “formas ou saberes culturais” estendido a “con-

ceitos, explicacdes, raciocinios, habilidades, linguagens, valores, crengas, senti-
mentos, atitudes, interesses, modelos de conduta, etc.” (COLL, 1998, p. 13).

O autor propde, além da ampliacdo da concepc¢éo de contetdo, uma diferen-

ciacdo dos contelidos escolares que leve em consideracao também os procedi-
mentos, as atitudes, os valores e as normas, conforme ja discutimos anteriormen-
te. Ele sustenta que fatos e conceitos sao apenas um dos tipos de conteudos, e
alerta que estdo presentes de forma desproporcional nas propostas curriculares
e nas atividades habituais de ensino e de aprendizagem na sala de aula (COLL,
1996), apontando para uma questdo que, a nosso ver, é fundamental para se

discutir selecdo de conteddos, ja que os conteddos que ndo sao explicitados nos



planos de ensino (como a maior parte dos procedimentos e valores) ficam “invisi-
veis” e, talvez por isso, ndo recebem a atencdo que merecem.

Assim, ainda segundo Coll (1996), a distingdo entre contetdos conceituais,
procedimentais e atitudinais, e a sua inclusdo nas propostas curriculares, supde
romper com o que ele chama de pratica habitual de um ensino centrado exces-
sivamente na memorizacdo mais ou menos repetitiva de fatos e na assimilacdo
mais ou menos compreensivel de conceitos e sistemas conceituais. Ao assumir
a disting&o dos tipos de contetdos em nosso planejamento, estaremos incluindo
formas e conhecimentos culturais cuja assimilacao € hoje deixada inteiramente
a responsabilidade do aluno.

O autor menciona, ainda, que a distingdo entre os trés tipos de contetudos
pode representar uma ajuda aos professores para organizar a sua pratica do-
cente, na medida em que eles ndo sdo aprendidos e ensinados da mesma for-
ma.: as estratégias didaticas e 0os processos psicoldgicos através dos quais sdo
ensinados e aprendidos os fatos, 0s conceitos, 0s procedimentos e as atitudes,
os valores e as normas sao diferentes. Da mesma forma, a avaliagdo da apren-
dizagem de contetdos de natureza diferente ndo pode ser feita de uma forma
Unica (COLL, 1996).

Mais uma vez é necessario lembrar, conforme ja apontamos, que a dis-
tincdo dos tipos de conteldos € uma construcdo artificial. No entanto, ainda
gue tipos diferentes de contetdo ndo sejam aprendidos em blocos estanques,
e sim que o sejam de maneira integrada, a distincdo entre tipos de conteudo e
a reflexd@o sobre os elementos envolvidos em sua aprendizagem é fundamental,
pois, se tratados de maneira indistinta, podem se tornar incompativeis quando
incluidos na mesma atividade.

Vejamos um exemplo de conflito entre a aprendizagem de conceitos e de
valores: acreditamos que, ho embate com a priorizacao de certos contetdos con-
ceituais, a dimenséo afetiva, muito importante na formacéo de valores, pode real-
mente ser negligenciada. Ao se priorizar contetdos de fatos e conceitos no ensino
de ciéncias, por exemplo, a dimenséo afetiva da relacdo com o saber que a crian-
¢a desenvolve precisa ser considerada, bem como os valores relacionados com a
concepcao de ciéncia e com o uso dos produtos da ciéncia pela sociedade.

Araujo (2000) aponta uma relacéo entre afetividade e formacgéo de valores:

A afetividade influencia de maneira significativa a forma pela qual os seres hu-
manos resolvem os conflitos de natureza moral. Assim como a organizagdo
de nossos pensamentos influencia nossos sentimentos, o sentir também
configura nossa forma de pensar. Com isso, o papel da afetividade deixa de
ser apenas motivacional no funcionamento psiquico, assumindo um papel
também organizativo (ARAUJO, 2000, p. 150).



Frequentemente, os alunos séo envolvidos em atividades em que se cobra
a repeticdo memoristica de fatos e conceitos, talvez devido a limitacdo do tempo
disponivel e & forma de conducéo das atividades, impedindo que o aluno viva
experiéncias que estimulem a inclusédo da afetividade na relacéo da crianga com
o conhecimento e com suas formas de producéo.

Assim, nos parece que a forma como diferentes tipos de contetdo séo
aprendidos se reveste de especial importancia quando planejamos uma sequéncia
didatica e selecionamos “o0 que ensinar”.

1.7 A aprendizagem dos diferentes tipos de conteidos

1.7.1 Fatos e conceitos

Os fatos e os conceitos sdo os conteudos que tradicionalmente tém orga-
nizado os programas curriculares de ciéncias nas escolas. O numero de pernas
de um caranguejo, 0 nome de uma espécie de arvore, o numero de habitantes de
uma determinada regido ou o tempo que uma ostra leva para atingir o tamanho
comercial em um criatério sdo exemplos de contetdos factuais.

A aprendizagem de fatos € memoristica: como resultado do aprendizado,
0 aluno retém uma copia literal da informagdo em sua memoaria. Em geral, se
restringe ao conhecimento de informagées verbais ou numéricas (POZO, 1998),
como nos exemplos anteriores, e sdo do tipo “tudo ou nada”, ou seja: nao ha gra-
duacao, ou 0 aluno sabe, ou ndo sabe, ndo havendo espaco para diferentes graus
de compreenséo.

Ja os conceitos sao construcdes pessoais dos alunos. Estes, quando apren-
dem de forma significativa, compreendem o material de estudo incorporando-o
a estruturas conceituais com significado (POZ0O, 1998). Diferentemente de reter
uma cépia literal da informac¢@o em sua memoria, o aluno verbaliza, com suas
proprias palavras, os significados que atribui ao material de estudo. Ele relaciona
as novas informagfes com seus conhecimentos prévios, de forma gradativa, de
maneira que se pode conceber diferentes graus de aprendizagem para um con-
ceito, ao contrario do tudo ou nada que ocorre na aprendizagem de fatos.

Como exemplos de conceitos, poderiamos citar o processo de sele¢do na-

tural, a relacdo de competicéo entre organismos, o conceito de mamifero ou o de

densidade demografica.

E claro que a separacédo entre fatos e conceitos ndo se da de forma téo
marcada, e tanto é possivel uma abordagem memoristica de um conceito, em
gue o aluno reproduz literalmente sua formulacdo mas nao o relaciona com um

sistema conceitual préprio, como é possivel a aprendizagem significativa de



nomes. Esta ocorre, e é particularmente interessante no ensino de ciéncias,
guando o aluno usa a etimologia da palavra para associa-la a algum conceito ja
internalizado: endotermia, por exemplo, se associa aos conceitos de interno e
de temperatura.

Nesse sentido, ainda sobre a relacdo entre a aprendizagem de fatos e a de
conceitos, Carlisle, Fleming & Gudbrandsen (2000) apontam que um vocabulario
de termos técnicos rico facilita a aprendizagem de conceitos, bem como, ao con-
trario, um ambiente rico em “apoio contextual” facilita a aprendizagem de novas
palavras.

1.7.2 Procedimentos

Os conteldos procedimentais sédo ac¢des dirigidas ao objetivo de “saber fa-
zer”. O conjunto desses contetudos compreende uma série de agfes que podem
ser classificadas, entre outras, em técnicas, métodos, habilidades e estratégias
(ZABALA, 1998). Como exemplos, podemos citar a interpretacdo de um texto,
o planejamento de uma investigacao e a construcao de um desenho ou de um
grafico de distribuicdo da populacéo.

Para aprender a “saber fazer”, Zabala (1998) sugere quatro formas prin-
cipais: realizar agles, exercitar-se, refletir sobre a propria atividade e aplicar o
que se aprende em contextos diferentes. E interessante notar que o aprendizado
de procedimentos ndo se da no vazio, mas deve ter carater necessariamente
significativo e funcional, o que contempla também o ensino dos conteudos con-
ceituais (ZABALA, 1998).

Tal carater pode ser fundamental no trabalho de campo, em que os procedi-
mentos relacionados com a apreenséo da realidade in loco envolvem agdes que
dificilmente o aluno tem a chance de exercitar em sala de aula, e que quando
realizadas no campo se revestem de significado.

Enric Valls (1998) aponta um consenso em se definir procedimentos como
um “conjunto de acdes ordenadas, orientadas a alcancar uma meta” (VALLS,
1998, p. 77), e que procedimentos variam em complexidade, dependendo do
namero de acdes envolvidas para atingir a meta, podendo ser procedimentos
mais simples ou mais gerais.

Valls (1998) ressalta que os procedimentos ndo sdo conteudos novos em
nossas escolas, mas defende que ndo sejam apenas aprendidos incidentalmen-
te, como acontece atualmente, mas que sejam explicitados no curriculo. Para o
autor, os procedimentos sdo propostos como contetdos dos quais os alunos de-
vem apropriar-se no processo de construcdo das aprendizagens. Considera-los
como conteudos de aprendizagem implica, para a pratica do professor, que sejam



planejadas atividades que contemplem aprendizagens de maneiras culturais es-
pecificas, de saberes ou de produtos concretos, pertencentes a uma sociedade
particular que os construiu. Tais saberes, produtos e maneiras culturais devem
estar incluidos nas propostas curriculares porque séo considerados apropriados
para estimular e enriquecer determinadas capacidades cognitivas, afetivas, so-
ciais e motoras que sao valorizadas pela sociedade.

Num continuum de fazeres que vai desde executar um algoritmo em alge-
bra até a realizagdo de uma entrevista com um morador tradicional, ou desde
realizar uma destilagéo no laboratério até identificar os fatores biéticos de uma

floresta tropical, ndo nos movemos apenas no sentido da complexidade dos pro-

cedimentos, mas também e principalmente no sentido de uma maior especifici-
dade cultural que o aprendizado de tais procedimentos envolve no contexto em
gue sao aprendidos/aplicados.

Zabala (1998) aponta trés eixos, também entendidos como continuum, que
indicam as variacdes dos procedimentos no sentido de 1) serem mais motores
ou mais cognitivos; 2) envolverem poucas ou muitas acdes; e 3) envolverem
algoritmos ou decisdes heuristicas, em relacdo ao grau de predeterminagéo da
ordem das agoes.

A esses trés eixos, e em relagdo ao que discutimos anteriormente, acres-
centariamos o eixo universal-particular, relacionado ao contexto em que as acdes
podem ser avaliadas: alguns procedimentos sdo aplicaveis mais amplamente
em contextos diversos, enquanto outros, ndo menos importantes, dao conta de
lidar com contextos Unicos, que envolvem grande complexidade — por exemplo,
ao realizar estudos sobre uma determinada realidade em que os alunos traba-
Ihardo com situacdes Unicas, que envolvem diversos atores sociais.

1.7.3 Atitudes e valores

As atitudes e os valores constituem um tipo de conteddo que talvez seja o
que envolva em maior grau a afetividade e a subjetividade ligada as nossas ex-
periéncias. Acreditamos, por isso, que o0s contetidos atitudinais sao especialmente
importantes na formacao de alunos das séries iniciais, que ainda nao dispéem de
um grande arcabouc¢o conceitual para embasar suas reflexdes, mas mobilizam
crencas e valores em construcdo para orientar sua participacdo nas atividades
escolares. S&do exemplos de conteudos ligados a valores e atitudes: preocupar-

se com o impacto de suas acdes no ambiente, valorizar diferentes formas de

conhecimento, valorizar processos democraticos ou as atitudes de trabalhar em
grupo de forma colaborativa.

As atitudes, segundo Sarabia (1998, p. 122), sdo “tendéncias ou disposi-
¢Bes adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo determinado



um objeto, pessoa, acontecimento ou situacdo e a atuar de acordo com essa
avaliacdo”, sendo a sua formacdo e a sua modificagdo dependentes de trés
componentes, a saber: 1) cognitivo, relativo aos conhecimentos e crencgas;
2) afetivo, relativo aos sentimentos e preferéncias; e 3) de conduta, ligado as
acOes manifestas e as declaracdes de intengdes.

Entre esses componentes, Antoni Zabala (1998) destaca a afetividade
guando afirma que muitas atitudes “sdo o resultado ou o reflexo das imagens,
dos simbolos ou experiéncias promovidas a partir de modelos surgidos dos gru-
pos ou das pessoas as quais nos sentimos vinculados” (ZABALA, 1998, p. 47).

Vander Zanden (1990) define valores como “principios éticos com respeito
aos quais as pessoas sentem um forte compromisso emocional e que empre-
gam para julgar as condutas” (ZANDEN, 1990 apud SARABIA, 1998, p. 127).
Para julgar condutas com base em nossos principios éticos, temos que refletir
sobre os critérios morais que elaboramos; portanto, os valores envolvem tam-
bém um componente cognitivo.

Assim, temos que na aprendizagem de conteudos atitudinais estdo em
jogo aspectos afetivos, centrais tanto no desenvolvimento de atitudes como na
mobilizacdo de juizo de valores, e também aspectos cognitivos, mais centrais
nos aspectos reflexivos da construcéo de valores.

A educacao ambiental nos oferece um exemplo da importancia de se expli-
citar a participacao de contetdos ligados aos valores e as atitudes nas atividades
da escola: h4 um debate prolongado que se observa nesse campo, que nos remete
a questao da possivel inocuidade do tratamento eminentemente conceitual das
guestdes ambientais, e & necessidade da inclusdo da dimenséo afetiva que envolve
a aprendizagem de conteldos atitudinais.

A centralidade dos aspectos cognitivos nos projetos educacionais, como
aponta Rita Mendonca (2005), ndo abre “os canais hecessarios para a internali-
zacao de nossos desejos de participar da formacédo de um mundo mais harmo-
nico e, pelo menos, mais equilibrado no que se refere as questdes ambientais”
(MENDONCA, 2005, p. 193), referindo-se a necessidade de uma abordagem
mais ligada a aspectos afetivos e que se contraponha a linha de atua¢ao natura-
lista que tem predominado nas a¢des de educacao ambiental.

Essa questéo fica bastante clara na colocagdo de Isabel Carvalho (2001),
guando afirma que

a internalizacdo de um ideério ecologista emancipatorio ndo se da apenas por
um convencimento racional sobre a urgéncia da crise ambiental, mas sobretudo
implica uma vinculagdo afetiva com os valores éticos e estéticos dessa visédo
de mundo (CARVALHO, 2001, p. 49).



Como contraponto, Luiz Marcelo de Carvalho (2005) nos traz que

ndo se trata mais de disputa entre conhecimentos e valores, ou de énfases
equivocadas de uma destas dimensdes sobre a outra: de um lado, o pro-
cesso de selecédo, as decisGes quanto a abordagem e ao tratamento dado
a dimensédo dos conhecimentos que tornamos presentes em nossas praticas
educativas, tudo isso esta eivado de valores, também socialmente constituidos.
De outro, as abordagens relacionadas com as questdes éticas e estéticas,
presentes explicita ou implicitamente em nossas propostas e préaticas pe-
dagdgicas, estdo culturalmente atreladas e dependem também, de forma
imprescindivel, do conjunto de conhecimentos disponiveis para os diferentes
grupos sociais (CARVALHO, 2005, p. 93).

Isso nos alerta para o fato de que, independentemente de nossa vontade,
a selecdo de contetdos nunca estara isenta da participacdo de valores. Uma
educacao que se propde a ser “neutra”, ja esta sendo tendenciosa. Nesse senti-
do, ndo existe educacao “livre de ideologia” uma vez que as decisdes curriculares
refletem os valores dos atores responsaveis pelo projeto pedagdgico da escola.



UNIDADE 2

Os conteudos do ensino nas diferentes areas

do conhecimento






2.1 Primeiras palavras

Na unidade anterior, foram exploradas as possibilidades que a palavra con-
tetdo encerra, com o objetivo de ampliar a concepcdo do senso comum, que
associa conteudo apenas aquilo que é relativo a fatos e conceitos, passando a
considerar também como conteldo o que se refere a procedimentos e valores.

De forma geral, foram discutidos os processos pelos quais o curriculo é
construido na escola por meio da acao dos diferentes atores envolvidos: o pa-
pel do professor, a influéncia da supervisdo, dos coordenadores e da diregao.
Tratou-se também das pressdes que advém dos gestores das politicas publicas,
dos meios de comunicagédo, da industria editorial e da sociedade em geral, par-
ticularmente da familia.

Em meio a tantas pressdes cabe ressaltar, no entanto, a responsabilidade
do professor nesse processo: € na atuagdo do professor junto a seus alunos,
na sala de aula, que ocorre a traducao do curriculo: ele se realiza por meio das
praticas que se estabelecem nas situacdes de ensino e de aprendizagem. E
€ 0 ponto de vista do professor, no momento da sele¢do de contelidos para o
ensino, que nos interessa discutir nesta unidade. E nessas escolhas que o pro-
fessor faz que reside muito da intencionalidade da ag&o educativa, e ao buscar
a coeréncia entre o que chamamos de conteldos selecionados e os objetivos
pensados para nossa acao é que determinamos que professores somos nés e
gue alunos/cidadaos estamos querendo formar.

2.2 Problematizando o tema

O professor dos anos iniciais do ensino fundamental lida com um grande
dilema em sua formacgéo e em sua prética profissional: como, a partir de uma
formacéo generalista em termos de areas do conhecimento, é possivel lidar com
conteudos de areas do conhecimento t&o diversas?

Ele tem que lidar, nas diversas areas, com muitas tarefas que exigem um
razoavel grau de familiaridade com questdes especificas das areas em questéao.
Pensar a sele¢édo de conteudos, as op¢des metodoldgicas, fazer a sele¢édo de
materiais didaticos de apoio, tudo isso envolve conhecimentos especificos de
cada uma das areas — Ciéncias Humanas, Ciéncias Naturais, Matematica, Arte
e Lingua Portuguesa.

Uma primeira necessidade, 6bvia, que pode ser apontada a partir desse
guestionamento € a de se estudar os conhecimentos produzidos nas diferentes
areas. O professor desse nivel de ensino precisa estudar e se manter interessa-
do no estudo dos conhecimentos das areas especificas.



Outra coisa necesséaria ao professor dos anos iniciais do ensino fundamen-

! tal é se aprofundar e se manter atualizado sobre as questées proprias do ensino

das diferentes areas. Ler sobre o0 ensino nessas areas e trocar experiéncias e
reflexdes com colegas que atuem em areas especificas em sua escola parece

i ser um caminho interessante a ser trilhado.

Com o intuito de despertar tais reflexdes, trazemos a seguir pequenos textos
produzidos por professores especialistas no ensino de cada uma das areas discipli-
nares da educacéo basica, que foram elaborados tendo em mente o professor dos
anos iniciais do ensino fundamental. Os textos reinem comentarios e recomenda-
¢Oes feitas a partir das seguintes questdes ligadas a selecédo de conteddos:

1. Considerando o conteudo em sua acepcdo ampla, que vai além de fa-
tos e conceitos, e pensando no professor das séries iniciais do Ensino
Fundamental, o que é mais importante quando se pensa nos critérios de
selecdo de contetdos em sua &rea?

2. Lembrando que o contetdo nédo deve ser visto em separado da forma,
vocé tem alguma consideracdo metodolégica a fazer em relacéo a sele-
¢do de contetdos em sua area, em relacdo ao ensino nas séries iniciais
do Fundamental?

E bom lembrar que nenhum desses textos tem a pretensio de ser pres-
critivo, no sentido de trazer férmulas para serem aplicadas no ensino. Os textos

trazem apenas reflexdes que buscam situar algumas das questdes que vém
sendo discutidas em cada area, buscando compartilhar alguns dos caminhos

gue tais discussfes tém apontado como desejaveis, mas que de forma alguma

se constituem em modelos a serem seguidos.

Felizmente existem muitas formas diferentes de organizar e tratar os contetidos
do ensino e, certamente, outros autores produziriam textos distintos abordando
essa tematica.

No entanto, é interessante perceber que essas diferentes contribuigdes,
escritas por especialistas no ensino das diferentes areas, trazem muitos pontos
em comum em relacdo a forma como tratam a selecdo de conteddos, sempre

vistos em intima relacdo com aspectos metodoldgicos e tendo em vista os alu-

nos que estardao sendo formados no processo educativo.



2.3 A selecdo de conteiidos nos diversos componentes curriculares

2.3.1 Os conteudos do ensino das Ciéncias Humanas: o ensino de
Historia’

Considerando contetido em sua acepcéo ampla, que vai além de fatos
e conceitos, e pensando no professor das séries iniciais do Ensino Fun-
damental, o que é mais importante quando se pensa nos critérios de
selecdo de contetdos em sua &rea?

A lucidez alucina (Orides Fontela)

Primeiramente, considero importante ressaltar que, a meu ver, ndo existem
conteudos de Histéria mais ou menos importantes, a priori, a serem trabalha-
dos em sala de aula, como um bloco monolitico de cultura que todos os alunos
devem aprender. Entendo que a defini¢cdo do curriculo (hum sentido amplo: dis-
ciplinas, conteudos e atividades) seja uma questédo de poder, como afirma Silva
(1999). Ou seja, aquilo que sera dado em sala de aula envolve uma selecao,
decisdes, poder, esta sujeito a uma complexa rede de relagbes sociais que re-
sultara no curriculo. Desse modo, os conteldos a serem trabalhados em Histo-
ria, assim como em outras disciplinas, foram selecionados socialmente, ainda
gue ndo tenhamos essa percepcao. Faco essa ressalva porque nao € incomum
lidarmos com os conteddos das disciplinas, particularmente os de Histéria, como
se fossem intocaveis, sagrados, inalteraveis. Entendo que o curriculo deve ser
tocado, alterado e profanado pelos professores.

Por outro lado, ndo podemos negar que a definicdo do curriculo envolve
aspectos nem sempre tao objetivos ou palpaveis — como a tradicdo ou a memoria
— e interesses bem definidos — como os de editoras, vestibulares e poderes ins-
titucionais (Estado, Igreja). O fato € que o professor nem sempre percebe, a si e
seu papel, nesse emaranhado de relagdes.

Feitas essas consideragdes iniciais, encaminhando a resposta a questéo for-
mulada, devemos problematizar um ponto central para estabelecermos critérios
para selecdo de contetdos no ensino de Historia: “por que estudamos Historia?”.
Essa questéo é central, pois se o professor ndo souber (e ndo pensar sobre) a im-
portancia do conhecimento histérico (inclusive, independente do mundo escolar),
trabalhara com essa disciplina apenas como mais uma obriga¢&o curricular, fardo
de contelidos a serem carregados ao longo do ano letivo ou um rol de curiosidades

1 Antonio Simplicio de Almeida Neto, autor deste item, € docente do Departamento de
Metodologia do Ensino (DME) da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar).



sobre o passado. No caso das séries iniciais do Ensino Fundamental, esse aspecto

€ particularmente complicado, pois nédo faz parte dos cursos de Pedagogia uma
reflexdo mais (e nem menos) aprofundada sobre historiografia.

Vale a pena pensar ainda que brevemente sobre isso. Para o historiador
Nicolau Sevcenko,

a grande vantagem de estudar historia consiste justamente na possibilidade,
que ela nos propicia, de uma compreensdo mais articulada das circunstan-
cias por meio das quais chegamos ao ponto em que estamos e, a partir dai,
na possibilidade de uma melhor avaliagdo das alternativas que se apresen-
tam e que podemos vislumbrar gracas a ampliacdo da perspectiva temporal.
[...] O ato inicial [para pensar agdes transformadoras no presente] é compreen-
der que ndo se coloca mais a possibilidade de retorno a um contexto ante-
rior, situado no passado remoto ou recente, ao qual pudéssemos regressar.
As mudancas histoéricas ou tecnoldgicas ndo sao fatalidades, mas, uma vez
desencadeadas, estabelecem novos patamares e configuracdes de fatos,
grupos, processos e circunstancias, exigindo que o pensamento se reformule
em adequacao aos novos termos para poder interagir com eficacia no novo
contexto (SEVCENKO, 2001, p. 55).

Nessa perspectiva, 0 conhecimento histérico deixa de ser mero registro so-
bre temporalidades passadas ou de curiosidades memorialisticas, para se tornar
possibilidade de compreensé&o de um processo de transformacdo que ocorre no

tempo; deixa de ser a simples constatacdo de um fato passado para se tornar

0 estudo de um processo a ser percebido como ndo sendo obra do acaso ou

i fatalidade. Articulado ao presente, nos permite repensar nossas a¢ées em novas

bases, num outro patamar de entendimento, agora ampliado por outra percepgao

temporal.

Noutros termos, o filosofo Jérn Risen (2001) denomina essa percepgao
como “consciéncia histérica”, que se constitui como uma operacao intelectual
gue nos permite interpretar os eventos temporais vividos individual ou coletiva-
mente no presente, em articulagcdo com o passado e o futuro. Nesse sentido, a

“consciéncia histérica” possibilita colocarmo-nos no processo de transformacao
temporal, nos inserirmos no fluxo do tempo com a consciéncia desta insercao.

Isto posto, entendo que, na escolha dos contetidos de Histéria para as séries
iniciais do Ensino Fundamental, os professores devam selecionar aqueles que me-
Ihor possibilitem aos alunos, observando série/idade/maturidade, refletir acerca des-

ses processos, analisando outras temporalidades e suas transformacdes, adquirir

essa “consciéncia historica”. Exemplificando: fazer com que o aluno decore algumas
datas e fatos do passado o fara ver a Histéria como um cadaver que nao lhe diz res-
peito. No entanto, trabalhar com a infancia, por exemplo, utilizando fotos dos alunos
guando menores, em associacdo com a dos pais e do professor, objetos e fatos



desses periodos, comparando com a infancia de outros espacos e tempos, pode
fazer com que os alunos percebam-se, individual e coletivamente, num fluxo de
transformacao temporal, o que lhes traria outro patamar de organizacéo do pen-
samento em seu agir cotidiano.

Lembrando que o contetdo néo deve ser visto em separado da forma,
vocé tem alguma consideracdo metodologica a fazer em relagéo a sele-
cdo de conteudos em sua area, em relacao ao ensino nas séries iniciais
do Fundamental?

Um aspecto basico a se atentar é a observancia da série/idade/maturidade

das criancas, uma vez que o conhecimento histérico lida com diferentes nocdes

de tempo e espaco, que exigem certo nivel de abstracao.

Também considero importante que o professor atente para conceitos es-
pecificos de Histéria, como: tempo histérico, tempo passado, duracdo, geracao,
espaco, acontecimento, ciclo, etc. Tais reflexdes, no entanto, exigem a leitura de
autores? especificos da area e da disciplina.

Por fim, entendo ser necessério um pouco mais de criatividade, ousadia, ndo
se restringir as praticas usuais e tradicionais (que podem ser muito boas). Tam-

bém aqui vale a pena dedicar-se a leitura de textos especificos que nos ajudem a

pensar a utilizacao de diferentes recursos dentro das especificidades da discipli-
na, por exemplo, documentos escritos (jornais, literatura, documentos oficiais) e
nao escritos (objetos de museus, fotografia, cinema, musica) em sala de aula.

Assim, ter em mente esses aspectos potencializa e densifica a selegédo de
conteudos, pois amplia as possibilidades de escolhas e abordagens.

2.3.2 Os contetdos do ensino da Lingua Portuguesa: alfabetizacdo e
ensino do Portugués para as seéries iniciais do Ensino Fundamental®

Considerando contetdo em sua acepgao ampla, que vai além de fatos
e conceitos, e pensando no professor das séries iniciais do Ensino Fun-
damental, o que é mais importante qguando se pensa nos critérios de
selecdo de contetdos em sua area?

Em primeiro lugar, cabe questionar que tipo de educador se quer formar
para o século XXI e para qual sociedade. A resposta é complexa e merece nossa

2 Cf. Bittencourt (2004).
3 Claudia Reyes, autora deste item, é docente do DME — UFSCar.



atencdo. Desde a década de 1990 vemos uma crescente preocupacao com a for-
macao que tem sido dada nas escolas, para atender o novo mercado emergente.
Uma formacdo que ja ndo se contenta com a que estad sendo oferecida nas
escolas. Seria ingénuo de nossa parte acreditar que o sistema capitalista pede
melhoria da qualidade de ensino, como se ndo houvesse, por tras dessa ideia,
interesses de classe bem definidos.

Em segundo lugar, a julgar pela experiéncia internacional, é possivel que
as elites queiram controlar mais o aparato escolar, no que diz respeito a politica
educacional. O recente interesse na tematica da formacéo de professores passa
por essa conjuntura — bem como o descaso em que foi mantido em décadas ante-
riores. Dai a necessidade de um exame critico permanente das propostas para a
area, de forma a desvelar os projetos politicos que estdo nelas embutidos, ja que
estes sdo 0s elementos importantes na escolha das ideias que chegam ou néo a
escola, e por isso mesmo, ao aluno. Tal escolha ndo ocorre alheia aos interesses
do capital, ainda que ndo necessariamente se limite a estes (TORRES, 1998b).

Segundo Torres (1998b), o Banco Mundial concluiu que a formacéao inicial
era um “beco sem saida” e adotou como solugéo investir na capacitacdo em

servico — procedimento bastante usual tanto por parte dos organismos definido-

res de politicas quanto de seus apoiadores financeiros. Analisando a formacéo
docente nos anos 1990, a autora disserta sobre as novas tendéncias nesse
campo, que ndo responderam as necessidades da formacdo do profissional
COMO UM processo permanente.

Na pratica de formacdo de professores como educacdo permanente, tal
unido ndo ocorreu; os trabalhos desenvolvidos sdo eminentemente orientados
para a pratica e as necessidades imediatas, minimizando a visdo pedagdgica.

Ao invés de receitas, o desafio deveria ser o de pensar em uma formagéo in-
tegral, ndo limitada a mera transferéncia de conteudos, métodos e técnicas —

embora esses aspectos instrumentais também sejam importantes —, mas sim
para aquilo que se pede que 0s docentes alcancem com seus alunos: aprender a
pensar, a refletir criticamente, a identificar e resolver problemas, a investigar,
a aprender, a ensinar. Esse seria o significado de termos tais como educacao
ou formacéo, concebidos num sentido diferente de capacitacdo ou treinamento
(TORRES, 1998a).

Em terceiro lugar, se pensarmos na concepgdo de educador como aquele
gue tem a docéncia como base de sua identidade profissional — domina o co-
nhecimento socialmente produzido de sua é&rea, articulado ao conhecimento
pedagdgico —, podemos vislumbrar avangos na educagédo em termos de formacgéo
e atuacao profissional.

Em resumo, do nosso ponto de vista, toda concepcéo curricular (o que e
como se deve ensinar, aprender e/ou avaliar; o papel dos diferentes sujeitos



nesse processo; seus modos de se relacionar, etc.) reflete uma determinada
concepc¢ao ndo so6 do educativo, mas também do social, do cultural e do politico.
Assim, todo curriculo é uma opc¢do entre muitas possiveis. Ele responde e re-
presenta recursos ideoldgicos e culturais definidos, nos quais séo priorizados
determinados interesses, visdes de mundo, grupos sociais, em detrimento de
outros e por isso mesmo, para além dos aspectos socioculturais, epistemoldogi-
cos e pedagdgicos, toda escolha é uma decisédo politica.

A escolha de contetdos tende a centralizar a disputa acerca do poder e
do controle social e esta vinculada ao curriculo explicito e ndo ao conhecimento
construido e recriado na relagcdo professor-aluno na pratica pedagdégica. Sob
essa Otica, ndo fica dificil perceber que o fracasso no desempenho dos alunos
das classes populares consiste, ndo em um fracasso na aprendizagem do saber
escolar, mas de saberes alheios a sua cultura de origem. Reconhecer e recupe-
rar o conhecimento de quem aprende e articula-lo com o conhecimento histori-
camente acumulado é papel do professor e do coletivo escolar, na elaboracéo do
Projeto Politico pedagdgico. Por isso, ser professor implica em constantemente
se perguntar a favor de quem e contra quem estou (FREIRE, 1993). A resposta
a essa questao é o que guia a sele¢éo e a organizagdo dos conteudos.

Lembrando que o contetido ndo deve ser visto em separado da forma,
vocé tem alguma consideracdo metodologica a fazer em relagéo a sele-
cao de contetdos em sua area, em relacao ao ensino nas series iniciais
do Fundamental?

Historicamente, a apropriagdo da escrita e da leitura sempre foi marcada
por medidas politicas, e por isso mesmo jamais foi neutra, sendo resultado das
relacbes de poder e dominacéo de dada sociedade. “Costuma-se pensar que a
escrita tem por finalidade difundir as idéias [...]. No entanto, em muitos casos ela
funciona com o objetivo inverso, qual seja: ocultar, para garantir o poder aqueles
que a ela tem acesso” (TFOUNI, 1995, p. 11).

Na atual sociedade, a escola parece nado estar dando conta de formar alu-
nos leitores e escritores para que fora dela participem eficazmente de praticas
sociais de leitura e escrita — que sejam letrados.

No Brasil, podemos dizer que Freire foi um dos precursores das ideias que
englobam o letramento, vendo a alfabetizagdo como capaz de levar o sujeito a
organizar seu pensamento de forma sistematizada, levando-o a reflexao critica
e a transformacéo social. Isso significa afirmar que ndo basta compreender apenas
o sistema de codificacdo da lingua, pois a relacdo do sujeito com a palavra es-
crita demanda a compreenséo da relagdo que esse individuo estabelece com o



social mais amplo e a propria linguagem. Respondendo ao para qué alfabetizar,

Freire escreve:

[...] para que as pessoas que vivem numa cultura que conhece as letras
ndo continuem roubadas de um direito — 0 de somar a leitura que ja fazem
do mundo a leitura da palavra, que ainda néo fazem. (FREIRE, 1986 apud
BARRETO, 1998, p. 77).

Dai a necessidade da capacidade de leitura de mundo, poder de sintese e
critica frente a tantas informacdes, que s6 podera ser garantido por meio de uma
educacao que privilegie o letramento e ndo a memarizacao, o didlogo e ndo o silén-
cio, o posicionamento critico e ndo a contemplacéo passiva dos acontecimentos,
a argumentacdo e ndo a pura aceitacdo. Ai se encontra uma opgao metodoldgica
gue articula teoria e pratica, forma e contetido, pedagdgico e politico.

2.3.3 Os conteudos do ensino da Matematica: o ensino de Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental*

Considerando contetado em sua acepc¢ao ampla, que vai além de fatos
e conceitos, e pensando no professor das séries iniciais do Ensino Fun-
damental, o0 que é mais importante quando se pensa nos critérios de
selecdo de conteldos em sua area?

Minha &rea de atuacdo é a Educacao Matematica. A evolugédo da Mate-
matica e as mudancas sociais levam, periodicamente, a elaboracdo de novos
curriculos. A evolugao do curriculo € um fendmeno perfeitamente normal.

Um curriculo pode vigorar durante mais ou menos tempo, conforme se revele
mais ou menos adequado as suas fungdes e ao jogo das forgas politicas e so-
ciais sob as quais se encontra submetido.

Com a transformacao acelerada da sociedade, € natural que os curriculos
passem a ter uma vida util cada vez menor. Os contetdos curriculares tém mu-
dado, mas tem mudado também o que se entende por curriculo.

Num passado ndo muito distante, um curriculo era essencialmente uma lista-
gem de temas a serem desenvolvidos pelo professor. Posteriormente os curriculos
passaram a conter objetivos, recomendacfes metodolédgicas e sugestbes para
a avaliacao.

4 Carmen Lucia Brancaglion Passos, autora deste item, € docente do DME — UFSCar.



O que deve ser um curriculo? Deve ser um documento de ambito nacio-
nal, valido para todos os alunos de um mesmo nivel de ensino? Ou deve conter
uma parte fixa, comum a todos os alunos, e uma parte flexivel, a ser gerida pela
escola ou pelo professor? Deve o curriculo estipular de modo pormenorizado
0s objetivos gerais e especificos, os métodos de ensino e as abordagens, 0s
materiais, as formas de organizacdo do trabalho na aula e os instrumentos de
avaliacdo a serem usados pelo professor?

Pensando na matematica para todos e no que seriam as competéncias ba-
sicas em matematica, entramos numa discussao centrada em temas especificos.
Segundo as tendéncias atuais relativas ao ensino e aprendizagem da matema-
tica ha quatro grandes temas que precisam ser tratados na educacéo basica:
nameros e calculo, medida, geometria, estatistica e probabilidades, algebra e
funcbes. Pode parecer exagero, mas o desenvolvimento dos pensamentos nu-
mérico, estatistico e probabilistico, algébrico e funcional, deve se fazer presente
desde os anos iniciais. Pensar o curriculo centrado em competéncias e ndo no
acumulo de conhecimentos isolados, de acordo com uma sequéncia preestabe-
lecida e supostamente universal, nos conduz ao conceito de gestao curricular
flexivel, que n&o pode ignorar que o ensino da Matematica se desenvolve num
contexto e em condi¢des que estdo, muitas vezes, a uma grande distancia do
gue seria desejavel, e que esta sujeito as mais diversas pressdes exteriores,
como temos convivido com a proposta curricular paulista imposta aos professo-
res a partir de apostilas com conteudos fixos.

Lembrando que o contetdo ndo deve ser visto em separado da forma,
vocé tem alguma consideracdo metodoldgica a fazer em relacéo a sele-
cdo de conteudos em sua area, em relacao ao ensino nas séries iniciais
do Fundamental?

As novas orientagfes curriculares firmadas nas décadas de 1980 e 1990
no panorama internacional, decorrentes da Conferéncia Educacdo para Todos,
realizada em Jomtien/Tailandia, em 1990, organizada pela Unesco e pelo Banco
Mundial, valorizam, sobretudo, quatro ideias: 1) a natureza das competéncias
matematicas que merecem especial atencdo no processo de ensino-aprendiza-
gem; 2) o impacto das novas tecnologias computacionais na Matematica e na
sociedade em geral; 3) a emergéncia de novos dominios na Matematica; e 4) o
aprofundamento da investigacdo sobre o processo de aprendizagem.

Na elaboracdo de qualquer curriculo intervém diversos fatores. H4 mui-
tos modos alternativos de conceber, desenvolver e usar a Matematica. Fazer
a selecdo de conteudos € a tarefa mais facil. Encontrar boas representacfes



das ideias mateméticas é uma das tarefas mais complexas que o professor en-

i frenta, pois se conecta as questdes, por exemplo, sobre 0 modo como os alunos

aprendem e sobre as aproximagdes com o contexto social e cultural no qual estdo
inseridos.

Mais recentemente temos vivido a valorizacdo da realizacdo de investiga-
¢Oes por parte dos alunos. Numa investigagao, parte-se de uma questao muito
geral ou de um conjunto de dados pouco estruturados. A partir dai, procura-se

formular uma questédo mais precisa e sobre ela produzir diversas conjecturas.

Depois, é preciso testar essas conjecturas, algumas das quais poderao ser
abandonadas. A principal diferenca entre a resolucédo de problemas e a realiza-
¢cao de investigacdes esta na natureza das tarefas. Na resolucéo de problemas,
as questdes sdo, de um modo geral, bem precisas, sendo dadas pelo professor.
Nas investigacoes, as questdes sao, a principio, mais abertas, cabendo ao préprio
aluno um papel importante na sua formulacdo. Mas tanto a resolugéo de pro-
blemas como as atividades investigativas requerem imaginacédo e criatividade,
conduzindo para capacidades que se situam para além dos simples calculos ou
memorizagao de algoritmos, definicdes ou procedimentos.

E importante considerar que os alunos chegam a escola com um significativo
corpo de conhecimentos sobre o mundo, incluindo muitas no¢cdes matematicas.
Os temas precisam ser organizados de modo a explorar as intuicdes e nocdes
informais dos alunos. A experiéncia enquanto formadores de professores que ensi-
nam matematica nas séries iniciais tem nos mostrado que a maioria dos alunos rea-
liza as tarefas matematicas sem refletir sobre o sentido das questdes propostas.

Os curriculos de Mateméatica elaborados na maioria dos paises trazem al-
guns aspectos em comum e que se pode dizer inéditos quanto ao ensino dessa
disciplina: alfabetizacdo matematica, indicios de nao linearidade do curriculo,
aprendizagem com significado, valorizacdo da resolucédo de problemas, lingua-
gem matematica, entre outros. Vejo como fundamental pensar a Matematica como
instrumento de compreensao e leitura de mundo, favorecendo a construgéo de
processos de argumentacdo e comunicacdo de ideias, utilizando-se de alguns
caminhos para “fazer Matematica” na sala de aula, como o recurso a resolucéo de
problemas, a Histéria da Matematica, as tecnologias da informacgéo e aos jogos.

Precisamos superar o que ocorre usualmente: perante um problema, o aluno

faz a sua leitura, identifica os nUmeros relevantes e a operagao a usar, executa

essa operagdo e escreve o resultado. Ele acabard por considerar a matematica
como algo arbitrario, desinteressante e inutil. A aprendizagem requer o envolvi-
mento das criancas em atividades significativas. As explicacbes do professor, num
momento adequado e de uma forma apropriada, sdo elementos fundamentais.



Porém, ndo adianta ensinar coisas novas de modo expositivo se as criangas
nao tiveram oportunidade de viver experiéncias concretas sobre as quais essas
explicacdes possam fazer sentido. Para haver apropriacdo de novas ideias e no-
VvOs conhecimentos, ndo basta que o aluno participe em atividades concretas, é
preciso que ele se envolva num processo de reflexdo sobre essas atividades. O
curriculo de matematica néo se restringe aos contetdos programaticos, aos obje-
tivos e metodologias, aos contetudos e recomendacdes para a avaliacao; inclui
também andlise substancial dos materiais educativos e especificagcdes sobre o
uso dos manuais didaticos. Deve-se estar atento sobre o fato de que qualquer
manual constitui sempre uma interpretacao do curriculo oficial.

2.3.4 0s conteudos do ensino de Artes: uma conversa sobre arte e
musica na escolas

Apresentamos, a seguir, a transcricdo editada de uma entrevista em que dis-
cutimos alguns aspectos importantes do ensino de artes na escola e destacamos
algumas gquestdes relacionadas a selecao dos conteludos na area de arte.

Fernando Galizia: Meu nome é Fernando Stanzione Galizia, eu sou professor
de educacao musical lotado aqui no Departamento de Metodologia de Ensino.

Daniela Machado: Meu nome é Daniela Dotto Machado, também trabalho
neste Departamento. NOs temos, os dois, graduagdo em licenciatura em musica
e mestrado em mdasica, na area de educacéo musical.

Fernando: Isso quer dizer que, mais do que com Artes, a gente trabalha
mesmo com o ensino de musica propriamente dito. Dentro das artes existem
guatro linguagens trabalhadas na escola: a masica, as artes visuais, o teatro e
a danca. Existem diferencas significativas entre essas quatro, inclusive sobre a
selecdo de conteudos.

Daniela: E na questdo metodolégica também.

Fernando: A gente vai falar um pouquinho sobre ensino de musica e tentar
diferencia-lo, dentro das artes, se for possivel, pois a gente ndo tem dominio de
todas as quatro.

Entrevistador: Estamos falando para professores que vao atuar no ensino
de 12 a 42 série, entdo, esses professores vao lidar com selecdo de conteudos
em diversas areas. A nossa conversa busca falar um pouco sobre critérios de
selecdo de conteldo, e também as relacdes entre esses conteldos e as opcdes
metodoldgicas para o ensino de 12 a 42 série.

5 Fernando Stanzione Galizia e Daniela Dotto Machado, que participaram desta entrevista,
sdo docentes do DME — UFSCar.



Daniela: No caso da musica, especificamente, nds temos agora uma lei apro-

i vada, que até ja ocasionou uma mudanca nesta LDB que est4 em vigéncia, que
torna obrigatério o ensino dos contelidos de musica na disciplina de artes no en-
sino fundamental e médio. E uma das maiores preocupacfes que a gente tem &

com a formacédo do professor que vai ministrar essa disciplina e abordar esses
conteudos. Entdo a questdo da selecdo dos conteudos, na atualidade, € muito
pertinente. E 0 que acontece: nés temos 0os PCN de primeira a quarta série, que

tém uma redacdo um pouco complicada, tendo em vista que quem escreveu 0

documento provavelmente ndo tem uma formacao especifica em ensino musical.
Entao, quando ele redige os contelidos, 0s objetivos e as questdes metodologicas,
0 documento aparece de forma um tanto confusa e o professor pode estranhar
um pouco isso. A primeira coisa que eu acho importante quando se fala de cri-

térios de selecdo de contetidos, numa escola em que a gente vai trabalhar com

criangas de 12 a 42 série, a primeira coisa em gque a gente tem que pensar, € pensar
nos alunos que a gente tem: qual o perfil desses alunos, pensando no universo
musical que eles tém acesso, 0 que a gente pode expandir dentro desse uni-

i verso, dentro dessas musicas trabalhadas o que a gente pode explorar. Entdo

€ uma coisa assim: ndo existe uma receita para esses critérios, vai depender da
proposta politico-pedagdgica da escola, vai depender da realidade dos alunos, vai
depender da formacéo desse professor para ele fazer essa selecéo.

Fernando: A musica tem uma construcdo histérica, que ndo vem ao caso,
mas que leva vocé a enfocar mais a parte técnica da coisa: tocar, tocar rapido,

! tocar de cor, tocar com som limpo, essas coisas. Que nem de longe elas ndo sdo

importantes: elas sdo, mas elas ndo devem ser um fim, mas devem ser meio —

vocé toca bem para poder tocar, o ato musical, ele € muito importante. Os Para-

metros tém uma redacao realmente muito confusa, mas eles trazem o mérito de

i tentar tirar um pouquinho o foco da técnica e colocar o foco um pouco mais no
fazer artistico, no processo e ndo no produto.

Daniela: Embora eles ndo descrevam com profundidade as questdes me-

todoldgicas da aula de musica, ele ndo vai dar receita pronta para o professor,

de como abordar o conteldo. Ele vai falar de forma ampla e o professor, que

se pensa que deva ter uma formacao em educacao musical, € que vai ter uma

abordagem prépria daquilo. Ele sé vai dar assim um norte, até porque eles sao
mesmo parametros, eles ndo tém que ser obrigatoriamente colocados na pratica,
eles vao ser um documento norteador.

Fernando: A educacdo musical, até por ter ficado um tempo afastada da es-
cola, as vezes traz um significado, as pessoas tém por vezes medo de falar, parece
gue ela tem um negdcio meio transcendental, e ela tem muitas questdes que sao
muito iguais as de todas as outras areas. Assim, a selecdo de conteudos vai obede-
cer primordialmente aos objetivos que se tém, 0s objetivos educacionais, e ao perfil



de aluno com que vocé esta trabalhando. Entdo, “o0 que vocé quer” e “com quem
vocé trabalha”, assim como imagino que seja também nas outras areas, € muito
importante em musica, e eu acho que eu posso dizer isso para as outras linguagens
das artes, vai ser importante para as artes em geral. Nao tem mais uma verdade
absoluta, ndo se deve aprender isso ou aquilo de musica, mas se deve aprender
aquilo em funcgéo disso, em funcéo do que se quer, em fungéo de onde se esta,
em funcdo de com quem vocé esta trabalhando.

Daniela: Uma coisa que é muito importante também refletir, sobre nao sé
gue conteudos nds vamos trabalhar, mas também sobre a forma como esses
conteudos véao ser apresentados ao aluno. Tradicionalmente, na formacdo em
artes dos alunos do ensino fundamental, a gente tem um histérico bastante tris-
te em relacdo as abordagens dos conteddos: muitas vezes as aulas de arte na
escola, e até mesmo a abordagem da masica, se tornou vazia, os professores
faziam qualquer coisa e chamavam aquilo de aula de arte. Especificamente sobre
os contetdos de musica, quantas vezes vocé nao passou por uma aula de mu-
sica em que o professou tocou uma musica e vocé vai desenhar sobre aquela
musica, uma coisa assim sem uma linha de trabalho.

Fernando: S&o os ideais da escola nova enviesados, porque vocé nao de-
veria tolher a liberdade do aluno, vocé tem que deixar o aluno se manifestar, e
ai, nesse caso, é engracado porque a técnica ficou de lado, no sentido assim de
como é que voceé vai ensinar uma linguagem, deixar o aluno se expressar numa
linguagem artistica, no caso linguagem musical, sem ensinar essa linguagem
para o aluno? Entdo houve um esvaziamento de contetdo na aula de arte, e
na aula de musica por consequéncia. Eu acho que seria interessante falar um
pouco sobre a educacao artistica, que gerou problemas de contetudos entre as
guatro artes. O que a gente quer dizer com isso: historicamente no Brasil a gente
teve um ensino de educacéo artistica que era feito por um profissional que deveria
dominar as quatro linguagens e ele daria uma disciplina, que na verdade n&o era
uma disciplina — era um componente curricular, ou seja, ele ndo estava subme-
tido a legislacéo e ndo tinha que promover uma avaliagdo dos alunos ou alguma
coisa assim. Com isso, a pessoa geralmente recebia uma formacéo em artes
visuais, porque artes visuais — por uma série de fatores como, por exemplo, ser
mais barato, ou ser mais facil de trabalhar na sala de aula...

Daniela: E tem uma tradicdo maior na formacdo de professores, porque
guando se pensa no historico das artes, as artes visuais, foi muito mais forte o
seu desenvolvimento, em termos académicos. A musica, os cursos de musica
no Brasil, e de teatro e de danca, sdo cursos muito novos. Existem muito poucos
em relacdo aos de artes visuais, entdo a gente pode perceber que, no meio aca-
démico, a formacdo em artes visuais € uma coisa mais antiga. O que aconteceu
no curso de educacdao artistica foi que existiu um namero maior de profissionais



de artes visuais atuando nesses cursos, 0 que possibilitou aos professores de
artes que sairam desses cursos uma formag&do maior em artes visuais, ou artes
plasticas — como era chamado antes dessa LDB de 1996 — o que ocasionou a
abordagem maior dos contetdos de artes visuais na escola, em detrimento das
outras modalidades artisticas.

Fernando: E tem um lado de que as artes visuais “servem mais” a escola,
pelo menos a escola daquele tempo, do que as outras linguagens. Por qué? Por-
gue é uma linguagem silenciosa, é uma linguagem que ndo exige movimento,
e 0 material que essa linguagem exige é “mais barato”. Entao é aquela ideia de
dar um papel e um I4pis para a criancada e deixar eles desenhando quietinhos,

vai ficar tudo em ordem, ao invés de vocé fazer uma peca de teatro, que vai ter

uma movimentacao e todo um aparato, ou uma musica, que vai gerar um pro-
blema. Imaginem uma aula de danca... Entdo a sele¢do de conteldos em artes
por muito tempo foi uma escolha de qual linguagem artistica seria abordada, e
nesse quesito elas ficavam todas muito superficiais: ndo da para aprofundar as
guatro com uma pessoa s6 em uma, entre aspas, disciplina s6. Entdo a grande
conquista da area foi acabar com a educacao artistica, colocar o termo “artes”
mostrando que existem diversas linguagens dentro da arte e tornar isso um com-
ponente curricular. Isso foi uma conquista muito grande.

Daniela: Ou seja, uma disciplina propriamente dita, pois antes ela era uma

“atividade” dentro do curriculo. Agora, a gente tem a possibilidade de, na escola,

escolher qual a modalidade artistica que a gente vai abordar dentro da aula de
arte, embora a gente verifique que na pratica, principalmente aqui no estado de
Séo Paulo, isso ndo ocorre: se nds abrirmos as apostilas didaticas que o Estado
esta preparando, a gente verifica que o professor é obrigado a seguir os con-

teudos das quatro modalidades teoricamente, na apostila. E o maior problema

das abordagens da area artistica na escola é que elas sdo linguagens préaticas.
Existe uma coisa muito temivel, porque se vocé trabalha com areas de nature-
za prética, vocé embute naqueles alunos da escola um ensino absurdamente

tedrico, e o que acontece? Nem os CDs que as apostilas previam que deveriam
i ser usados para aprofundar os ditos conteddos musicais nédo estdo disponiveis

nas escolas. Um problema que a gente enfrenta quando vai acompanhar as
atividades do estagio supervisionado é a questao de ter um livro tedrico, essen-
cialmente tedrico, para abordar o contedo de musica e das outras linguagens,
e nao ter nenhum outro material que o livro sugere. Entéo tem varios problemas.
Infelizmente hoje, nas escolas estaduais, a gente lida com essa questdo que néo
€ mais o professor que esté selecionando conteldo: parece que a coisa esta

vindo pronta.

Fernando: Nas apostilas das escolas estaduais, com certeza: € uma selegao
de cima para baixo, bem vertical, que muitas vezes ndo tem sentido nem mesmo



na vida das pessoas. E complicado dizer isso, porque esta intimamente ligado a
cultura, mas toda aquela historia que ja € muito forte na educacao, de respeitar
os alunos, o contexto em que eles estédo inseridos, em tudo isso passam uma
régua e vem uma apostila pronta, que eu preciso aplicar em tanto tempo, de tal
forma, vem até a metodologia — e de repente ndo € a mais adequada, é uma
metodologia pensada para uma linguagem e aplicada a outra, entdo tem uma série
de problemas.

Entrevistador: Deixa eu perguntar uma coisa, vocés tocaram num ponto inte-
ressante: o ensino de arte, ele € um ensino eminentemente pratico, em relacdo a
linguagem da arte, e ai eu fico pensando na questao da avaliacdo, porque muitas
vezes a gente vé um descompasso entre a avaliacdo de conteudos que sao
mais de procedimentos e de valores, mas que na avaliacdo vocé pde a perder
porgue faz uma avaliag@o que cobra conteddos conceituais, contetdos tedricos.
Como é que fica a avaliacdo no ensino de arte?

Daniela: Entéo, por isso que é importante a gente frisar que um professor
com formacdo adequada trabalhe nesse ensino de arte. O que a gente verifica
no Brasil todo é que qualquer profissional parece que pode dar aula de arte...
Pode dar aula de musica, de artes visuais, e quando a gente tem um profissio-
nal com uma qualificacdo adequada, ele tem embasamento para fazer também
uma avaliacdo adequada. Se essas areas sdo de natureza pratica, a avaliacdo
também tem que ter critérios e um procedimento que possa avaliar essa pratica.
Na area de musica nés temos um arcabouco tedérico bastante grande para fazer
isso, s6 que existe um desconhecimento dentro da prépria area de musica, e 0
gue dizer da area de arte...

Entrevistador: E pensando na formacao do licenciando em pedagogia, ele
vai buscar essa formacao nas praticas de ensino, né?

Daniela: E mesmo assim, eu gostaria de fazer uma colocacéo muito impor-
tante: num semestre, nés ndo conseguimos trabalhar com os alunos da peda-
gogia a fim de possibilitar uma fundamentag¢do adequada para ele estar fazendo
isso. Porque se nés temos um curso de licenciatura em mdsica, por exemplo,
gue dura quatro anos para a gente formar um educador musical, ndo é num
semestre que nés vamos formar um pedagogo nas quatro modalidades. A gente
consegue dar pinceladas e introduzir alguns assuntos, mas se a pessoa nao vai
atras disso e tenta, através da formacao continuada, através da sua busca pessoal
por materiais e novos procedimentos, assim fica muito pobre a formacéo.

Entrevistador: Eu acho que isso acontece em todas as areas: a formacéao
inicial da um impulso, mas particularmente na pedagogia, em que ele vai atuar
em muitas areas, ele vai ter que...



Daniela: Mas olha s6: na pedagogia, a biologia, portugués, tém um se-
mestre s6 para uma area: ndés estamos vivendo a dificuldade de abordar quatro
modalidades artisticas em um semestre.

Fernando: E além disso, bem ou mal, e é claro que vocé nao pode fazer
uma suposicao direta, mas em relacdo ao ensino de biologia, a pessoa teve bio-
logia na escola. O ensino de matematica, a pessoa teve matematica na escola,
e esses conhecimentos inclusive s&o cobrados no vestibular para pedagogia.

Artes, ndo. Entdo vocé tem alunos que chegam literalmente crus naquela lingua-

gem, eles ndo tém nenhum conhecimento e se a pessoa ndo tem uma vivéncia
na sua vida diaria, pessoal, a pessoa ndo tem nenhum contato: o contato dela
com musica é totalmente indireto, o contato com teatro, com danga, a gente tem
que realmente iniciar do zero. Isso significa que nédo é porque ele vai atuar com
educacéao infantil ou com 12 a 42 que ele tem que saber menos: ele tem que sa-
ber certas coisas que podem ser basicas no sentido de fundamentar o que vem
depois. Para o ensino disso, e principalmente para a avaliagdo disso, existem
critérios, técnicas, embasamento tedrico que precisam ser dados para que a
pessoa possa fazer um trabalho interessante com essa faixa etaria.

Entrevistador: Eu agradeco a participacéo, acho que vai enriquecer bastan-

i te a discussdo dos nossos alunos.

2.3.5 Os conteudos do ensino nas Ciéncias Naturais: podemos estudar
ciéncias nos ciclos iniciais do Fundamental?¢

Quando pensamos em ensino de ciéncias, algumas questdes merecem
destaque para orientar nossa pratica. Por que estudar ciéncias? Que conteudos

i sdo importantes no ensino de ciéncias? Como ensinar ciéncias?

A primeira quest&o, devemos responder pensando em nossos alunos. De-

VEmMOS pensar na maneira como 0s conhecimentos adquiridos em nossas aulas

podem contribuir para que eles construam uma visdo de mundo que os ajude a
exercer a cidadania de forma responsavel, buscando praticas que sejam com-
prometidas com a criagdo de uma sociedade mais justa e mais saudavel.

O estudo de ciéncias se articula com esse exercicio da cidadania de va-
rias maneiras. A todo 0 momento, em nossa vida diaria, tomamos decisdes que
ditam nossas relacbes com a sociedade e com o planeta. Desde as pequenas
decisBes sobre as praticas ligadas a salude, ao consumo e a qualidade de vida,
até decisBes sobre as politicas sociais, ambientais e de uso das tecnologias:

todas elas envolvem o manejo de conhecimentos cientificos.

6 José Artur Barroso Fernandes, autor deste item, é docente do DME — UFSCar.



Por vezes, a relagéo entre tais conhecimentos e as decisbes do dia a dia
ndo é tdo Obvia, mas € muito importante. Compreender os movimentos de nosso
planeta e a dindmica do sistema solar, por exemplo, pode contribuir para a apreensao
de outros aspectos da realidade em que o aluno vive: a partir desses conhecimentos
cientificos, ele pode entender o carater ciclico das mudancas climaticas que
ocorrem a cada estacao e que afetam diretamente sua vida; pode compreender
fendbmenos naturais que ele mesmo observa, como a variagao da posicao do sol
ao longo do ano; e pode até mesmo compreender aspectos mais sofisticados da
geopolitica mundial, relacionando a posicdo de nosso pais no planeta, a grande
disponibilidade de energia solar e a capacidade de producéo de alimentos e
biocombustiveis.

Estudar ciéncias nos da ferramentas para explicar o nosso dia a dia. Explicar é
conectar o plano tedrico ao plano sensivel. E construir uma visdo de mundo em
gue a teoria da sentido aos fendbmenos que observamos.

Mas serd que essas questdes se aplicam ao ensino de Ciéncias nas séries
iniciais do Ensino Fundamental? N&o seria 0 ensino de Ciéncias nesse nivel
apenas uma preparagao para que a crianca possa aprender Ciéncias mais tar-
de, quando tiver mais maturidade para discutir tais tematicas?

Segundo os PCN de Ciéncias Naturais das séries iniciais do Fundamental,
“a crianca ndo é cidada do futuro, mas ja é cidada hoje, e, nesse sentido, conhecer
ciéncia é ampliar a sua possibilidade presente de participacdo social e viabilizar
sua capacidade plena de participacao social no futuro” (BRASIL, 1998, p. 23).

Nesse sentido, acreditamos que € sim possivel ensinar ciéncia para crian-
¢as, desde que se tenha em mente que a complexidade com que séo tratados
0s temas nao é a mesma com que 0s tratamos no ensino dos demais niveis,
assim como o vocabulario também nao é igual. A complexidade das discussfes
deve ser adequada, e aqui reside um dos perigos: hdo podemos exigir o dominio
da linguagem, de conceitos e de outros saberes que ndo sejam passiveis de
serem tratados pela crianca de forma autdbnoma e efetiva e, por outro lado, néo
podemos supersimplificar questdes que sdo essencialmente complexas. Ser
simples néo é ser simpldrio.

No entanto, precisamos colocar a crian¢ca em contato com os fenbmenos, as
tematicas e os fazeres ligados as Ciéncias Naturais e é desejavel que isso seja
feito ao longo de toda a escolaridade, como nos lembram Rosa, Perez & Drum
(2009):

Ao ensinar ciéncias as criancas, ndo devemos nos preocupar com a preci-
sdo e a sistematizacao do conhecimento em niveis da rigorosidade do mundo
cientifico, j& que essas criancas evoluirdo de modo a reconstruir seus concei-
tos e significados sobre os fenémenos estudados. O fundamental no processo



€ a crianga estar em contato com a ciéncia, ndo remetendo essa tarefa a niveis
escolares mais adiantados (ROSA, PEREZ & DRUM, 2009, p. 10).

Nesse sentido, precisamos aprender a ouvir a crianca. Precisamos evitar
uma postura que se adiante a crianca e responda a questdes que ela ainda ndo

fez, para evitar que tornemos por demais complexas algumas questbes em que

a crianca demanda (e pode lidar com) niveis de explicacdo muito mais simples.

i Ainda que simples, tais explicacdes relacionadas aos fenémenos naturais e tecno-

I6gicos deverdo ser capazes de utilizar e contextualizar o conhecimento cientifico
permanente.

Os proprios fenbmenos precisam ser apresentados a crianga, ha um reper-

! torio de vivéncias que habilita a crianca a interpretar o mundo de forma mais

autbnoma. Mesmo que o aluno ndo compreenda as teorias que explicam a estrutura
da matéria, por exemplo, ele pode manipular pilhas, lampadas e outros materiais
para elaborar alguns conhecimentos sobre a natureza dos fenbmenos elétricos.

A interpretacao dos fenbmenos, por sua vez, ndo sai do vazio: os proéprios
PCN chamam a atencéo para o fato de que

os alunos tém idéias acerca do seu corpo, dos fendmenos naturais e dos mo-
dos de realizar transformacdes no meio; sdo modelos com uma ldgica interna,
carregados de simbolos da sua cultura. Convidados a expor suas idéias para
explicar determinado fendmeno e a confronta-las com outras explicagbes, eles
podem perceber os limites de seus modelos e a necessidade de novas infor-
magoes; estardo em movimento de ressignificacdo (BRASIL, 1998, p. 28).

Assim, 0 ensino de ciéncias nas primeiras séries do Ensino Fundamen-

i tal poderia colocar as criangas em contato com os fendmenos naturais, buscar

os conhecimentos cientificos que possam explica-los de forma a satisfazer os
guestionamentos dos alunos e ainda trabalhar, dentro das limitagdes das faixas
etérias, as formas como esses conhecimentos sdo produzidos pelas pessoas no

i fazer ciéncia e as relagGes que a sociedade estabelece com a produgéo e o uso

desses conhecimentos.

Abordagens que considerem a histéria da ciéncia e atividades que questio-
nem os valores e 0s interesses envolvidos na atividade cientifica podem colabo-
rar para a construcdo de uma concepcao de ciéncia que a situe como producéo
humana, sujeita, portanto, a um viés politico, ético e histdérico.

Em relacdo as duas outras questdes que aqui colocamos (“que contetdos
ensinar em ciéncias?” e “como ensinar ciéncias?”), temos, mais uma vez, que
pensar no papel que o aluno desempenha em nossas aulas.



Os novos tempos que atravessamos trazem novos desafios. Nossa atuagao
na sociedade é cada vez mais mediada por instrumentos tecnoldgicos e, ainda
gue seja impossivel dominar o conhecimento sobre toda a tecnologia que nos
cerca, um maior conhecimento sobre os principios em que ela se baseia nos fara
atuar como usuarios mais criticos e menos alienados dessa tecnologia.

Outro aspecto relevante dos tempos atuais € a escala, nunca antes vista,
em que alteramos nosso ambiente para manter o nivel de consumo de recursos
naturais que a sociedade vem imprimindo ao planeta. Perceber a dindmica dessas
alteracfes, as possibilidades de acdes que minimizem os impactos ambientais das
atividades humanas, bem como identificar os interesses envolvidos ha determinagao
dos padrdes de uso e de distribuicdo dos recursos naturais pode contribuir para
gue nossos alunos tenham atitudes criticas em relagéo as questées ambientais.

Finalmente, também como decorréncia das transformacfes que nossa so-
ciedade vem sofrendo nos ultimos tempos, temos que repensar a maneira cComo
nos relacionamos com o conhecimento. A quantidade crescente de informacdes
com que lidamos e a velocidade cada vez maior com que a informagao circula
nos obrigam a estabelecer novas formas de estudar e de aprender. O conheci-
mento enciclopédico e a memorizagdo de informagfes parecem ndo ter mais
lugar em uma educacdo que almeja preparar o aluno para viver neste século
gue se inicia.

O ensino de ciéncias em que acreditamos depende do uso de estratégias
diversificadas, para dar conta dos diversos tipos de contetdo contemplados em
nossas escolhas curriculares. E necessario que se leve em conta, ao planejar as
sequéncias didaticas, os conteldos relacionados as habilidades e aos valores
gue elencamos entre nossas expectativas de aprendizagem para o aluno.

Se queremos que nosso aluno desenvolva valores associados a saude,
a qualidade de vida e aos usos sociais da ciéncia, por exemplo, é necessario
contar, em nosso planejamento, com atividades que permitam ao aluno discutir
tais questbes com a classe e ao mesmo tempo interagir com os pontos de vista
e os valores dos varios atores da sociedade.

Um bom exemplo disso séo as possiveis formas de se lidar com as ques-
t6es ambientais do entorno da escola: uma boa aula tedrica sobre disposi¢éao de
residuos sélidos, por exemplo, traz para a discussao uma série de conceitos im-
portantes para que o aluno compreenda os problemas causados pela produgéo
de lixo. Por outro lado, um debate em que os alunos possam discutir seus pro-
prios habitos em relacdo a geracdo de residuos, assumindo perante os colegas
a sua responsabilidade na questédo, pode ir mais além na formacao de valores.

Da mesma forma, uma visita as comunidades que vivem proximas a um
lixdo, por exemplo, toca em aspectos emaocionais que convergem na formagao



desses valores. A percepcéo, sensorial, das condicdes em que vivem pessoas
gue sofrem mais de perto as consequéncias do excesso de lixo que produzimos,
além da experiéncia de conversar com essas pessoas e perceber o problema
através das histdrias de vida que narram, pode ajudar a levar o aluno a questio-
nar a propria relagdo com o consumo e com a producao de lixo.

Se ndao for possivel realizar um estudo como este acima sugerido, pode-
mos lancar méo de outros recursos que tragam para o aluno a possibilidade
de se envolver, tanto tedrica como emocionalmente, com a questdo: um bom

filme, por exemplo, pode servir de base para um debate sobre os varios aspectos
i sociais relacionados com a disposicéo final do lixo. Nesse debate, os grupos de

alunos podem assumir papéis que representem os interesses dos varios grupos
da sociedade que se relacionam com o problema: moradores, poder publico,
comerciantes, trabalhadores, técnicos em saude, etc.

Todas estas estratégias tém sido muito utilizadas no contexto do que cha-
mamos de curriculo CTS — ciéncia, tecnologia e sociedade, uma abordagem
do ensino de ciéncias que da visibilidade a necessidade de se trabalhar com

valores em sala de aula. De acordo com Santos & Mortimer (2001), “se desejar-

mos preparar os alunos para participar ativamente das decisfes da sociedade,
precisamos ir além do ensino conceitual, em direcdo a uma educacao voltada
para a acao social responsavel, em que haja preocupacdo com a formacao de
atitudes e valores”. Os autores chamam também a atencéo para a importancia
da percepc¢éo da ciéncia como uma atividade humana e do reconhecimento de
que o uso do conhecimento cientifico afeta a sociedade:

A ciéncia ndo é uma atividade neutra e o seu desenvolvimento esta direta-
mente imbricado com o0s aspectos sociais, politicos, econémicos, culturais
e ambientais. Portanto, a atividade cientifica ndo diz respeito exclusivamente
aos cientistas e possui fortes implicacdes para a sociedade (SANTOS &
MORTIMER, 2001).

Da mesma forma que acreditamos ser importante o trabalho com valores,

i também vemos como central no ensino de ciéncias o desenvolvimento de pro-

i cedimentos ligados ao fazer da ciéncia: ao tomar contato com os fen6menos na-
turais e tecnolégicos, o aluno pode ser estimulado a fazer observagdes cuidado-
sas, realizar registros em diversos formatos e também lancar questionamentos

para buscar a compreensao do que observa.

Essa observacao que o aluno faz, particularmente nessa faixa etéaria, ndo
deve ser excessivamente orientada pelo professor ou pela teoria, mas sim ser
mais solta, autbnoma na medida em que ela busca 0s aspectos que a curiosi-
dade do aluno procura. Uma interessante opgéo metodoldgica para isso poderia



ser um projeto de observacéo do jardim da escola em que os alunos possam
desenhar os elementos presentes e lancar questdes ao observar, por exemplo,
um caminho de formigas levando folhas ao formigueiro.

Os PCN chamam a atencéo para alguns procedimentos fundamentais:

[...] agueles que permitem a investigagdo, a comunicagdo e o debate de fatos
e idéias. A observacgéo, a experimentagdo, a comparacao, o estabelecimento
de relacdes entre fatos ou fenébmenos e idéias, a leitura e a escrita de textos
informativos, a organizacé@o de informacdes por meio de desenhos, tabelas,
gréficos, esquemas e textos, a proposicdo de suposi¢des, o confronto entre
suposices e entre elas e os dados obtidos por investigacédo, a proposicdo
e a solucdo de problemas, sdo diferentes procedimentos que possibilitam a
aprendizagem. [...] A capacidade de narrar ou descrever um fato, nessa fase, é
enriquecida pelo desenho, que progressivamente incorpora detalhes do objeto
ou do fendmeno observado. O desenho € uma importante possibilidade de re-
gistro de observagdes compativel com esse momento da escolaridade, além
de um instrumento de informacéo da propria Ciéncia (BRASIL, 1998, p. 28).

Talvez nossa principal preocupacao, neste texto, tenha sido chamar a atencao
para a diversidade de contetdos que contemplam as expectativas de aprendiza-
gem que projetamos para nossos alunos. Tais contetdos tém naturezas diferentes:
sdo fatos, conceitos, procedimentos e valores que nédo podem, assim, ser abor-
dados de forma indistinta.

Como decorréncia dessa diversidade, advogamos aqui a necessidade de se
trabalhar com variadas estratégias, tentando tomar as decisdes sobre a escolha das
estratégias e o encaminhamento das aulas da forma mais consciente possivel.

Finalmente, mas ndo menos importante, é necessario considerar que se
temos tipos diferentes de contetdos que sdo abordados com estratégias varia-
das, ndo podemos ter apenas um tipo de avaliacéo tradicional, que cobra dos
alunos respostas declarativas em provas tradicionais.

Os procedimentos que os alunos aprendem, os valores que constroem e
0s conceitos que utilizam para embasar tais constru¢des nos parecem ser mais
bem avaliados por meio da analise das diferentes producdes que eles realizam
nas aulas: producdes de desenhos e textos de diversos géneros (descricoes,
cartazes, registros), participacdo em debates, resolucdo de problemas e cons-
trucdo de modelos e representa¢des séo algumas das producdes que podem ser
avaliadas de forma a contemplar os diversos tipos de contetidos envolvidos.



2.4 Consideracdes finais

A selegéo de contetidos € muito importante, mas é apenas uma das dimen-

sBes do curriculo que construimos na escola. Ela deve estar sempre coerente com

nossas decisdes (e nossa pratica!) em relacdo a metodologia, a organizacdo do
curso, ao embasamento tedrico e aos processos de avaliagao.

Para isso, € muito importante refletir sobre as decisdes curriculares. Mais
gue isso, é importante que tenhamos consciéncia das escolhas que estamos

i fazendo: que contetdos incluimos, que contelidos deixamos de fora, como tra-

balhamos esses conteldos.

Para ter consciéncia das decisdes que tomamos na sele¢éo dos conteudos,
é necessario que estes tenham visibilidade. E necessario ampliar o conceito de
conteldo para que possamos incluir em nossa selecéo aqueles que normalmen-

i te sdo invisiveis — os procedimentos e os valores, em especial. Essa visibilidade,

que permite selecionar conteudos e planejar o ensino mais conscientemente, é
a principal contribuicdo da tipologia de contetdos que estudamos aqui.

Sabemos, no entanto, que o processo de tomada de decisfes curriculares
na escola é bastante complexo. Nao basta estudar e nos preparar para “fazer
curriculo” com competéncia, mas é necessario também conquistar a autonomia
e 0 espaco dentro de um sistema em que varios atores exercem diversas pres-

sbes sobre a construcao do curriculo. A consciéncia sobre as diversas possibilida-

des na selecdo de conteudo, o embasamento tedrico-metodoldgico e a clareza
em relacdo aos critérios que orientam nossas decisdes sdo importantes instru-
mentos politicos do professor na construcdo do curriculo.

ApOs a leitura das contribuicdes dos professores das diversas areas sobre
a questdo da sele¢do de contetdos, podemos perceber alguns pontos conver-
gentes: mais do que destacar quais contetdos sdo importantes para cada area,
os textos destacam a importancia da reflexdo sobre os contetidos selecionados
de forma a garantir que eles se articulem com as op¢des tedrico-metodoldgicas
e com a realidade dos alunos e das situa¢cfes de ensino.

Busca-se garantir a coeréncia entre as diferentes dimensdes do curriculo
(contetidos, método, avaliacéo...) e, principalmente, que nossas opc¢des curriculares
contribuam para um ensino critico que faga sentido para o aluno e possa gerar
reflexdo sobre a maneira como nossos alunos veem o mundo.

O ensino no Brasil tem assistido ao longo do tempo a varios debates, muitas

vezes sobre ideias pioneiras, criando uma tradicdo que passou pelo movimento

da Escola Nova, pela pedagogia da Libertacdo, pelo movimento Critico-social
dos Conteudos e chega aos dias de hoje deixando marcas que podem ser vistas
no discurso dos nossos professores.



As novidades que agitam a Europa na area de sele¢éo de contetdos nédo
chegam a ser tdo novas entre nés, que ja vimos a valorizacdo do aprender a
fazer escolanovista e que ja pensamos muito em conteldos socialmente signifi-
cativos com Paulo Freire, Libaneo, Saviani, entre outros.

Percebemos que ha nas escolas, em maior ou em menor grau, 0 envolvi-
mento dos professores com a selec¢éo de contetdos. Podemos perceber que ha
um guestionamento sobre “o que” ensinar, baseado em critérios que refletem
essa historia de discusséo do ensino no pais.

A forma como essa questdo chega a nossos professores, no entanto, pa-
rece ndo estar levando em consideracdo seus conhecimentos prévios, suas
experiéncias e questionamentos. Nossas politicas educacionais parecem pre-
ver, em longo prazo, mais a uniformizacao do que a preservacéo do espaco para
a diversidade. As cobrancas e limitagbes a que o professor esta sujeito ndo séo
compativeis com a proposta de trabalho autbnomo que o sistema lhe acena.

E por que a participacao do professor na selecdo de contetidos é tdo importan-
te? Porque ele €, em tese, a instancia preparada para a tomada dessas decisfes: &
ele quem tem a formac&o necessaria e o contato direto e continuo com a clientela.

No entanto, o professor tem assistido, por varios motivos que passam inclu-
sive por deficiéncias em sua formacéo, ao alijamento de seu poder decisorio.

Talvez a efetiva valorizacdo da pratica docente, do professor como instan-
cia de decisédo na selecao de contetudos possa fortalecer sua autoestima, sua
responsabilidade e seu envolvimento no processo, favorecendo, como conse-
guéncia, um maior questionamento em relacdo aos outros componentes que se
articulam na constituicdo do curriculo.

N&o podemos esperar que o ensino faga sentido para nossos alunos se ele
nao o fizer para nossos professores. Tampouco podemos esperar que o professor
“vista a camisa”, ou seja, assuma de fato a responsabilidade, em um processo em
gue seu poder de decisdo é cerceado, ainda que indiretamente, como observa-
mos neste trabalho.

Para que a participacdo do professor seja efetiva, para que ele possa ver-
dadeiramente exercer seu papel, é necessario superar as limitacdes que obser-
vamos, que sdo muitas e de varias ordens. E necessario superar uma série de
deficiéncias que todos conhecemos e ha muito sabemos serem decorrentes do
projeto de educacdo em massa articulado com o projeto social do pais.

Parece-nos claro que o avanco do quadro educacional caminha junto com
0 avanco do quadro social. A educagdo ndo melhora a sociedade, como diz o
senso comum, mas melhora junto com a sociedade, na medida em que ocorre a
inclusdo social dos alunos e dos professores.



A inclusao social da clientela depende de um projeto muito mais amplo, em
que a escola até pode ser um dos instrumentos, mas que também a ele esta
condicionada.

J& a incluséo social dos professores passa pelas questdes Obvias de con-
dicbes de trabalho, salario, formacéo inicial e em servigo, acesso a bens cultu-
rais e valorizacao profissional, estas sim, questfes mais diretamente ligadas as
politicas educacionais.

Cabe a noés, professores em formacao inicial ou continuada, aproveitar to-
das as oportunidades para aprimorar nossa formacéo e lutar por mais espacos
e condi¢des para que tenhamos uma atuagéo cada vez mais consciente e trans-
formadora na escola.
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