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RESUMO

NASCIMENTO, Fernando César da Silva. Titulo da dissertacdo, 2018. Dissertacao
(Mestrado em Historia das Ciéncias, das Técnicas e Epistemologia) — Universidade
Federal do Rio de Janeiro, 2018.

Este trabalho investiga, a partir da minha vivéncia como docente do ensino médio,

as seguintes questdes: a) A preservacdo da especializacdo, ou seja, da
disciplinaridade, € um impeditivo para que o processo educacional seja algo mais
proximo da realidade dos estudantes? b) A cisdo entre saberes, ocasiona um
descompasso entre a educacgao e esses proprios saberes? A minha hipétese é a de
gue a cisdo de disciplinas se choca violentamente com a vida dos alunos, pois eles
se encontram, numa realidade plural e integrada em todas as suas partes (lazer,
religido, expressoes artisticas etc). No que diz respeito a forma, esta dissertacdo tem
por objetivo refletir a minha localidade e minha histéria. Concentrei meus esforgos
para preservar as particularidades de minha linguagem e inserir 0 meu corpo na
tessitura do texto. Foram, deliberadamente, evitados os simples jargdes usuais
académicos, para que o trabalho ficasse repleto de vivéncias e experiéncias daquele
gue se coloca e esta localizado na realidade descrita. Na pesquisa, apostei na
possibilidade de outras abordagens da ciéncia, como ciéncia social, levando em
consideracao o lugar e o individuo ali reconhecido como aquele que fala e segundo
0 viés da localidade. Esse traco do trabalho procura evitar o espirito de uma
demasiada postura neutra, fria e, inlUmeras vezes abstrata, que em nada comunicam
aos outros individuos. Isso abre possibilidades para que se possa ouvir, prestar
atencdo aos individuos que queiram dizer e falar, pois em cada fala existe
conhecimento. O quadro tedrico de que me servi, se constituiu com o pensamento
das filésofas feministas da ciéncia, que despertaram em mim um novo olhar e uma
ruptura na minha visdo sobre a ciéncia e sobre a tal objetividade, tdo valorizada nas
ciéncias. Essa perspectiva que utilizei, visa examinar a ciéncia a partir de um
conceito chamado “teoria do posicionamento”, que parte da tese de que existem
certos fatos relevantes para a avaliagdo das teorias cientificas que sé sao
detectaveis a partir de certos posicionamentos ou pontos de vista. Essa abordagem
trouxe luz a muitas questbes que eu carregava. Julguei que seria relevante, para o
trabalho, dar relevo para mim, como ator que vive determinada experiéncia e se

lanca a tarefa de pensa-la e elaborar uma fala sobre ela.
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ABSTRACT

NASCIMENTO, Fernando César da Silva. Titulo da dissertacdo em inglés, 2018.
Dissertacao (Mestrado em Histéria das Ciéncias, das Técnicas e Epistemologia) —
Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2018.

This work investigates, using broadly my working experience as a high school

teacher, the two following questions: a) If we keep the traditional disciplinarity, then
we have an impediment for the educational process to be something closer to
students' reality? b) The separation between the knowledges, results in a mismatch
between the very educational process and the particular disciplines? My hypothesis
is that the division of disciplines collides violently with the students' lives, because
they are in a very pluralistic reality and integrated in all its parts (leisure, religion,
artistic expressions, etc.).With regard to form, this dissertation aims to reflect my
locality and my own history and stories. | did concentrate my efforts to keep as much
as possible, the marks of my personal speech and as to insert my body into the fabric
of the text. The usual and ordinary academic jargon was deliberately avoided, so that
the work did emerges full of my experiences of the one who places himself and is
located in the reality described. In the research, | did bet on the real possibility of
other approaches of science, as social science, taking into account the place and the
individual recognized as that who speaks according to the bias of the locality. This
aspect of my work seeks to avoid the neutral stand point of view that frequently is
cold, and often abstract, posture which don’t in any way communicates to other
individuals. | guess that this opens possibilities for listening the other, paying
attention on his individuality who wants to speak. I think that everyone who talks has
a kind of knowledge. My theoretical framework is based on the thinking of the
feminist philosophers of science, which have awakened in me a new look and a
rupture in my view of science and of such objectivity, so valued in the sciences. This
perspective, which | have used, aims to examine science from a concept called
"position theory", which starts from the thesis that there are certain facts relevant to
the evaluation of the scientific theories that are only detectable from certain positions
or points of view. This approach brought light to many questions that | carried. |
thought that it would be relevant to the work to give importance to me, as an actor
who lives a certain experience and embarks on the task of thinking about it and tries

to elaborate a speech about it.
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Introducéao
1. A ruptura (relato de um professor)

Peco-vos licenca para me apresentar, ja desconstruindo uma abordagem
classica e fechada de como uma dissertacdo deve se iniciar. Tal desconstrucéo ja
dara conta do que proponho nas linhas a seguir.

Chamo esta premissa de ruptura, porque foi assim que aconteceu o estopim
para desenvolver esta dissertacéo, foi com um grito, um desabafo.

Ao entrar no mestrado, algo impensavel até entdo em minha existéncia
suburbana, tendo em vista que apenas com 29 anos entrei em uma faculdade para
cursar Filosofia. Tardiamente me vi cursando uma graduacdo e escolhendo fazer
licenciatura, me tornei professor. Este percurso entre finalizar minha graduacao, ser
professor e entrar no mestrado me possibilitou inidmeras reflexdes sobre minha
existéncia e minha atividade como docente e mestrando em uma universidade
federal, algo inédito, j& que minha graduacdo foi em uma instituicdo privada
garantida pela bolsa do Prouni. A partir dessas reflexdes, tomei um caminho que
colidiu para essa ruptura da proposta inicial que me fez entrar no mestrado e a
mudanca do caminho ao qual havia inicialmente pensado desenvolver, uma guinada
no trajeto, a abordagem mudou, mesmo analisando e percebendo que alguns
fundamentos se mantiveram. Sendo assim, levei meus anseios a serem
desenvolvidos.

Penso que é muito interessante notar como a vida prética, sentida diariamente
ndo é levada em conta nas nossas atividades académicas. Essa percepcdo se
tornou real quando entrei no mestrado, notando que nao existia henhuma simetria
entre o teorizado e a acdo cotidiana. Afinal a vida académica € um “universo” a
parte, quase uma obra de ficcdo, para os que estéo fora dela, e sua relevancia se da
naquele recorte feito por ela mesma, para com os seus, os “convidados” a dela
usufruir. Com isso temos um “universo” fechado, isto é, a sala de aula da
universidade e os discursos dos professores, e 0 “universo” aberto/externo, que é a

vida, a vivida diariamente entre os altos e baixos, sem controle, cheia de
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desequilibrios e insegurancas. A vida académica, permito dizer dado as minhas
impressdes, era oposto: a ndo adaptacao era culpa sua, apenas sua, a objetividade
esta ai, basta querer toma-la para si. Essa foi minha primeira distorcéo presenciada.
Afinal, vindo de onde vim, tendo iniUmeras dificuldades de acessibilidade a lazer e
cultura, pude notar pouco a pouco que a realidade da universidade reproduz muitas
das desigualdades presenciadas na vida real, além das suas barreiras ficticias.
Minha ideia de uma poés-graduacao tinha expectativas maiores do que as quais Vivi
nesse periodo. Talvez o erro fosse apenas meu.

Escolhi como tema de trabalho na dissertagdo “A representacdo tragica dos
matematicos na visdo do cinema”, era algo mais ou menos por ai, a ideia seria
trabalhar ou investigar o porqué o matematico, primordialmente, tem sua visdo
interpretada nas obras cinematograficas sempre, ou na maioria dos casos, como
uma figura tragica. O tema, confesso, era interessante, sou cinéfilo, digo que boa
parte de minha formacao se deu pelas imagens do cinema. De Star Wars aos filmes
de Francois Truffaut, de Os trapalhdes aos filmes de Alfred Hitchcock. Somado ao
meu total desconhecimento e ineficacia da matematica, mas tendo como vontade
compreendé-la de forma epistemoldgica e usar essa compreensdo na investigacao
dessa representatividade dos matematicos quando interpretados no cinema serem
tragicos. O tema estava feito, pronto para ser desenvolvido. Comeco o mestrado,
participo das aulas, observo o meu redor, e nada me anima. Neste contexto, passo
no concurso do estado para professor, e aguardo ser chamado e comecar minha
profissdo escolhida, e digo com honestidade, conscientemente. Neste interim, sem
dinheiro, tentando me virar para chegar as aulas do mestrado, jA que sou morador
de Bangu, e chegar no funddo nao é facil, entre trancos e barrancos, conducao
cheia, horas e horas para ir e voltar para casa, todas as reflexdes possiveis se
apossam de mim. InUmeras vezes me pergunto o que fagco aqui, por que estou aqui.

Passa-se o tempo e sou convocado para lecionar no estado e, com isso tudo,
mais questdes se assolam e as indagacfes permanecem. Comeco a lecionar e
mesmo vindo de condi¢cdes proximas dos meus alunos, sou tomado de espanto, 0
mesmo espanto filoséfico denunciado por Aristoteles como principio para o ato de
filosofar. Essa realidade que vivo como professor é tdo potente, tdo real, que me
consome e nao vejo sentindo em desenvolver um tema que esta distanciado de
minha realidade, do qual ndo sinto nenhum apreco e interesse de pensar. Tais

guestbes ampliaram dia ap6s dia na minha vida. Além do que a realidade escolar
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vivenciada como professor me proporcionou um material vasto e pouco refletido,
tanto academicamente como pelos proprios colegas.

Cursando um mestrado, sendo professor, lidando com tais questbes, que
julgava urgentes a serem por mim refletidas e desenvolvidas, estando eu, ali,
naquele local, vivendo e lidando com cada um daqueles alunos e suas dimensoes
tdo incriveis, e acima de tudo, podendo observar todo o sistema escolar e como este
funciona, percebo que tenho o material em maos a ser levado adiante como tema
para minha dissertagdo. Eu estava naquele local, ser presente, vivendo e lidando
com todo aquele universo repleto de complexidade e vida.

Precisei usar essa pequena introducdo para especificar melhor, assim eu
espero, e com clareza o que seguira nas linhas que virdo. Dai a importancia de eu
me incluir no desenvolvimento dessa dissertacdo. Ela parte da minha presenca, do
meu lugar, como aquele que observa e pensa e expde em palavras as impressoes e
guestionamentos que vivo.

A minha escrita reflete minha localidade e minha historia, a linguagem e meu
corpo estdo inseridos nas palavras, as vezes simples, sem os jargbes usuais
académicos, mas repletas de vivencias e de experiéncias de quem se coloca e esta
localizado na realidade descrita.

O que exponho aqui ndo esta implicado em objetividade, uma objetividade
neutra e pretensamente universal, pois como descreverei e 0 que suscita tais
reflexdes sdo questdes de lugar e localidade de quem faz e pensa determinados
problemas. Nao que eu ignore ou recuse a objetividade, mas de quem busca outras
vias, caminhos e jornadas na construcdo de algum conhecimento ou de
entendimento desta realidade, que até entdo é minha, mas pode ser de outros,
através do dialogo aqui proposto.

Como presenciado nas aulas que tive no decorrer da minha vida académica e
nas presenciadas como docente, a “objetividade” se torna um conceito obscuro e de
dificil entendimento para aqueles que proclamam e para aqueles que querem
compreender tal conceito. Nao € meu intuito dizer o que € a objetividade, mas sim,
expressar minhas experiéncias como aquele que vé, pensa, imagina e desperta
algum senso critico sobre o local em que estou situado. Logo, esta dissertacao tera
lugar e corpo, terA& um ponto de vista, estd inserida em um contexto social

determinado, uma escola publica no municipio do Rio de Janeiro, zona oeste de
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Bangu, precisamente Senador Céamara, relatado por um professor do estado,
nascido e criado nas proximidades.

Nas palavras de Donna Haraway:

Por um lado, estudos recentes sobre ciéncia e tecnologia tornaram
disponivel um argumento muito forte sobre a constru¢é@o social de todas as
formas de conhecimento, mais especialmente, e com maior seguranca, das
formas cientificas (HARAWAY, 1995, p. 8).

Tais palavras me despertaram a esperanca de que € possivel outras
abordagens sobre ciéncia, como ciéncia social, levando em consideracéo o lugar e o
individuo ali reconhecido como aquele que fala e pensa tal localidade. Ja que se
busca de forma demasiada uma postura neutra, fria e, inUmeras vezes abstratas,
gue em nada comunicam aos outros individuos. Isso abre possibilidades para que se
possa ouvir, prestar atencédo aos individuos que queiram dizer e falar, pois em cada
fala existe conhecimento. Acima de tudo, colocando a vida em ac¢ao, no sentido de
permear o texto com vivéncias de um alguém que ali estd localizado, alguém que
tém algo a dizer e quer ser ouvido como tal, pois existe algo a ser exposto e que
neste algo exposto existe conhecimento.

Essa perspectiva, esse olhar diferente para a ciéncia como uma instituicao
social (ROSENBERG, 2013, p. 230) € baseado nas filésofas feministas da ciéncia,
gue despertaram em mim um novo olhar e uma ruptura na minha visao sobre a
ciéncia e sobre a tal objetividade, tdo valorizada nas ciéncias. Essa perspectiva que
visa examinar a ciéncia a partir de um conceito chamado “teoria do posicionamento”,
gue parte de tese de que existem certos fatos relevantes para a avaliacdo das
teorias cientificas que s6 sdo detectaveis a partir de certos posicionamentos ou
ponto de vistas (ibid., p. 230). Essa abordagem trouxe luz a muitas questdes que eu
carregava. Julgava ser importante eu como ser que vivo determinada experiéncia
poder me colocar, até mesmo ser julgado, mas queria me colocar, como alguém que
fala e pensa tal coisa.

Nas observacdes de Rosenberg, segue:

Por vezes, o0 posicionamento ou ponto de vista em questdo envolve 0 uso
de determinado aparato; outras vezes, argumentam, ele exige que o filésofo
seja uma mulher, um membro de uma classe social, de uma minoria social,
ou que tenha determinada orientacdo sexual. Para ser interessante, é
preciso dar a tese um conteudo forte e potencialmente controverso (ibid., p.
230).
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Logo, eu, pude e quis me colocar como o aparato para escrever e refletir tal
realidade, como professor que a partir de determinada experiéncia, posso dizer e
pensar 0 que vivo como aquele que esta localizado naquele plano existente. Eu vivo
tal realidade.

Ao refletir que existe fragmentacdo na maneira como se ensina ciéncias no
ensino médio, como existe uma incomunicabilidade entre as disciplinas, existe uma
hierarquia do conhecimento, tendo conhecimentos melhores e outros piores, uma
hipervalorizagdo da mateméatica em oposi¢éo a outras formas de conhecimento e de
como a tecnologia € mal usada na escola mesmo 0s alunos integralmente
vivenciando a realidade tecnolégica, eu me coloco como presente desses
acontecimentos, ja que ali estou localizado. Segundo Rosenberg explicita nas linhas

seguintes:
Ela precisa ser vista como uma tese que néo afirma simplesmente que se
um homem, um caucasiano, um executivo corporativo ou um heterossexual
estivessem na mesma posicdo epistémica da mulher, da minoria ou da
classe social relevante o homem detectaria 0 mesmo fato; antes, deve-se
afirmar que eles ndo podem detectar tal fato pela mesma razéo pela qual
nao podem ser mulheres (ibid., p. 230).

O argumento exposto por Rosenberg me fez sentido, justamente pelo motivo
gue eu digo, que ndo por ser o melhor, ja que vivo essa realidade, mas por ser
professor desses alunos que estado expostos a tais contextos sociais, ignorados pela
maioria, negligenciados e invisiveis as inumeras teorias educacionais ja lancadas e
repetidas exaustivamente, e que em sua maioria ndo os dao voz, ndo os dao vida,
apenas 0os usam como “conceitos” vazios de sentido a eles mesmos, pois estes
alunos dos quais mencionarei nas linhas que virdo, sdo vidas e sao cheios de
diferentes dimensdes, mais uma vez ignoradas. Evidentemente, espero que tal
argumento ndo soe pretensioso, penso que sendo eu professor desta realidade, e
nao apenas um académico estudioso das teorias sociais, que ao fim do dia
confortavelmente pegaria meu carro com ar condicionado no calor escaldante do
Rio, sem jamais saber como funciona ou como é lecionar em uma escola publica
estadual, tenho justamente este ponto de vista para relatar com maior proximidade a

realidade que irei apresentar em forma de dissertacéo.

O fato deve evidentemente ser um fato relativamente complexo, talvez
histérico e certamente tedrico, ndo aberto simplesmente a alguém dotado
de cinco sentidos. E os teéricos com posicionamentos feministas ndo tém
sido relutantes em identificar tais fatos. Normalmente, eles séo fatos dificeis
de quantificar ou complicados demais para ser descritos em vocabularios
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comuns ou cientificos; séo fatos sobre os efeitos a longo prazo da opressao,
da subordinacdo, da discriminacdo e da atribuicdo de esteredétipos. Esses
sdo fatos reais e inegaveis por toda a dificuldade que deve haver de
descrevé-los, e pode haver a pretensdo de que sejam fatos inacessiveis
apenas pela descricao ou pelo encontro pessoal simulado e/ou transitério. E
preciso viver o posicionamento para que se possa de fato detectar os fatos
relevantes (ibid., p. 230).
Novamente me coloco como alguém gque vive o0 posicionamento diretamente,
e através dessa vivencia descobri o fato relevante que se mostrou a mim. Por que o
ensino das ciéncias € descontextualizado da realidade dos alunos? Por que a
matematica gera temor nos alunos? Por que o distanciamento das disciplinas? Por
gue as ciéncias naturais e matematicas se colocam como conhecimentos melhores,
ja no ensino médio? Talvez, essas questdes ndo chegariam até mim, caso nao
estivesse presente neste contexto social em que estou, talvez tais questdes seriam
ignoradas ou tidas como menores ou ndo cientificas a serem refletidas e
desenvolvidas, mas, por eu me colocar, por romper com certa objetividade e incluir a
subjetividade, pude eu, estar presente.
Por isso intitulo essa introdugdo como “ruptura”, porque eu também me inseria
na ideia de neutralidade e externalidade dos elementos a serem pensados e
guestionados quando pensamos em um texto académico ou mesmo em termos de
teorias cientificas. Sendo assim, eu humildemente espero ser claro nas minhas
conviccbes e nas palavras que aqui deixarem inscritas, e expor com
responsabilidade o que acredito como trabalho académico e fazer jus o que aprendi
e tentei desenvolver, reconhecendo minhas fragilidades objetivas, mas tentando
ressaltar meu olhar para a realidade que me rodeia. Fundamentando essa
dissertacdo e me incluindo na primeira pessoa como ser consciente do que escrevo
e pretendo atingir, nas bases da filosofia feminista da ciéncia que me proporcionou

um vasto material para a constru¢do do meu posicionamento.

As aspiracdes da teoria do posicionamento em questdo incluem a
emancipacdo ndo apenas das mulheres, mas de todos os que sofreram dos
muitos fracassos da “objetividade” e do “desinteresse” que a ciéncia,
oficialmente, deve enaltecer, mas que na verdade os cientistas estdo muito
aguém de conseguir (ibid., p. 231).

A busca incessante pela objetividade, que a ciéncia tanto nos “for¢a” a ter,
sempre me paralisou e com que alento eu recebi a teoria do posicionamento em

minha vida de pensador do cotidiano.
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A minha atividade como docente é fundamental na proposta de minha
dissertacéo e forcar uma neutralidade seria enfraquecer e principalmente falhar com
meus alunos, que anseio possam ler essas palavras. As filosofas feministas da
ciéncia em sua teoria do posicionamento adentram areas onde os homens nao
poderiam entrar, por suas premissas serem diferentes e externas aos problemas

vivenciados por elas.

Por estas estarem preparadas para identificar os fatos que os cientistas
homens deixaram passar ndo como fatos a principio inacessiveis a eles,
como alegam os tedricos do posicionamento [...] Mas tais fatos exigem a
teoria substancial para ser reconhecidos, uma teoria que néo foi alcancada
pelos cientistas porque interesses ndo cientificos, valores e até mesmo
gostos criados num mundo sexista os impediram (ibid., pp. 231 e 232).

Com base em tais fundamentos, eu como professor me coloco, como
individuo que experimenta diariamente uma realidade especifica e que por vivencia-
la, detenho valores que julgo ser impossivel ndo estarem expostos nas linhas
escritas por mim. Ser isento ndo é possivel, como ja estabelecido, coloco meu ponto
de vista, meu posicionamento como aquele pode ver melhor determinada realidade.

Sendo assim, algumas questdes que tento estabelecer e investigar dada a
minha vivéncia sdo as seguintes: A preservacdo da especializacdo, ou seja, da
disciplinaridade, € um impeditivo para que o processo educacional seja algo mais
proximo da realidade dos estudantes? Essa cisdo entre saberes, ocasiona um
descompasso entre a educacéo e esses proprios saberes? A cisao de disciplinas se
choca violentamente com a vida dos alunos, pois eles se encontram, numa realidade
plural e integrada em todas as suas partes (lazer, religido, expressdes artisticas
etc).

Algumas dessas questdes acompanharam minha vida nos ultimos meses, e
assim, gostaria de compartilhar com vocés, nos proximos capitulos.

Desde ja, agradeco a leitura e atencao.
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Capitulo 1

1. Interdisciplinaridade e educacao (pequena introducao)

O aluno nao se da conta, mas ele ja teme a mateméatica antes mesmo de entrar
em uma escola. O aluno que compreende mateméatica é tido pelos outros como
muito inteligente, mas néo se transfere 0 mesmo status quando existem alunos bons
em outras disciplinas. Alguém considera um aluno muito inteligente por ser bom em

geografia ou educacao fisica?*
Corte

Em uma primeira etapa levantaremos a possibilidade de um ensino
interdisciplinar na formagédo de nossos alunos, a importancia dos didlogos e jungéo
dos saberes em sua diversidade, principalmente levando-se em conta a época em
gue vivemos, donde fica evidente uma saturacédo das especificidades, que se inicia
no ensino médio e continua na universidade onde de fato é condicionado. E como as
universidades formam nossos professores, estes retornam as praticas educacionais

com os vicios da especificacdo em suas acdes educacionais.

Em uma segunda etapa, devemos levantar questdes em relagcdo a
tecnologia, tdo proxima a todos, tdo presente em nosso cotidiano, mas ndo aplicada,
nem compreendida no sistema educacional. Dai cabe uma investigacao da ineficacia
guando se usa tecnologia e de sua escassez em termos educacionais. Devemos
refletir suas implicancias morais ou no ambito de valores positivos ou negativos, sua
estrutura politica e por que estamos distantes, quando pensamos em objetos de
tecnologia e, se tal elemento ou elementos tecnoldgicos trariam benesses ou ndo ao
ensino. Tudo como um ponto de partida a ser pensado, a vontade de compreender,
visando um objetivo amplo e reflexivo sobre questbes que julgo de extrema

importancia a uma analise critica. Daqui partiremos em busca de tal finalidade.

Terceiro ponto é refletir como e por que as chamadas ciéncias, ciéncias
naturais e primordialmente a matemética, tém a primeira colocagdo na hierarquia

das disciplinas escolares (aqui devemos nos remeter ao enunciado do inicio dessa

! Nota do autor.
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dissertagéo) e, assim sucessivamente em todos 0S campos em gue CONCursos e
cursos e colocacdo mercadoldgica ou acesso as universidades, mesmo em cursos
em que tais disciplinas ndo sejam as pontuais em escala de conhecimento
académico. Importante salientar o enfraquecimento das ciéncias humanas
estigmatizadas como “ciéncias menores” ou sem importancia. Os proprios alunos - e
aqui me coloco como exemplo ja que labuto como docente em rede publica de
ensino - trazem em si esse condicionamento em relacdo as ciéncias humanas em
comparacdo com a matematica e as ciéncias naturais, como se houvesse
hierarquizacdo de saberes. Cabe a nossa tentativa de refletir o porqué e como isso
acontece. A educacao, a tecnologia e a ciéncia criaram um limbo entre si, e esse
limbo tem inicio nos primeiros anos do processo educacional, mas aqui me foco no

ensino médio, pois neste momento comeca a separacdo dos saberes.

2. A solidao do professor em sala de aula

’E impressionante a soliddo do professor ante a sua turma,
com 0s seus cinquenta minutos e uma fatia de conhecimento
predefinida a transmitir.” (Ladislau Dowbor)

N&o had como entrar em uma sala de aula, atuando como docente, limitando-
se apenas a seu contetido especifico. E preciso ir mais adiante, expandir as ideias,
fundamentar as préticas, tomar a localidade da escola e de seus alunos como maior
referéncia de transformacéo e flexibilizagdo de conteudos. No meu caso, sendo
professor de filosofia, ndo posso me ater apenas a histéria da filosofia, algumas
especulacdes filosdficas, sem levar em consideracéo a existéncia de meu aluno. Por
isso devo lancar vastos meios para me aproximar da realidade em que atuo. Ora,
devo me inteirar sobre a diversidade cientifica, ora preciso fazer pesquisas sociais
sobre mudangas importantes que acontecem no presente, me apropriar de uma
diversidade estética, muitas das vezes diferentes, e devem o ser, das minhas; ora
preciso usar recursos alegéricos para “materializar” conceitos tdo dispares e
abstratos, que para alguns deles séo dificeis de acessar inicialmente. Logo,
entramos na jornada interdisciplinar, e sua abordagem imperiosa na construcao de

uma educacéo eficiente, vivaz e humana. O professor de filosofia em toda primeira
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aula tem o dever de explicar “para que serve a filosofia”. Questao: Algum outro

professor de qualquer disciplina comeca sua primeira aula com essa indagacao?

Toda a abordagem redigida nas proximas paginas e linhas levam em conta a
tentativa de entender o papel da interdisciplinaridade como também a compreensao
do por que da fragmentacdo da educacdo publica. O que impossibilita um avanco
nos didlogos com as tecnologias presentes na realidade da sociedade e na troca de
conhecimento entre as disciplinas aplicadas, além de desconstruir certos equivocos

na acao dos docentes e da prépria educac¢do, como nos € imposta.

Na pratica o que seria uma abordagem de um contetdo a ser utilizada por um
educador? E por que a interdisciplinaridade, dado a situacdo real do ensino, seria 0
fundamento para uma educacao atualizada? Aprendemos a nos limitar ao que
sabemos e entendemos, e ignoramos toda a sobra. E claro, que fazemos um corte,
e por si o corte que fazemos da realidade ja delimita e limita nossa area de
conhecimento, mas a incomunicabilidade € o problema, este recorte pode e deve ser
compartilhado. Este recorte da realidade ndo necessariamente deve ser limitado ao
didlogo, mas se ha limitagdo, deve-se ater ao método de tal investigacdo. E como o
foco € a educacédo, quanto menos nos limitarmos e mais ampliarmos melhor sera.
Essa limitacdo em nossa area de saber implica em nossa acdo como docente,
significativas perdas e redugbes, deixando de angariar a atencdo e interesses dos
alunos, pois estes ndo necessariamente se interessardo pelas disciplinas que a eles
serdo ofertadas a estudar em dado momento. Logo, Como alcancar estes alunos? A
interdisciplinaridade busca segundo Hilton Japiassu “explorar as fronteiras das
disciplinas e as zonas intermediarias entre elas” (JAPIASSU, 1976, p.57). Isso
significa que ndo devemos permanecer fechados e ignorar que as disciplina podem
dialogar, e através dos dialogos atualizamos nossas abordagens e nos aproximamos
melhor dos alunos. Salientar que “especificacées” fechadas em si, na sala de aula,

nao funcionam. S6 criam limbos entre alunos e professores.

Evidencio na atividade educacional, um ciclo cada vez mais fechado entres os
professores e suas disciplinas, a distancia, algo incompreensivel, mesmo nas
ciéncias humanas, entre os saberes, reproduz nos alunos as desconfiancas e uma
selegcdo equivocada de quais disciplinas tém maior importancia das quais ndo as

tém. As disciplinas precisam se interessar umas pelas outras, todas elas tém o
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proposito de formacgéo do individuo e, desenvolver maior parte da dimensdo humana
do aluno e, nédo limitar a dimensdo do mesmo, a escola atual forma individuos na
parte de saberes, fragmenta o conhecimento. Esta € uma abordagem que sera muito
explorada aqui.
A interdisciplinaridade aparece como instrumento e a expressdo de uma
critica interna do saber, como uma maneira de abandonar a
pseudoideologia da independéncia de cada disciplina relativamente aos
outros dominios da atividade humana e aos diversos setores do proprio
saber; do outro, como uma modalidade inovadora de adequar as atividades

de ensino e de pesquisa as necessidades socio-profissionais bem como de
superar o fosso que ainda separa a universidade da sociedade (ibid., p.57).

Ora, a abordagem e, a insercao da interdisciplinaridade na sala de aula se faz
necessaria, justamente para desconstruir barreiras imposta pelo sistema
educacional como € representado nos moldes atuais, para a desconstrucdo da
pretensdo de alguns educadores que se posicionam como se seus saberes fossem
melhores do que o dos alunos, gerando uma situacdo opressora em sala, assim
como a desconstrucdo de determinada crenca dos alunos de que saber certas
disciplinas implicaria saber melhor. A escola, como ndao pensam alguns professores,
pertence aos alunos e nos, professores, somos parte dessa engrenagem, ndo o

todo.

7

Uma sala de aula € um universo, sédo diversas perspectivas, origens e
conhecimentos, pluralidade, logo, torna-se impossivel fixarmos nossa disciplina e a
limitarmos sem levarmos em consideracéo toda essa pluralidade. Segundo Japiassu
“Os problemas cada vez mais complexos colocados pela sociedade em plena
mutacgdo, exigem a ‘concertagao’ interdisciplinar” (ibid., p. 57). E em uma sala de
aula, consequentemente, enfrentamos desafios extremamente complexos como:
situacBes sociais e econdmicas desiguais, fragmentacdo familiar, ignorancia de
direitos e deveres como individuos inseridos em sociedade e falta de referéncias
morais. Problemas de intensa complexidade tratados com solu¢des simplistas e com

bastante leviandade pelo setor politico e educadores.

Sendo professor de filosofia, uma ciéncia humana de dificil entendimento, ndo
s6 pelos alunos, mas por colegas de trabalho, a filosofia talvez seja a Unica
disciplina do qual somos indagados a dizer para que ela serve, tanto por alunos

como por outros professores. A real questédo € que pela falta de conhecimento, pelo
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desaparecimento da mesma por anos no ensino médio, fica-se a duvida, mas abre-
se portas para uma das caracteristicas fundamentais da filosofia, a indagacéo e
consequentemente a admiracdo. A filosofia em sua raiz sempre buscou o tudo,
todas as formas de saberes interessavam-na, mas assim como outras disciplinas a
fragmentacao se fez presente, segundo Japiassu “elas se separam umas das outras
por compartimentos estanques por fronteiras rigidas, cada disciplina convertendo-se
num pequeno feudo intelectual” (ibid., p. 58). Esse € o retrato também na formacéao
na educacdo dos alunos no ensino médio, existe uma completa incomunicabilidade
entre professores. Essas cisdes de saberes enfraguecem todo sistema de ensino e
somado as condicbes de trabalho e o descaso da sociedade pela educacdo,
politicos se alimentam desse mesmo descaso e ignoram as dificuldades e a
fragilidade do setor educacional. A consequéncia de tudo isso € a falta de
resolucdes eficientes para desenvolver métodos eficazes e suas praticas no campo

da educacéo.

A sala de aula € um orgao vivo, |4 estdo contingentes reais, ignorados
constantemente por nés educadores, queremos, ansiamos por alunos autématos,
gue simplesmente nos obedegcam sem possibilidade de questionamentos. Em vérias
ocasifes, os alunos nao séo situados do por que estudam, o que estudam, e o seu
proposito. Segundo Japiassu o0 impasse nas ciéncias humanas sao que as mesmas,
em nossos dias, se desvincularam da vida (ibid.,, p. 58). A sala de aula esta
completamente desvinculada da vida daqueles que mais precisariam receber
conteudos assimilados com sua realidade. Novamente a localidade em que a escola
esta situada deve ser levada como fundamento primordial no processo de educacao.
E dado esse entendimento, seria importante pensar que as ciéncias exatas
poderiam vincular a realidade dos alunos, e pelo que eu observo nas reclamacoes e
lamentos dos alunos, ela esta distante do entendimento deles, justamente pela falta

de proximidade com a vida dos mesmos.

Imperioso é pensar nosso sistema de educacao e acdo em sala de aula, pois
dessa reflexdo poderemos criar novos rumos mais fortalecidos, ademais a
interdisciplinaridade nos parece ser o caminho mais fundamentado para nos guiar
nessa jornada. Quando pensamos em disciplina pensamos em definicdo de suas
fronteiras constituintes, fronteiras estas que irdo determinar seus objetivos materiais

e formais, métodos e sistemas, conceitos e teorias. Essa definicdo a temos como
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tradicdo secular nas instituicbes de ensino. A interdisciplinaridade se propbe a
interacdo de disciplinas. E disciplina tal como a entendemos € usada como sinénimo
de ciéncia, muito embora o termo “disciplina” seja mais usado para a designacao de
“‘ensino de uma ciéncia”, ao passo que o termo “ciéncia” designa mais uma atividade
de pesquisa (ibid., p. 61). O trabalho de educador também o é de um pesquisador, ja
gue entramos, como explicitado acima, em multiplos campos de conhecimentos. Na
sala de aula vivenciamos os fendbmenos humanos em sua florescéncia, em sua
maxima possibilidade, mas o que temos sdo abordagens cada vez mais distantes
desse fendbmeno humano. Mas se estudamos as disciplinas do homem, por que
esse afastamento? O gue ocorreu gque gerou toda essa fragmentacdo? Estamos
refém de praticas que nos limitam profundamente na abordagem de uma educacéao
mais livre. O real ndo é apreendido, mas sim, fragmentado, desacreditado e sem
nenhuma criatividade, pois tal criatividade seria 6tima em se tratando de jovens que
em si carregam tantas criatividades. A escola pouco a pouco “assassina’ a
criatividade dos alunos, e o que sobra?

Uma disciplina qualquer, cujo estatuto permanece fixo uma vez por todas,

mesmo que pretenda interessar-se pelo homem, jamais podera encontra-lo,

truncado, ja que aborda os fatos humanos sob o angulo de um
determinismo particular, extremamente restritivo (ibid., p. 62).

E o que fazemos é fixarmos ndo s6 nossa disciplina, mas também os alunos,
ignorando a realidade e sua complexidade, definitivamente inviabilizando todo
processo educacional e a capacidade de compreender que aprender é desafiar-se.
E educar é um projeto humano, a busca por um conhecimento humano, ndo extra
humano, mas apenas humano, que ja é imenso e pouco explorado. Essa narrativa é
uma oposigao ao “positivismo” tdo usual na educagéao integral do ser humano. O que
propomos, fazendo uso da reflexdo de Japiassu ndo € decompor um homem e
extrair apenas sua parcela “positivista” (ibid., p. 62), mas uma interacdo de saberes.
A base dessas “decomposi¢cdes” criam limbos e separagdes, onde cada disciplina
fica com “algo” seu ignorando o “algo” do outro. E € o que vivenciamos no dia a dia
de uma escola, em que professores nao tém a menor no¢do do que seus colegas
ensinam como ensinam e se € possivel uma interacdo de abordagens

metodoldgicas entre disciplinas.

O que propomos é uma metodologia de ensino interdisciplinar, abrindo

brechas entre as disciplinas e harmonizando as trocas dos didlogos de saberes.
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O quadro de ensino em uma escola, ndo se diferencia do de uma
universidade. Nos referimos a abordagem metodologica de como ensinar, e da
especificacao dos saberes. A pergunta que se faz: Por que, algumas disciplinas que
existem no curriculo de ensino médio sdo efetivamente colocadas como mais
importantes do que outras? Quem definiu essa abordagem e importancia? E o que
define um saber superior sobre outros? As ciéncias humanas perdem em significado
em comparacdo com a matematica e a ciéncia natural? Japiassu explica, que se o
saber cientifico tem precisamente uma base rigorosamente empirica, as “relagdes”
que pretende “explicar’ sdao exatas (pelo menos em certa escala) e verificaveis
(direta ou indiretamente), deve-se tomar o método cientifico como fio condutor de
toda teoria do conhecimento (ibid., p. 63). Isso permite limitacbes sobre como
também devem ser ensinadas certas disciplinas, porque o aprendizado sera
reproduzido por um professor ao tomar a agdo de ensinar certo conhecimento. S6
pensar em como o professor de Biologia ensinara seus contetdos. Usamos sempre
0 método cientifico como base para nos conduzir rumo aos verdadeiros problemas,
segundo Japiassu “linguagem operatéria” que determina e limita, mas excluindo tudo
0 que possivelmente € externo a essa mesma abordagem (ibid., p. 63). E essas
condi¢cdes de dominio do verdadeiro que é imposta pelo positivismo, que domina
nosso sistema educacional, impde uma hierarquia donde somente ela pode e deve
repartir, através dessa hierarquia, formar naturalmente uma cadeia orientada ou
univocamente direcionada, como se possivel, isto €, sem dependéncias reciprocas,
sem reversibilidade ou sem interdependéncia (ibid., p. 63). A experiéncia em sala
demonstra que barreiras e limitagcdes e suas fragmentacdes de saberes tornam a
escola um ambiente insipido ao aluno, que nessa faixa etaria necessita de uma
construcdo humana, e a prépria abordagem das disciplinas em especializacdes
reducionistas criam a ideia equivocada de melhores ou piores saberes, e olvidam a
complexidade da vida e a aproximac¢do humana. Intercambios reciprocos deixam de
existir. Toda abordagem de ensino, nao leva em conta a complexidade da realidade,
fingindo o ser simples, banalizando o conhecimento de alguns e superestimando o
conhecimento de outros. Mas como educadores operamos na construgdo do

conhecimento dos alunos?

Uma escola, a principio, € o lugar onde podemos aprender o que ainda nao

sabemos, nés educadores e principalmente os alunos, que sdo a demanda mais
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prejudicada, é desenvolver nossas possibilidades cognosciveis. Usando as palavras

de Edgar Morin.
Qualquer conhecimento opera por selecdo de dados significativos e rejei¢cao
de dados nédo significativos: separa (distingue ou disjunta) e une (associa,
identifica); hierarquiza (o principal, o secundario) e centraliza (em funcao de
um ndcleo de nogdes-chave); essas operacdes, que se utilizam da |6gica,
sédo de fato comandadas por principios “supralégicos” de organizagdo do
pensamento ou paradigmas, principios ocultos que governam nossa Visao

das coisas e do mundo sem que tenhamos consciéncia disso (MORIN,
2005, p. 10).

Isso consiste em que, nosso conhecimento tem uma jornada logica fundada
em operacdes rigidas, que junta o que é significativo, cria uma escala do mais
importante em oposicdo ao menos importante, cria analogia e distincdo, e esse
processo acontece sem que tenhamos a nogéao, € algo além de nossa compreensao
imediata, nas palavras de Morin sdo fundamentos supralégicos ou paradigmas. Ora,
assim aprendemos alguma coisa e assim nossos alunos desenvolvem seus saberes,
segundo Morin. Mas nota-se que essa “jornada” do conhecimento, cria paradigmas,
e este limita em uma uUnica ordem o ato de conhecer, conhecer ndo €

unidimensional. E essa postura é facilmente encontrada em sala de aula.

Novamente apropriando-se de um conceito de Morin, a escola é o lugar onde
aprendemos a “disjuntar’, a reduzir e a abstrair, que constitui o “paradigma da
simplificacdo”. Morin cita Descartes como o criador deste processo, mas também
podemos pensar em Platdo como o0 percussor desse paradigma, separando vida e
teoria, filosofia e ciéncia permitindo apenas ideias claras e distintas, a separagao.
Esse processo foi desenvolvido e compartilhado nas ciéncias permitindo inimeros
progressos, mas também nocivas consequéncias (ibid., p. 11). E 0 mesmo processo
afetou o processo educacional, determinando a aprendizagem das ciéncias exatas e
naturais contra o aprendizado das ciéncias humanas, ambas isolando-se uma das
outras, a incomunicabilidade se instaura nesse momento. Surge entdo a
especificacao radical, reduzir tudo a essa especificacdo, a era dos especialistas, do
conhecimento fragmentado em que a tentativa de compreender de maneira ampla,
mesmo compreendendo nossa limitagéo, ndo nos impede de tentar uma visdo mais
ambiciosa e interdisciplinar. No sistema educacional de ensino médio, isso fica

evidente nas distribuicbes das disciplinas e na carga horaria por turmas, donde
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existem mais tempos semanais em disciplinas como, matemética (cinco tempos na
semana) e menor tempo em Filosofia (dois tempos na semana para primeiro e
terceiro ano e apenas um tempo semanal para o segundo ano do ensino médio). O
pensamento simplificador € incapaz de conceber a conjuncdo do uno e do mdltiplo.
Ou ele unifica abstratamente ao anular a diversidade, ou, ao contrario, justapde a
diversidade sem conceber a unidade (ibid., p. 12). Essa simplificacdo ignora a
diversidade e a interacdo que deveria ocorrer em uma confluéncia das disciplinas,
formando assim nas palavras de Morin a inteligéncia cega. “Inteligéncia” que destroi
0S conjuntos e as totalidades e isola todos os seus objetos do seu meio ambiente.
Ela ndo pode conceber o elo inseparavel entre o observador e a coisa observada
(ibid., p.12). O pensamento operante do sistema educacional leva em conta esse
mesmo paradigma da inteligéncia cega e reproduz seus erros, separando,
distanciando as realidades que abarcam toda possibilidade humana de
compreensao de sua existéncia. “As disciplinas das ciéncias humanas nao tém mais
necessidade da nocdo de homem. E os pedantes cegos concluem que o homem

nao tem existéncia, a ndo ser ilusoria” (ibid., p. 12).

O que nos guia é a tentativa de compreender como o0 sistema educacional
caiu tanto e o que implicou essas cisfes dos saberes e suas consequéncias para a

educacao publica.

A escola se tornou um ambiente onde tudo é reproduzido e nada ou pouco é
refletido, a nocdo do conhecimento deixa-se ser assolada pelo imediatismo, por uma
metodologia dominante que produz um obscurantismo acrescido; jA que ha mais
associacdo entre elementos disjuntos do saber, e ndo hd mais a capacidade de
refleti-los (ibid., p. 12). A era da informacao irrefletida, a falta da capacidade de
autorreflexdo, nas palavras de Morin “aproximamo-nos de uma mutacao inaudita no
conhecimento” (ibid., p. 12). A sala de aula precisa ser compreendida como um
emaranhado complexo. Justamente essa complexidade € oprimida pela
simplificacdo do real e, produz sérios problemas, um deles, € a dificuldade e
interesse que os alunos tém de absorver para sua vida o que € ensinado nas aulas.
Tudo € desvinculado da historia local que eles presenciam. Tais dificuldades geram
consequéncias para o0 sistema educacional e seus métodos de reproducdo de

conhecimentos.
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Porque Morin da énfase a complexidade? Primeiro porque essa simplificacao
do conhecimento cria limbos entre as disciplinas e gera uma mutacdo inaudita no
conhecimento, este cada vez menos feito para ser refletido e discutido pelas mentes
humanas (ibid., p. 12). Segundo Morin, essa simplificacdo despedaca e fragmenta o
tecido complexo das realidades, e faz crer que o corte arbitrario operado no real era
0 proprio real (ibid., p. 12). Esse processo impele ao curso de memorizacbes e
informac6es manipuladas por forcas anbnimas. Excluindo a capacidade de
autonomia do individuo em pensar por si mesmo, criam-se meios facilitadores de
imposicdo de ideologias. Esse processo passa despercebido pelos préprios
estudiosos, intelectuais e docentes estimuladores do senso critico. Abolindo os

problemas do humano. Mas, ora, a realidade passa pelo humano.

Morin expressa:

Os problemas humanos sdo entregues, ndo s6 a este obscurantismo
cientifico que produz especialistas ignaros, mas também a doutrinas
obtusas que pretendem monopolizar a cientificidade [...] Infelizmente, pela
visdo mutiladora e unidimensional, paga-se bem caro nos fenémenos
humanos (ibid., p. 13).

Para Morin, todo percurso que ensejou a simplificacdo do real levou os
problemas do humano ao limbo da intelectualidade cientifica. Que quando muito, é
diminuida e simplificada de maneira reducionista a um saber menor. Ensejando

teorias bizarras e a falta de unidade.

O que seria a complexidade tdo mencionada por Morin e como ela pode ser
aplicada nas ideias sobre educacdo? Complexidade € uma juncdo heterogénea
inseparavel. Com ela é trazida o paradoxo do uno e do mdltiplo. Esse se relaciona
com a interdisciplinaridade, mencionada anteriormente (ibid., p. 13). E pensando de
forma mais livre, todo emaranhado de acontecimentos, relagbes, acdes, interagdes,
retroacfes, o determinado e o indeterminado que fazem parte do nosso mundo
fenoménico. Refletindo a impressédo que se tem € que o complexo se aproxima do
caotico, ndo €? De certa maneira sim, por isso Morin expde que o conhecimento
entra, organiza e ordena esses fendbmenos, buscando a precisdo, a organizagéo, a
certeza, clarificando e hierarquizando. Mas justamente essas operacfes
proporcionam a cegueira mencionada antes, pois podem eliminar outros aspectos do

complexo (ibid., p. 14).
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Tais principios como o da interdisciplinaridade e a retomada da complexidade
como fundamentos da educacdo nos ajudam no caminho para compreender toda
cisdo ocorrida na educacdo a transformando em mero processo de apreensdo de
conhecimentos especificos, impedindo a compreensdo humana da realidade. Por
gue houve essa cisdo? Por que a reproduzimos? Como o sistema educacional, seja
no ensino médio, mas também a Universidade o reproduz? Por que a educacédo se
afastou das praticas cotidianas dos individuos? S&o perguntas pertinentes que
poderemos, nessa trajetoria, suscitar e nos aprofundarmos, sem necessariamente
saber se a conseguiremos responder a altura das expectativas criadas, mas a

jornada ja é valida.

Se a sala de aula, como mencionado anteriormente, € um universo multiplo,
com variagdes sociais, psicologicas, econdmicas e culturais. Logo, simplificar todas
essas multiplicidades € inviabilizar o processo educacional, que em sua origem,
deve estabelecer dialogos e pontes, unificar respeitando as parte e ressaltando as
diferencas, diferencas encontradas em todas as disciplinas e em suas semelhancas.

O individuo é complexo. Simplifica-lo € negar sua humanidade.

A proposta de Morin em chamar a complexidade a acdo humana, deve ser
testada em sala, vivenciamos uma completa simplificacdo da realidade, muito em
funcdo da fragilidade da educacdo e do desinteresse que o0s setores publicos
desempenham a ela. E importante salientar que a complexidade e a
interdisciplinaridade fazem parte de toda uma acdo que usamos para fundamentar e

para articular nossa proposta reflexiva.

Temos um ambiente escolar que em si € complexo, pois sdo multiplas
possibilidades tanto no campo organizacional pratico como no campo das acdes
humanas. E toda a tentativa de reducdo, ao invés da compreensdo dessa
complexidade, endurece o aprendizado e impossibilita a reestruturacdo do sistema
escolar como todo, ja que toda essa desestruturacdo € um processo longevo que

acomete a educacado, comecando na fase de aprendizado até a graduacao.

Por isso, chamamos a atencdo a interdisciplinaridade e a retomada do
pensamento complexo como nosso pantedo de ideias rumo a atualizagdo da
educacdo e sua cisdo frente as chamadas tecnologias presentes em sociedade

contemporanea e as hierarquizacdes de determinadas disciplinas como
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fundamentais e 0 menosprezo a outras, ditas como menos importantes. Se existe
um descompasso, entre educacdo, tecnologias e ciéncias (ciéncias no sentido

moderno), importante é refletir o que no decorrer do tempo as fez separar-se.

Antes de entrarmos na seara da interdisciplinaridade, seria importante
entender o que é disciplinaridade. Segundo Japiassu:

Disciplina tem o mesmo sentido que “ciéncia”. E “disciplinaridade” significa a

exploracdo cientifica especializada de determinado dominio homogéneo de

estudo, isto é, o conjunto sistematico e organizado de conhecimentos que

apresentam caracteristicas préprias nos planos do ensino, da formacéo, dos

métodos e das matérias; esta exploracdo consiste em fazer surgir novos
conhecimentos que substituem aos antigos (JAPIASSU, 1975, p. 72).

Aprender uma disciplina significa se aprofundar em determinada “ciéncia”, se
especializando cada vez mais na mesma, aprofundar as relagdes entre o seu interior
e suas correlagcbes metodologicas, proporcionando uma jornada de novos
conhecimentos, porque aprender certa disciplina é explorar, ha mesma, novas
possibilidades de a compreender por diversos angulos. Essa reflexdo de Japiassu é
importante, pois ja revela que as disciplinas, mesmo que busquem novos angulos,

se fecham em sim mesmas.

Japiassu ressalta a importancia de ndo confundir interdisciplinaridade com a
multi e pluridisciplinar. Tal confusédo se baseia na falta de uma definicdo da
interdisciplinaridade mais enfatica, j& que podem existir muitas interpretacbes. A
multidisciplina e a pluridisciplina implicam uma justaposicdo de varias disciplinas

sem determinar um trabalho de equipe coordenada (ibid., p. 72).

A nocéo de interdisciplinaridade é a troca e a modificacdo entre as disciplinas
colaboradoras, onde uma enriquece a outra, em uma troca de novos saberes
fortalecendo a todas, em um acordo preestabelecido sobre novos conceitos, que
fazem parte da metodologia interdisciplinar. Existe na abordagem interdisciplinar
uma unicidade epistemoldgica, um consenso dos dialogos. Isto é, “o fundamento do
espaco interdisciplinar devera ser procurado na negacdo e na superacdo das
fronteiras disciplinares” (ibid., p. 75). Pelo entendimento que se faz, o método
interdisciplinar tem seus fundamentos em romper com barreiras disciplinares, que

impedem justamente a superacdo das mesmas e em aboli-las. Nao existe o



28

7

particularismo nem o especialista. Claro que é importante ressaltar aqui, que nao
desejamos acabar com as disciplinas, mas sim, uma integracdo melhor entre elas,
aproximacao e dialogos, despertando maiores interesses dos alunos e melhorar as
abordagens dos conteldos a serem expostos, permitindo aulas com maior
criatividade. As diferengas s&o fundamentais na vida humana, a escola se faz pela
diferenca, as diversidades estdo nos alunos e nos professores, reconhecemos as
diferencas e seu bem em sociedade, o que propomos € maneira de dialogar com
elas e entre elas. Nas minhas préaticas em aulas, todas as vezes que usei métodos

interdisciplinares percebi maior adeséao e interesse dos alunos.

Pensando em uma escola e nas praticas desenvolvidas na sala de aula,
guando se aplica os conhecimentos a serem transmitidos, ficamos invariavelmente
reduzidos as nossas fronteiras disciplinares, as nossas zonas de seguranga, sem
levarmos em conta a variedade dos alunos, tanto no campo intelectual, cultural e

social. Bastante limitado. Por isso clamamos a interdisciplinaridade.

3. Cisbes dos saberes

Por que o professor de Fisica ndo comeca uma de suas aulas dizendo: O que é
0 tempo?

Pergunta o aluno: Professor o que é o tempo?

O professor responde: Aluno, isso ndo esta dentro do contexto da aula!?

Tentaremos nessa jornada levantar questbes e problematizar, sem
necessariamente termos respostas, como aconteceu a cisdo dos saberes entre as
disciplinas aplicaveis em um sistema de ensino publico. O que se detecta € que o
sistema educacional publico é fragmentado, mas essa fragmentacédo foi construida
ao longo do tempo, e é reflexo das Universidades, ja que teoricamente, nessas, se
fundamentam as bases para os futuros docentes em suas praticas em sala. Por que
o fortalecimento das hierarquias se mantém até hoje? Por que algumas detém mais
tempos que outras? Sobre as ciéncias humanas, por que, esta, se distanciou tanto
do humano e sua realidade, vida, experiéncia? E por que isto é reproduzido em sala

de aula? Alunos aterrorizados com as problematizagbes matematicas ao mesmo

2 Nota do autor.
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tempo opacos em relacdo a Historia, Geografia, Sociologia, Educagéo Fisica, Artes,
Lingua Portuguesa, ao Espanhol e ndo menos ao Inglés? Sdo questdes imperiosas

a serem refletidas em busca de uma luz em meio a tantas obscuridades.

Se, falamos em interdisciplinaridade, ampliamos em relagcdo ao pensamento
complexo, que segundo Morin “aspira ao conhecimento multidimensional” (MORIN,
2001, p. 6). Precisaremos ir no cerne da questao, propor uma atitude radical, base
da filosofia, que tem como objetivo a agédo radical, que significa que desejamos
como pretensos estudantes filésofos problematizar, desenvolver seus temas, buscar
seus fundamentos, mergulhar nas profundezas do desconhecido ignorado, saber o
gue torna a coisa 0 que ela é. Isto € o radical em se tratando de abordagem

filosofica.

O que se quer € pensar profundamente certos paradigmas que durantes anos
se instauraram como certos, dando-nos certezas em funcdo de uma razédo

incontestavel. Uma ignoréancia transfigurada de sabedoria.

Segundo Morin, operamos por selecdo de dados, separamos, unimos e
hierarquizamos além de centralizarmos informacgdes, que se tornam conhecimentos,
operacdes logicas. “Supraldgicas”. Contanto ele nos alerta que existe um império de
disjuncao, de reducdo e de abstracéo, segundo ele, o paradigma de simplificacéo.
Pensemos que tais principios estdo no processo educacional escolar. Segundo
Morin, criou-se um paradigma, ao separar sujeito e objeto ou filosofia e ciéncia, vida
e teoria, as ideias pertenciam somente ao sujeito pensante. Modelo que se estende
até os dias de hoje. A dualidade ainda é perpetuada na escola, onde tudo ou quase
tudo se resume ou restringe a uma dualidade. Professor e aluno, o que sabe e o que
deve aprender, o conhecimento e o ignorante que ignora que nado sabe, mente e
corpo, sendo que o organico € desuso, desimportante e a abstracdo, mesmo sem
gue o aluno saiba do que se trata, € o suprassumo da humanidade desumana. Tal
dualidade, que chamo também de paradigma escolar ou de ensino, “mata” por
completo o processo educacional, porque condiciona o aluno ao docente, como se
ele, o aluno, nada acrescentasse ao processo de seu desenvolvimento educacional.
A vontade individual ndo deve ser ignorada, isto €, o desenvolvimento, a vontade
parte dele, sé entéo, existe 0 encontro com o docente, que a partir desses interesses

comuns, estabelecem uma troca de saberes. Primordial é a “conjungao” e a partilha,
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a troca, excluindo a dualidade, distingdo e disjuncdo em prol da valorizagdo dos

lacos humanos e interdisciplinares.
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Capitulo 2

1. Tecnologia e educacéao

Nessa etapa, tracaremos uma reflexdo do por que a tecnologia, isso segundo
as observacoes feitas em sala de aula, esta distante da acdo educadora. Mas antes
€ importante nos atentarmos ao sentido da tecnologia, com o auxilio de alguns
autores que refletiram e proporcionaram debates e criticas que julgo essenciais ao

nosso desenvolvimento critico.

O que pensamos como tecnologia e suas implicacbes na estrutura
educacional publica no ensino médio? Do por que o caminho da educacédo se
desenlacou da evolucdo tecnoldgica tdo em voga em nossa sociedade, se a
tecnologia estd nas maos dos alunos em seus “smartphones”. Evidentemente nao
estamos tracando um estudo filosofico sobre tecnologia, ndo temos tal pretenséo,
nem conhecimento suficiente sobre tal assunto, mas sim, uma andlise feita pela
observacdo de um professor que precisa lidar com esses objetos tecnoldgicos, e ao
mesmo tempo despertar o interesse sobre contelddos escritos e pensados had mais
de dois séculos atras, que logicamente, alguns desses conteldos tém relevancia
atual. As questdes sao diariamente imputadas a mim, buscando compreender como
atender tais demandas que minha disciplina precisa ter e, as dos alunos, ligados

pelos objetos tecnoldgicos.

Partimos da ideia de que a educacao perde muito com a fragmentacdo dos
saberes e clamamos a interdisciplinaridade, abrindo brechas para um mergulho
reflexivo da conjectura atual da educacdo como um todo, mas especificamente o
sistema publico e médio. Ao primeiro olhar uma escola publica ndo tem
absolutamente nada que podemos pensar como tecnoldgica, ndo me refito somente
em termos de informacfdes de comunicacdes do século XXI, mas em seus mais
banais objetos tecnoldgicos, desde a iluminacdo, sua arquitetura, a falta de sistema
de refrigeracdo, ou mesmo sala de informatica para que o aluno possa consultar
outros meios de informacdes além dos basicos apresentado em sala. A realidade é
gue muitas escolas ndo tém internet banda larga, sem contato com o mundo da
informacéo dentro da escola. Apenas reduzidos ao mundo que os préprios alunos

trazem a escola, suas experiéncias cotidianas, ndo aproveitadas como meios de
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alianca entre educacao e tecnologia. O que se pensa como tecnologia. Tudo que
envolve nossa realidade material e técnica € tecnologia, sua técnica de construcao
de objetos que permitem acesso facil a determinadas fungcdes até mesmo os objetos
gue usamos cotidianamente em nossas tarefas diarias. E pensando em uma escola,
a tecnologia esta, desde o quadro em que desenvolvemos nossos conteddos
escritos, a construcdo do espaco fisico que nos alocamos e o0s alunos; a
comunicacdo por meio de e-mails, sistemas e processos e modos de proceder
(CUPANI, 2011, p. 12). Segundo Cupani, a tecnologia gera certa ambiguidade,
concordamos com essa teoria. Levando-se em conta a escola e suas demandas.
Apesar da acessibilidade de parte dos alunos com a tecnologia, ainda ndo existe
uma aplicacdo equilibrada e digna de certos recursos tecnolégicos no sistema de
ensino publico. E a ambiguidade em relacdo a tecnologia esta condicionada a sua
finalidade, pois se tratando da escola ela existe e ndo existe. Existe em funcao e por
causa dos alunos, que diariamente se utilizam da comunicacdo tecnoldgica em
busca de informacfBes e troca dessas. E ndo existe em funcdo da falta de
compreensao do significado que queremos dela ou seu aproveitamento como meio

de auxilio a educacéo publica.

“Tecnologia aborda todos os artefatos materiais fabricados pelo homem cuja
funcdo depende de uma especifica materialidade enquanto tal’ (ibid., p. 16).
Pensando em uma escola, tecnologia envolve tudo ou quase tudo que permeia o
funcionamento da mesma. Desde o processo de acesso dos alunos, a organizacao
das vagas e a selec¢do, o quadro branco, as carteiras, divisdo de turmas além do
espaco fisico da mesma. Tudo isso faz parte da tecnologia. A tecnologia nao é
apenas comunicacéo e informagdo. E um erro comum pensarmos dessa maneira,
nas palavras de Dowbor “educacdo ndo € uma area em Si, mas um processo
permanente de construcdo de pontes entre o0 mundo da escola e 0 universo que nos
cerca, a nossa visao tem de incluir estas transformagées” (DOWBOR, 2011, p. 11).
O alerta de Dowbor deixa evidente que a educacao nao se envolve com a realidade
extraescolar a reduzindo de forma puramente tedrica. Novamente clamamos a
indagacgao: Por que a escola ignora o que passa no mundo, sendo que os alunos
gue entram na escola estdo no mundo, participam dele e presenciam as
transformacdes ocorridas? O mundo é permeado pela tecnologia e seus avancos. E

impossivel estar em uma sala de aula e ndo presenciar alunos, e também
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professores, com seus “smartphones”, conectados, provavelmente pensando que o
conteudo exposto na tela do pequeno objeto/artefato tecnolégico € melhor e mais
interessante do que o velho método, quase medieval, de lecionar. Dowbor levanta
uma questao fundamental:
O mundo que hoje surge constitui ao mesmo tempo um desafio e uma
oportunidade ao mundo da educacdo. E um desafio, porque o universo de
conhecimentos est& sendo revolucionado tdo profundamente, que ninguém
vai sequer perguntar a educacao se ela quer se atualizar. A mudanca é hoje
uma questédo de sobrevivéncia, e a contestagdo nao vira de “autoridades”, e
sim do crescente e insustentavel “saco cheio” dos alunos, que diariamente
comparam os excelentes filmes e reportagens cientificos que surgem na

televisdo, nos jornais e com as mofadas apostilas e repetitivas licbes da
escola (ibid., p. 12).

Nao ha mais como ignorar as mudangas em nossa existéncia, e essa
mudangca passa invariavelmente pela escola, s6é o0s responsaveis pelo
direcionamento delas ndo tomaram consciéncia disso. O mundo da escola, frente as

mudancas tecnologicas parece anestesiado, passivo e desinteressado.

Ao entrarmos na seara da tecnologia teremos que lidar antes de fazermos o
elo entre ela e a escola, com o “ser” da tecnologia. Temos a noc¢do que tecnologia
tem contido em si um carater de valor, dai surge outra problematizacdo do uso da
mesma, tal valor de uso e aplicacdo, que pode ser em caréater de alienacdo, donde o
sujeito ndo se percebe dominado por ela, e somente a atender a demanda técnica
imposta pela tecnologia dominante. Ele se torna parte do “aparelho” técnico usado
para ser aplicado/utilizado por interesses sociais particulares para reprimi-lo, diz
Herbert Marcuse (MARCUSE, 2015, p. 44). Essa abordagem ndo nos interessa,
porque entendemos que é possivel a aplicacdo tecnoldgica sem necessariamente
aderir as condic¢fes técnicas sociais dominantes. Reforcamos que o nosso esforgo é
uma aproximacdo real (ndo tedrica, estipulada por quem ndo conhece

BN

empiricamente a realidade de uma escola publica, falar sem o conhecimento da
escola como ela é, soa por demais prepotente e sé contribui para reforcar
desinteresses e desigualdades) entre as possibilidades tecnoldgicas e educacéo.
Muitas questdes sdo geradas e permeiam 0 conceito tecnoldgico. Tais questdes
invariavelmente passaram pelas questdes e aplicacdes cientificas. Pois pensar em
tecnologia e técnica passa por pensar em ciéncia. Voltaremos a questao da ciéncia

e seu didlogo com a tecnologia adiante.
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2. Tecnologia e dominacao
Tentando delimitar nosso terreno de reflexdo tentaremos desenvolver a
participacdo da tecnologia no sistema de ensino médio publico, suas possibilidades,
excessos e faltas além de entrarmos na questdo do valor da prépria tecnologia e
seus compromissos com valores politicos, econémicos e éticos (CUPANI, 2011, p.
24). No campo da educacdo vamos trazer as questdes tecnoldgicas para as areas

politicas e éticas.

Partiremos da abordagem presenciada em sala e as possibilidades que esta
pode proporcionar no entendimento e suas relacdes entre a localidade da escola, a
contextualizacdo e os dialogos, que podem ser acessiveis a todos, entre a acéo
humana do professor em sua tarefa docente. Entendendo que a tecnologia esta
presente, ndo soO através dos alunos, mas na realidade concreta da escola.
Humanidades, ou o que também pode ser chamado de filosofia
hermenéutica da tecnologia, buscam por meio do contraste, significado da

tecnologia - sua relagdo com o transtécnico: arte e literatura, ética e politica,
religido (MITCHAM, 1994, p. 62, traducdo nossa).

O que nos interessa € uma aproximagdo entre tecnologia e o
humano/educacéo, por pensarmos que existe uma separagao entre esses saberes,
essa dicotomia, € imposta socialmente, é fato, s6 desonestos intelectuais néo
conseguem enxergar, ou por desinteresse ou por viverem em uma bolha, um recorte
pessoal de sua realidade ndo compartilhada. A tecnologia é algo humano, acessivel
a todos, mas néo se trata somente de acessibilidade, mas do seu uso sem nos
tornarmos seres autdbmatos, objetos em relacdo a tecnologia, mas individuos que
nos utilizamos dela para também compreender de forma critica, ampliando nossas
dimensdes, nossa realidade, utilizando-a como meio para liberdade de agir por nés
mesmos, sem nos atermos a ela como condicionadora de nossa liberdade, pois
guando condicionada a privacdo de liberdade, tal acdo é reflexo da desigualdade
social estabelecida como dicotdbmica, fato irreal. A tecnologia ndo se separa do
humano, é evidente, € produto da mente humana, mas é importante salientar que o
conceito humano pode nos levar a certos equivocos, ja que existem valores que
disfarcados de humanos servem de meios opressores, como expde Marcuse
“‘quanto mais racional, produtiva, técnica e total se torna a administragao repressiva
da sociedade, mais inimaginaveis se tornam os meios e modos pelos quais 0s

individuos administrados poderiam quebrar sua servidao e tomar sua libertacdo em
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suas proprias maos” (MARCUSE, 2015, p. 45). Por isso entendo que € necessario
clarear os caminhos entre educacdo e tecnologia, demonstrando aos alunos que a
separacao é uma constru¢cdo no campo social, onde temos privilégios de alguns em
oposicao a exclusdo de grande parte. Logo tecnologia e humanidades séo partes da
dimensdo do humano e formas de expressdes, seja intelectual, artisticas e de
informacdo. A dicotomia é social, ndo € algo inerente a propria tecnologia,

importante salientar.

Essa questdo levanta mais problematizacbes. Mesmo cerceada de pouco
material tecnologico (me refiro as condi¢cdes em que os alunos possam ter de forma
imediata, acesso a outras formas de aprendizagens e condi¢bes dignas para
aprenderem e se desenvolverem com o0 acréscimo da tecnologia) as escolas se
incluem nesse contexto tecnoldégico muito em funcdo de seus alunos, pois estes
levam todo conteudo tecnoldgico para a escola. Percebo inevitavelmente como o0s
alunos de hoje séo intimamente ligados aos meios tecnoldgicos, como se relacionam
com as redes sociais e seus pares, como se comunicam e como ela afeta suas
expressdes, sejam na arte ou até mesmo na forma de aprenderem. E certo que o
entendimento do que é e do que se propde a tecnologia em um contexto
educacional nos interessa, porque dialoga com a interdisciplinaridade e

evidentemente faz parte da natureza local em que a escola esta localizada.

Tecnologia como esfor¢co de criar, retirar algo da natureza e transformar em
algo nosso que venha a suprir necessidades, possibilitar acessibilidade e utilidades
no cotidiano. E, também, aproveitar e utilizar as que temos em maos, a partir desse
esforco, desse encontro entre tecnologia e educacdo proporcionar uma nova

experiéncia entre os saberes humanos, até entéo distanciados.

Importante salientar que tecnologia tem uma relacdo direta com técnica, ja
gue é quase impossivel aludir tecnologia sem falar em base técnica. Existe alguém
gue aprendeu determinada técnica para construir ou reproduzir algo, algum artefato
criado pelo homem, e toda producéo, técnica ou tecnoldgica, € manifestacdo de um
saber, através dessa acao, produzimos, isso difere de agir, conduzimos nossa
propria vida, ndo vivemos de maneira plenamente instintiva (CUPANI, 2011, p. 13).
A técnica é uma funcédo da inteligéncia, de organizacdo e método para a aplicacao,

isto é, 0 agir. Essa é uma abordagem mais solicita a tecnologia que exclui seu lado
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negativo. Temos em nds essa dimensao técnico-produtiva que € eficaz quando

utilizamos a tecnologia em prol de nossos interesses pessoais e coletivo. Por outro

lado
Nés estamos novamente diante de um dos mais irritantes aspectos da
civilizacdo industrial avancada: o carater irracional de sua racionalidade.
Sua produtividade é eficiéncia, sua capacidade de aumentar e ampliar
comodidades, de transformar o desperdicio em necessidade e a destruicao
em construcdo, a dimensdo com que essa civilizacao transforma o mundo
objetivo em uma extensdo do corpo e do espirito torna questionavel a
prépria nocdo de alienacdo. As pessoas se reconhecem em suas
mercadorias; encontram sua alma no seu automdvel, nos seus aparelhos hi-
fi, nas suas casas de dois andares ou com mezanino e nos seus utensilios
de cozinha. O préprio mecanismo que une o individuo a sua sociedade

mudou e o controle social esta ancorado nas novas necessidades que essa
sociedade produziu (MARCUSE, 2015, p. 47).

Nos interessa uma juncdo daquilo que pensamos estar separado, separacao
gue fomenta alienacdo humana, alienacdo por parte dos alunos, que néo
compreendem a funcao e a aplicacao tecnoldgica. Portanto, criticamos a separacéo
construida socialmente, que leva uma ideia equivocada entre tecnologia e humano,
como fica evidente que nossos alunos sédo permeados o tempo todo por ela, mas
nao as utilizamos como poderia ser, e simplesmente reforcamos a separagao entre
humano e tecnologia. O ideal seria uma aproximacao, construirmos um didlogo que
possa favorecer o aluno em relacdo a compreender como ele pode usar os meios
tecnoldgicos, ao seu alcance, nas suas tarefas educacionais propostas na escola e

até mesmo em relacdo a sua localidade. Sonhamos com a aproximacao.

A tecnologia como funcéo de ampliagédo do entendimento e proximidade do
aluno com o mundo além do que ele conhece como seu bairro, ainda esta longe do
ideal, mas ela existe, penso somente que ainda ndo é bem aproveitada na escola
publica. Parte, por culpa nossa, professores, que nao entendemos suas
possibilidades na desconstrucéo de “barreiras” imposta socialmente e que limitam os

alunos em suas potencialidades para o mundo que se abrira adiante.

A visdo do aluno é contundentemente limitada pelos professores,
infelizmente € um fato. Devemos reconhecer nossa atitude egoista. Prova de tal
desinteresse de estender a visdo do aluno em relacdo a sua realidade, fica nitida
guando se pensa em quantos professores com filhos, matricularam ou tém filhos

matriculados em escolas publicas. Honestamente, ainda ndo conheci nenhum
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(excecao aos professores do Pedro Il e Caps). Ainda existe muito desconhecimento
em relacdo ao funcionamento de uma escola publica, logo o carater urgente desse
relato. Desconhecimento até mesmo de nés professores. Ainda limitado ao nosso

academicismo, constantemente reproduzidos em nossas aulas.

Operamos essa superestrutura complexa, que € uma escola, como se ainda
estivéssemos em uma época medieval, tendo ainda e somente o professor como
valor de legitimacdo do aprender e conhecer, e aluno como o de reproduzir
milimetricamente o que foi dito ou escrito. Ainda existe pouco interesse em
atualizacdo das praticas de ensino, alunos ainda séo invisiveis e didlogos com
alunos ainda sdo escassos; ainda agimos pelo meio de opressdo e do temor,
avaliacbes sdo meio de operar tais efeitos nos alunos. O uso da técnica como

veiculo de obscurantismo e poder.

O que nos interessa em relacdo a tecnologia, primeiramente, € pensarmos
essa reflexdo sobre o ponto de vista da educacao, pois, ainda temos uma crenga, e
da crenca nascem as ideias e as transformacgfes, que a educacdo é o elemento
humano mais forte a rupturas mais rigidas e desinteressadas para operar mudancas

na realidade.

Os alunos, ja estdo inseridos em um mundo tecnoldgico, portanto, tem
determinada nocéo das técnicas de uso sobre os objetos tecnoldgicos, estes objetos
fazem parte de suas atividades praticas, eles aprendem a usa-los antes mesmo, em
alguns casos, de aprenderem alguns contetdos académicos. Mas tais
conhecimentos sobre a operacao e o uso de tais objetos ainda ndo estéao inseridos
no entendimento do por que e da importancia de usar os mesmos. Essa falta de
compreensao muitas vezes passa despercebida ou é simplesmente ignorada. Se a
tecnologia € inevitavel, j& que faz parte do processo humano e este a usa para
melhor e convenientemente viver melhor, logo, devemos buscar liga-la a uma

finalidade que seja valida e construtiva para a educacao.

Existe uma mentalidade que atribui a tecnologia como artificialidade, como
algo que afasta 0 homem de sua natureza, e lhe impde esta atribuicdo sempre mais
tecnicista do que humanista. Nossa intencdo é a educacdo e o aluno, logo, néo
devemos ignorar essa fascinacdo do aluno para com a técnica e a tecnologia, por

isso € importante explicar a tecnologia e a técnica para os alunos, na esperanca que
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eles, refltam e criticamente facam a escolha do uso ser positivo ou ndo da

tecnologia na aprendizagem. Mas jamais algo dado como certo ou errado.

Alguns dirdo que a tecnologia que o professor deve usar é aquela que esta a
seu alcance, concordamos, mas cabe aqui ressaltar nossa critica a uma sociedade
tecnolégica que ndo compartilha igualmente as oportunidades a acessos mais
abrangentes de informagédo e conhecimento. Como professor, penso que uma
tecnologia que va além da eficacia puramente técnica, uma tecnologia criativa e
divertida, por que nédo, e que provoque reflexdo, que possa incomodar, porque cria
rupturas com crencas, falsamente construidas, e revela a realidade como ela €, que
desperte nos alunos anseios maiores além dos muros daquelas escolas; sem que
sejam minadas por forcas externas, que tentam isolar a aprendizagem da realidade.

Creio que essa agao deve estar em nossa finalidade como professores.

Se a tecnologia entre os jovens alunos ndo tém a compreensdo por parte
deles, muitas vezes essa mesma tecnologia é utilizada simplesmente como mero
entretenimento e sem vinculagdo com a fabricacéo do saber, fica dificil inclui-la nas
revindicacbes para um aproveitamento mais digno e necessario em relacdo a

tecnologia e a aprendizagem.

Segundo Marcuse,

As formas de controle social séo tecnoldégicas em um novo sentindo. Com
certeza, a estrutura técnica e a eficacia do aparato produtivo e destrutivo
tém sido um dos principais meios para sujeitar a populagéo a divisdo social

do trabalho, estabelecida durante o periodo moderno (ibid., p. 48).
Marcuse escreve que 0s meios tecnoldgicos sdo maneiras de controle social,
concordamos com a sua abordagem, por isso queremos enfatizar que néo
desejamos uma tecnologia, quando incluida no sistema escolar publico, relegada a
um saber técnico sem reflexdo e puramente servil ou como entretenimento para 0s
alunos, mas que seja vinculada a vida humana e toda sua dimensdao, social, cultural,

econdmica, critica e estética.

O ideal seria uma aproximacgdo entre a educacdo e a educacgdo tecnoldgica
de nossos alunos, desenvolvendo neles, o senso critico para lidarem de maneira
organizada, criativa para além do simples entretenimento, tendo a tecnologia como

construcdo para uma visao apurada da vida, presente e futura. Reconhecendo os
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cuidados a serem tomados para ndo cairmos naquilo que também criticamos.
Importante frisar que a proposta a reflexdo sao diadlogos entre educacao e tecnologia
e nao a opressao de uma para com a outra (educacéo ser suprida pela tecnologia),
j& que existe no ensino, principalmente o publico, essa imposicdo disfarcada de
“atualizacbes” da educacdo, quando se quer é cada vez mais instrumentalizar o
ensino. Pode ser representado para nos, educadores, a nocdo da hipervalorizacéo
da técnica em comparacdo com as tendéncias mais humanas cada vez mais
enfraquecidas pela a abordagem escolar presente, valorizando o ensino técnico,

transmitindo aos alunos uma nocao de especificagées, nada mais.

3. Tecnologia e transformacéo social

Quando escrevo e penso em dimensdes humanas, coloco esse conceito em
relacdo & educacdo do individuo como fundamental, pois € esta dimens&do que
permeia todo aprendizado, isto €, o individuo deve ser compreendido em toda essa
dimenséo, dimensao cognoscivel, ética e ontologica. Compreender o que aprende, e
como aprende, como agir, tendo consciéncia de seus deveres e diretitos como aluno
e ser pertencente a instituicdo escolar, e 0 que sdo as coisas que o0 rodeia, sua
relacdo social com a localidade em que situa, seus conceitos e definicdes, sua
posicdo no mundo como ser existente e acima de tudo o que s&o as coisas em que

ele pensa e questiona.

A era técnica desvinculou o espaco humano o preenchendo de maneira
objetiva, independente dos homens. N6s queremos juntar e ndo distanciar saberes
técnicos/tecnologia e atividade humana. Respeitando a privacidade, enfatizando a
realidade, que nao € a realidade tecnoldgica, pois esta participa da realidade mas

nao é ela.

Salientamos que o funcionamento de uma escola € um reflexo dos conflitos
sociais que vivenciamos diariamente, alunos sado muitas vezes secundarios e
prevalecem interesses particulares sobre o da comunidade escolar. Por isso
pensamos que ndo basta dizer que a tecnologia € humana, mas ressaltar sua
finalidade humana. Se fosse somente pensar que ela € humana, creio que nao
precisaria fazer uma reflexdo em forma de dissertacdo, e provavelmente ndo me
incomodaria e nao agiria. Reforco com as palavras de Herbert Marcuse “a

racionalidade tecnoldgica revela seu carater politico quando ela se torna o grande
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veiculo da mais perfeita dominagao” (ibid., p. 54). A racionalidade também é
humana, e pela racionalidade os homens produziram inumeras barbaries no

decorrer da historia.

Ndo basta a informatizacdo, ja dissemos que a tecnologia vai além dos
sistemas de informaticas, mas sim, organizar e assimilar a produgcédo de um conjunto
de instrumentos poderosos que s6 poderdo funcionar efetivamente ao promovermos
a mudanca cultural, no sentido mais amplo (DOWBOR, 2011, p. 15). O que se
propde é entender a realidade local em que a escola esta inserida e utilizando os
meios tecnoldgicos, desenvolver essa localidade como participativa da escola,
ampliando os espagos entre alunos e pais e moradores, como participantes da
escola também, além, é claro, nés, professores. O desafio é entender que o mundo
se movimentou e a educacao precisa acompanhar, sem ignorar a tecnologia, mas
nao se transformar em mero “brago” técnico para setores empresariais terem uma
demanda futura de empregados. O que nossa critica quer dizer é: A tecnologia
modificou nossa realidade, mas ela, a tecnologia, passou longe da educacéo, e nas
vezes que se aproximou simplesmente ignorou a dimensdo humana dos alunos, o0s
transformando em apenas acessérios técnicos, principalmente quando avaliamos 0s

setores publicos responsaveis pela educacao.

Bombardeados pela tecnologia, distantes estamos dela, em oposi¢do ao que
ansiamos em relacdo ao meio tecnoldgico. A escola € um universo paralelo, em
comparacdo com outros setores da sociedade, onde setores tecnoldgicos estdo
instaurados. Os professores ainda devem preencher diarios de classes, a caneta
ainda tem seu uso, com sistemas de informac¢fes ainda precisamos nos ater ao
manuscrito para finalizar conteudos e aplicar notas, mesmo tendo um sistema de
lancamento de notas bimestrais implementado a alguns anos pela secretaria de
educacdo. Mas é s0 isso, todo processo ainda é de forma arcaica, ainda ndo temos
um sistema online para arquivos de ex alunos, ex professores, o proprio espaco da
escola demonstra isso, pouco espago, pouca organizagdo, pouco contato com o
mundo externo. As escolas ainda se assemelham a presidios, a sensacédo € que néo
se precisa de janelas, limitamos o olhar dos alunos as paredes, branco a azul, cor

padrdo das escolas, as marcas de pés, e 0s desenhos eroticos inscritos nas mesas,
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os chicletes colocados embaixo das carteiras, ndo ha mundo, nem imaginagdo no
espaco fisico escolar; logo, este cada vez mais cria uma relacdo com a escola de
aprisionamento, local que n&o se permite pensar livremente, olhar, vislumbrar

adiante.

Se hoje temos a quantidade de informacfes ao passo de nossas maos com
uma velocidade impressionante, no universo escolar ainda caminhamos a passos
lentos e vagos. A conectividade instantanea ndo existe em termos de educacéo e
seus conteudos, somente na relacdo entre alunos em funcdo de suas redes sociais
possibilitado pela acessibilidade dos “smartphones”. Em uma escola a comunicagéao
tem significativa importancia principalmente com o advento da internet, que
aproximou informagcBes e troca de conhecimentos, além de transformacdo nas
relagdes humanas, e isto é inegavel. Aparentemente qualquer pessoa tem acesso a
informacédo e recursos necessarios para se comunicar (ibid., 2011, p. 23), isto é fato,
todos os alunos possuem redes sociais, se comunicam com colegas e até
professores por grupos, discutem e organizam-se para trabalhos e eventos
comemorativos e etc. O que incomoda € como essa abertura tecnolégica ndo é
convenientemente aproveitada pelos setores da educacdo. Existe demanda e existe
a necessidade dessa atualizacdo, o que nao existe é justamente vontade de parte
da comunidade da educacdo em se aproximar e criar novas abordagens entre a
educacdo e seus conteudos e a tecnologia. Com tanta informacéo circulando
ficamos relegado a desinformacao e a falta de meios para alcangcarmos a finalidade
de nossa critica. E, ndo criamos conhecimentos, os alunos se acomodam e nos,
professores, idem. A tecnologia podera ser um meio de modificarmos e
reconfigurarmos o ensino publico, adequado a quem precisa dele. Segundo Dowbor
‘quando o conhecimento se torna um elemento-chave de transformagao social, a
propria importancia da educacdo muda qualitativamente. Deixa de ser um
complemento, e adquire uma nova centralidade no processo” (ibid., p. 24). Quando o
conhecimento for fundamentado como base no processo educacional, a educacao
passa a ter importadncia central na sociedade e na politica, e ndo mais sera
subalterna em nosso pais, como meio e consequéncia de ideologias politicas que
nunca pensam na educacdo como base nacional, mas sempre a colocam como
meio de angariar adeptos sem jamais pensar em propostas e praticas que se

mostrem indeléveis.
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Segundo Dowbor, muitas das tecnologias atuais estdo a espera do uso que
faremos delas, algumas ja estao ultrapassadas, sendo assim, ele propds algumas:

a) Estocar de forma prética, em discos rigidos [...] e cada vez de maneira mais
simples na “rede”, gigantescos volumes de informacgaol...];

b) Trabalhar esta informacéo de forma inteligente, permitindo a formacéo de
bancos de dados sociais e individuais de uso simples e pratico, e
eliminando as rotinas burocraticas que tanto paralisam o trabalho cientifico.
Pesquisar dezenas de obras para saber quem disse o que sobre um
assunto particular, “navegando” entre as mais diversas opinides, torna-se
uma tarefa extremamente simples;

c) Transmitir informacdes de forma flexivel, hoje através do telefone conectado
ao computador, amanha via cabo de fibras 6ticas ou antenas, de forma
barata e precisa. Inaugura-se assim uma nova era da comunicacdo de
conhecimentos. Isto implica que de qualquer sala de aula ou residéncia
podem ser acessados dados de qualquer biblioteca do mundo, ou ainda, de
gue as escolas podem transmitir informacgdes cientificas de uma para a
outra (ibid., pp. 25 - 26).

Algumas ideias propostas por Dowbor nos inspiram em termos de ideais para
um futuro que comeca ja, neste exato momento da digitacdo dessas palavras. Sao
muitas possibilidades que chegam até nés e nos fazem refletir qual o grau e
dificuldade em implementar tais meios. A dificuldade é parte culpa de nés
professores, pois ainda perpetuamos a ideia de ensino académico onde existe em
nossas praticas um dever de ensinar e ndo compartilhar, professores explicadores,

sem problematizarmos e contextualizarmos as nossas disciplinas.

E o professor explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo o
contrario, € ele que constitui o incapaz como tal. Explicar alguma coisa a
alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que nao pode compreendé-
la por si s6 (RANCIERE, 2011, p. 23).

A pura objetividade, a ignorancia em contextualizar, a fixacdo em ordenar e
ditar regras, e enquadrar os alunos, impedem a aproximacdo de uma tecnologia
acessivel e utilizavel na educacdo dos alunos. O agir e construir tais bases sdo
contundentemente excluidos do processo de educacéao.

Os alunos vivenciam, tem a experiéncia das novas tecnologias, manejo de
tais objetos com simplicidade e facilidade, sendo eu de outra geracdo, nao tenho de
longe. Penso que o equivoco é achar simplesmente que se possuo um objeto
tecnoldgico, isso me inclui em um universo tecnolégico. Como queremos tentar
mostrar, ndo sao sO objetos tecnologicos que definem aprendizado e aproximagao

tecnolégica. Certas reflexdes passam longe da existéncia vivenciada pelos os
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individuos. Os alunos tém objetos tecnoldgicos, eles utilizam diariamente, apenas
ignoramos e nao levamos tais abordagens e utilizacbes para as aulas, deixamos de
aproveitar tais elementos na construgcdo educacional com a tecnologia.
Simplesmente, usamos nossos valores do que se pode ou ndo fazer em sala e nao
abrimos espaco a algum improviso. Exemplo: Em uma das aulas, explicava a ideia
de “admiragao”, pois segundo Aristételes, a filosofia nasce da admiragao por algo,
por alguma ideia. Parte dos alunos ja escutaram a palavra “admirar’, “admiragao”,
mas nao tinham a ideia clara do que era. Perguntei a eles se ja procuraram no
dicionéario, a maioria, nunca havia pegado em um dicionario. Entdo no momento,
improvisei, e disse que poderiam baixar um aplicativo, gratuito, que poderia ser
usado “offline”, o tal aplicativo era um dicionario. Foi gratificante perceber que nas
aulas seguintes alguns instalaram o dicionario virtual.

E de fato contraditorio como a tecnologia presente, pode afastar e distanciar.
Mas também aproximar.

Nas palavras seguintes Dowbor diz:

N&o é preciso ser nenhum deslumbrado da eletrénica para constatar que o
movimento transformador que atinge hoje a informacédo, a comunicacéo e a
propria educacdo constitui uma profunda revolugcdo tecnolégica. Este
potencial pode ser visto como fator de desequilibrio, reforcando as ilhas de
exceléncia destinadas a grupos privilegiados, ou pode constituir uma
poderosa alavanca de promocao e resgate da cidadania de uma grande
massa de marginalizados, criando no pais uma base ampla de
conhecimento, uma auténtica revolugéo cientifica e cultural (ibid., p. 29).

Conhecimentos e informacgdes estédo lancados no mundo e é possivel acesséa-
los. Se houver disposicéo e entendimento dessa nova época em que as articulagbes
sdo importantes e ndo mais “setorizacées”. As possibilidades de qualquer um ter
direito a conhecer e se informar criando seus proprios meios para se posicionarem
perante a sua realidade sem necessariamente ter um interlocutor que diz ou até

mesmo o oprime. Dowbor vai além

Nesta rearticulacdo da sociedade, hoje urbanizada e coexistindo em
“vizinhancgas”, e frente ao novo papel do conhecimento em nosso cotidiano,
as estruturas de ensino poderiam evoluir, por exemplo, para um papel muito
mais organizado de espacos culturais e cientificos do que propriamente de
“lecionador” no sentido tradicional. De toda a forma o espago urbano abre
possibilidades para a organizacdo de redes culturais interativas que
colocam novos desafios ao proprio conceito de educacéo (ibid., p. 29).
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Dowbor nos chama a atencao para todas as transformagdes que a tecnologia
nos coloca diariamente e, que acompanha-las, se torna necessario N0 processo
educacional dos alunos, que sao desta geracao que se coloca a nés, docentes.

Ele também enfatiza que é preciso gastos e interesse publico, para tecnologia
e educacdo caminharem juntas. Daqui a pouco entraremos nas questdes politicas
gue nos interessam para explicar os motivos da ndo aplicacdo de incentivos e
investimentos na educacao.

Séo alguns dos fatores, levando em conta o lado positivo entre tecnologia e
educacdo. Repensar o0 sistema educacional através da atualidade e das
transformacdes reais na sociedade.

Dowbor questiona algo importante: como inverter a dinamica de uma
educacdo que hoje constitui um fator de reforco das desigualdades? Como
reaproximar os diversos universos sociais cada vez mais distantes? Dowbor enfatiza
tais questdes ndo deixando de compreender que o0 uso da tecnologia nas escolas
nao deve se restringir somente a uma funcéo técnica, mas também a abertura de
oportunidades adiante. E mais uma vez reforca o carater imprescindivel do dialogo
entre educacdo e tecnologia como possibilidades de novas configuragcbes e
fechamento de paradigmas em relagdo a acessibilidade, quando diz “a luta pelo
acesso aos espacos de conhecimento vincula-se ainda mais profundamente ao
resgate da cidadania, em particular para a maioria pobre da populacdo, como parte
integrante das condi¢des de vida e de trabalho” (ibid., p. 34). Proporcionando acesso
aos conhecimentos, que séo livres e todos podem ter acessibilidade, a populacéo
tera condicdes praticas e também reflexivas, em atuar na modificacdo de seu
espaco social e local. E segue Dowbor, “neste mundo complexo que vivemos, € vital
inclusive para o cidaddo poder ter acesso aos outros direitos humanos. Neste
sentido, batalhar por uma educagéo publica, aberta e transparente € cada vez mais
atual” (ibid., p. 34). Ele aponta pontos necessarios no processo compreensivo no
didlogo educacado e tecnologia, como abertura de conscientizacdo dos direitos e
deveres que os individuos, muitas das vezes, ignoram sua finalidade, além de
proporcionar melhores condicbes de aprendizado a todos sem as factuais
desigualdades cotidianas de quem vive e leciona no Brasil.

O debate sobre tecnologia e suas transformacgdes, segundo Dowbor, nao
deve ser um fator puramente negativo, mas, precisa ser entendido para

compreender seus efeitos e defeitos, buscando uma sociedade mais equilibrada,
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guando hoje tendem a se reforgar as polarizagdes e as desigualdades (ibid., p. 34).
Se temos um mundo tecnolégico com fortes tendéncias ao tecnicismo, precisamos
aprender a lidar e domar suas variagdes, tendo como propésito uma democratizacao
do conhecimento ao invés de mantermos privilégios de poucos. A tecnologia é
inevitavel, logo precisamos lidar com ela da forma que pudermos para nos

aproveitarmos de seu lado positivo. Nas palavras de Dowbor:

Finalmente, €é essencial enfrentarmos de maneira organizada a
compreensdo das novas techologias, do seu potencial, dos seus perigos,
das suas dimensGes econfmicas, culturais, politicas, institucionais.
Poderemos ser a favor ou contra certas tecnologias|..], mas o que n&o
podemos nos permitir, inclusive para orientar as novas geracoes, € delas
ndo termos um conhecimento competente (ibid., p. 35)

Essa passagem € de grande significado, sendo eu um docente, ja que o
comodismo ganha espago nas salas de professores e no processo de “ensinar’.
Literalmente, devemos nos aprimorar. E aqui cabe a questédo: Para que? Pensam
alguns. Para ainda prosseguirmos, com alguma dignidade e desconstruindo todo um
senso comum que coloca a categoria dos professores como atrasada e sem
significado real para a sociedade, essa reflexdo esta totalmente relacionada ao
sistema publico educacional. E fato percebermos o espirito derrotista dos

professores.

4. Desenvolvimento Local, Educagéo Local

Ao falarmos de compreenséo das transformacdes em que a sociedade passa,
e ao suscitarmos uma reflexdo do por que existe uma disjuncdo entre tecnologia,
algo téo evidente e vital na existéncia humana, seria imprescindivel uma juncdo para
a reconfiguracdo de uma educagdo integral que complementa toda dimensao
humana, devemos ratificar, que tal juncdo ndo deve se eximir da nocdo de
localidade onde a escola se encontra. Se estamos em um processo de jun¢cao, nao
devemos ignorar tal implementacdo sem pensar na comunidade ao redor ou
proximidades da instituicdo educacional. A ideia de educacao integradora, ampla

sem apenas uma funcéo externa,

Na realidade, trata-se de associar o processo educacional de uma
comunidade com o conjunto dos seus esforcos de modernizacao,
desenvolvimento e recuperacdo de cidadania. Ndo se trata de questionar o
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universo formal de conhecimento, e sim de integra-lo com o processo real
da transformacao (ibid., p. 45).

Segundo Dowbor, a educacédo necessita integrar as necessidades reais da
localidade, ja que ela atende aquelas demandas. Deve-se pensar em funcdo do
cotidiano enfrentado pelos que ali se encontram. Em outros termos, trata-se menos
de oferecer um ‘pacote’ fechado de conhecimentos, e mais de se colocar a
educacao ao servico de uma comunidade que moldara o universo de conhecimentos
de que necessita, segundo 0s momentos e a dinamica concreta do seu
desenvolvimento (ibid., p. 45). Além desse ponto, Dowbor coloca a questao que
através deste processo o0 educador serq, como SOcrates em sua maiéutica, um
“parteiro” do potencial local do que propriamente fonte de saber (ibid., p.46).
Reforcando o carater interdisciplinar, coletivo e dialético da nova perspectiva da
educacdo. Indo mais além, ele reforca a nova configuracdo da educacdo proposta
com didlogo aberto e a juncdo entre saberes, evitando maiores descompassos.

Em outros termos, a escola tem de passar a ser um pouco menos
“lecionadora”, e mais organizadora, ou estimuladora, de um processo cujo
movimento deve envolver os pais e a comunidade, integrando os diversos
espacos educacionais que existem na sociedade, e sobretudo ajudando a
criar este ambiente cientifico-cultural que leva a ampliacdo do leque de
opcoes e reforco das atitudes criativas do cidadao (ibid., p. 46).

Descentralizando o processo educacional entre a instituicdo escola e alunos,
revertendo esta proposta e ampliando seu alcance para as redondezas onde a
escola se encontra. Repito: pensar a educacdo de forma meramente abstrata sem
levar em conta as condic¢des diversas é impedir o devir educacional.

A universidade também teria sua responsabilidade nesse processo segundo
Dowbor, que assim expde: “O ensino superior deveria ser profundamente revisto, na
medida em que poderia buscar maior impacto de mobilizacdo das transformacdes,
ultrapassando hoje o seu papel tdo estreito de formacao de elites corporativas” (ibid.,
p. 46). Isso se reflete em como as universidades se eximem de um papel maior nas
possiveis mudancas na sociedade, simplesmente reproduzindo ideias e teorias que
jamais se atualizam, sendo muitas delas ultrapassadas e sem compreenséo da nova
realidade vivida. Conclamamos um didlogo entre a universidade e a comunidade

externa a ela.
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Outra area em plena expansdo e que precisa de uma “reengenharia”
institucional é a area da pesquisa e desenvolvimento. A pesquisa no Brasil
apresenta duas caracteristicas que devem ser vistas com realismo: o
distanciamento entre a academia [...] e a comunidade, por um lado, e a
fragil coordenacdo entre centros cientificos por outro. Quando se visita
diversos campi cientificos, fica-se impressionado a que ponto se trata de
ilhas, ou de “arquipélago” de instituigdes com fragil complementaridade e
sinergia (ibid., p. 44).

Essa é importante para entendermos que ja somos “ilhados” antes e durante,
a universidade complementa o que ja vinha sendo construido, estamos cada qual
em seu canto.

Para complementar, jamais devemos ignorar as poténcias dos alunos, mesmo
em condicdes adversas, se abrirmos as possibilidades de acessos as diversas
formas de conhecimento, que inclui cultura, senso critico, tecnologias e técnicas,
daremos um salto importantissimo ao ideal perseguido em relacdo a uma educacao
integral, dindmica e fluida. Assim sendo, Dowbor complementa o que resaltamos
que:

O professor funciona num espago sO, a escola. Mas o aluno constrGi
gradualmente a sua visdo de mundo a partir de um conjunto de espacgos
gue hoje trabalham o conhecimento, e a conexdo da escola com estes
diversos universos, tornada possivel pelas novas tecnologias que sédo
essenciais (ibid., p. 47).

Geralmente, nds professores, ignoramos o conhecimento cotidiano que 0s
alunos trazem de suas bagagens sociais e emocionais. Erro grave, grave erro, pois
justamente esses conhecimentos ndo devem ser excluidos do processo
educacional, na real, ele nos conduzird a melhores e diversas maneiras de
expormos nosso contetudo e de alcanca-los, usando o que eles tém de melhor,

incluindo a tecnologia, algo ja convencional na realidade dos alunos.

Recapitulando: A tecnologia € um fato, um dos fatores sociais, talvez o mais
importante na sociedade capitalista em que estamos situados, mas podemos
reverter alguns propositos que a levam a finalidades individualistas em oposicao a
finalidades construtivas em aliangas mais humanas proporcionando bem estar
social, entendimento da realidade e construcao critica da realidade dos povos mais
necessitados de acesso a informacéo, incluindo, evidentemente a escola publica.

Importante também € a nova postura do professor em relacdo a essa realidade,
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donde ele deve compreender tais mudancas e aproveita-las em aulas dinamicas,
criativas e proximas a localidade escolar.

O cuidado em relagéo aos propositos da tecnologia e sua alianca a educacao
devem ser tomados evitando como dissemos apenas 0 uso técnico sem ressaltar
nenhum aspecto critico em relacdo a realidade dos préprios alunos. E como
professor de filosofia e a fundamentando em base nos estudos interdisciplinares que
utilizo, ndo devo me eximir da critica em relacdo ao poder transformador e,
destruidor também, da tecnologia e das técnicas. Seu poder politico e ideolégico
existe dai tal cuidado em sua abordagem.

A educacédo ainda ndo tém um objetivo no Brasil. Ndo se sabe o que fazer
com ela, talvez possamos dizer que se trata de falta de interesse politico, ou de
forma mais aterrorizante, que se trata de ideologia politica dos que governam. Se
pensarmos pelo lado da falta do interesse, as andlises aqui tracadas auxiliam nas
possiveis criticas e pontos a serem levantados. Se, se trata de ideologia politica, a
situacdo é mais densa e problematica, mas nem por isso deixemos de criticar seus
interesses, ressaltando-os e desvelando seus reais objetivos, que podem ser
disfarcados de atualizacBes nas politicas publicas para a educacdo, como tivemos
neste fatidico ano de 2017.

A era da “racionalizagao”, da técnica, nos suscita criticas de alguns filosofos
gue chamam a atencdo para tais pontos e seus perigos. A ciéncia e a tecnologia
funcionam na sociedade industrial como formas de legitimac&o da ordem social cujo
carater ideoldgico passa despercebido precisamente porgue o pensamento cientifico
€ considerado como a antitese do pensamento ideoldgico (Habermas, 2011, p. 82).
Esse é o imbroglio na relacdo entre tecnologia e poder, pois tal relacdo vela
interesses perigosos e que nao visam finalidade coletiva e de bem estar social. E se
pensando em educacdao, € vital evitar tais perigos, porgue iniUmeros sdo os rivais do
progresso na educacao publica, mesmo disfarcando tal interesse em projetos como
dizem alguns desses individuos paladinos da boa educacéo, o fim da doutrinacao de
ideias politicas comunistas, socialistas e marxistas no ensino médio, chamado
“escola sem partido”. No fundo, o interesse é enfraquecimento do sistema publico
educacional e a implementagcdo da ideologia tecnocrata e sem perspectivas
humanistas nos alunos. Provavelmente nenhum desses individuos entrou em uma

sala de aula de uma escola publica.
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N&o devemos ignorar o poder por tras de certas abordagens, no sentido de
atencdo quando acionamos a tecnologia, que invariavelmente vem com forca
ideoldgica e politica, pronta para assumir o controle. Sera possivel, como temos
tratado até entdo, modificar o carater da tecnologia em beneficio de fins coletivos e
em termos de igualdade de oportunidades? Cupani diz que é possivel modificar as
estruturas tecnolégicas de que dependemos, por a tecnologia constituir a “estrutura
material da modernidade” (CUPANI, 2011, p. 159). Ainda seguindo o pensamento
desenvolvido, Cupani cita trés pressuposi¢coes sobre a tecnologia e seus poderes:

Que o projeto tecnolégico é relativo ao seu contexto social; que a
distribuicdo desigual de influéncia social sobre esse projeto contribui para a
injustica social; e que existem pelo menos alguns exemplos em que o
envolvimento do publico no projeto tecnolégico de dispositivos e sistemas
faz uma diferenca sociopolitica (ibid., p. 160).

Isso vem de encontro ao que tentamos propor no sentido de que
transformando a realidade local em que uma escola se situa utilizando a
interdisciplinaridade como base, podemos modificar o objetivo e enfraquecer
tendéncias perniciosas da tecnologia, evidenciando seu apelo humano e coletivo em
pré de oportunidades aos alunos que usufruirem de seus meios para finalidades
maiores potencializando suas dimensdes ao todo e ndo somente de maneira parcial,
como € atualmente. Excluindo abordagens apenas técnicas. Principalmente
compreendendo que a tecnologia ndo € neutra, imparcial, afinal € conduzida por
mentes humanas, ela encarna valores antidemocraticos provenientes da sua
vinculacdo com o capitalismo e manifestos numa cultura de administradores, que
enxerga o mundo em termos de controles, eficiéncia e recursos (ibid., p. 160). Logo,
atencdo aos fins que ela se proporciona, ja que ndo existe neutralidade em seu
objetivo, a tecnologia pode ser condicionada a interesses humanos de opresséo ou
ndao. O que propomos € uma tecnologia que estabeleca diadlogos, que diversifica e
inclui, proporcionando, a libertacdo de iniameros individuos limitados a informacéo e
as possibilidades além de entretenimentos efémeros e artificios técnicos vinculados
ao mercado do trabalho.

Por ser uma manifestacdo de uma racionalidade politica, a tecnologia néo
pode ser modificada mediante reformas morais ou atitudes espirituais. O que se
requer € uma modificacdo cultural proveniente dos avancos democraticos (ibid., p.
160).
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7

O que queremos é uma educacgdo tecnologica que favoreca os alunos,
encarecendo-os criticamente e modificando suas realidades.

Outro ponto a ser questionado, em funcdo dos cuidados em relacdo a
tecnologia esté relacionado em reconhecer a distingdo entre os que comandam e 0s
gue obedecem. Pois existe uma forma de poder tecnolégico que desvia o proposito
educacional da tecnologia e que devemos combater. O poder é, por sua vez,
exercido em forma de administracdo e de controle estratégico das atividades sociais
e pessoais (ibid., p. 161). Claro fica perceber essa forma de controle quando se
exclui a participagdo dos alunos no processo criativo da educacgéo e exclui também
conhecimentos, além dos especificos, determinando sem a participacdo dos
mesmos, as ferramentas possiveis em relacdo ao aprendizado adquirido. Os alunos
podem ser ouvidos. Existe uma pretensdo em né&o ouvi-los e legitimando tais
funcdes aqueles que ndo se atentam para a realidade dos alunos. Estamos lidando
com humanos, nao objetos, algo que para muitos professores seria melhor. A
complexidade humana assusta muitos professores, desaprendem quase tudo ao
passarem pela universidade, fecham-se e querem assumir um discurso académico e
tentam reproduzir na sala de aula no ensino médio publico, grande erro. Tal postura
nao deixa de ser algo opressor em se tratando ignorar a realidade em que o
professor esta posicionado.

A tendéncia da tecnologia, como instaurada em nosso ciclo social, é a de
parecerem adotadas em funcao de eficiéncia (ibid., p. 161) e, isso € 0 que nao
gueremos em termos de mobilizagdo educacional, pelo contrario, a eficiéncia pode
ser valida, sem deixarmos de lado todo processo humano, eficiéncia sem emocao,
sem criatividade, sem realidade local e senso critico, nada valem, e n&do nos
interessa.

A tecnologia deve contribuir e ndo ser o veiculo de maiores desigualdades
seja social ou intelectual. “Os objetos técnicos s&o também sociais, e 0
desenvolvimento tecnolégico € um ambiente de luta social” (FEENBERG, 1995, p.
133. Traducgéo nossa). O carater “neutro” da tecnologia proporciona seu obijetivo, ja
gue as diretrizes dela sdo definidas pela mente humana que esta inserida em
alguma ideologia a ser estabelecida, por tal funcdo precisamos orienta-la tendo
como finalidade a ideologia da coletividade educacional e da diminuicdo das
diferencas sociais, valorizando o ensino integral do humano, sua emocao,

criatividade, senso estético, critico, politico e técnico.
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Percebemos que na atual realidade muitos interesses em relacéo a tecnologia
se apropriam de objetivos simplistas, julgando que modificacdes técnicas resolverao
problemas complexos, essa limitacdo, ignorando a condicdo humana complexa,
como se tais questdes seriam facilmente resolvidas por um individuo com uma
capacidade técnica especifica. Nao bem é assim que funciona, e sabemos que o
desafio proposto € maior e repleto de nuances. A tecnologia entra como meio,
fundamento para uma finalidade maior que ela mesma, que é a educacao,
guebrando um paradigma do qual a escola publica sera a personagem principal. A
atencdo na relagdo com a tecnologia nos suscita cuidados, pois € visivel, basta ser
honesto intelectualmente, como ela pode manipular e controlar aspectos sociais,
também. Insistimos que a tecnologia pensada em nossa proposta tera uma posi¢cao
mediana, usando um critério aristotélico, devera ser: a justa medida, nem exceder
nem faltar. Segundo Cupani, ao ditar os fins, a tecnologia destaca certos objetivos,
cria outros, ignora ou destréi outros mais. Na sociedade industrial, o trabalho
produtivo € uma meta valorizada; a consagracdo a Deus ou a dedicacao a arte, por
exemplo, ndo o sdo “efetivamente, embora possam ser elogiados retoricamente”
(CUPANI, 2011, p. 189). Esse valor de finalidade para a tecnologia, como esta
inserido em nossa sociedade, favorece o descaso pela educacdo publica, e a
empobrece, pois ndo compreende a educacédo e seu vinculo com a tecnologia sendo
integradora, compartilhando um lugar. Ainda proporciona uma ideia equivocada de
gue ndo existe interesse na inclusdo séria da tecnologia na educacao. E quando se
pensa em tecnologia na educacgdo, a tendéncia € a incluirem com a finalidade
técnica, apenas isso; ora, sabemos que tal fim jamais favorecera o aluno, mas o
condicionara a um aprisionamento de suas dimensdes humanas.

Ndo é a valorizagcdo que ansiamos para a educacdo, hoje o valor esta
explicito na eficiéncia técnica em relacdo aos ditos bons alunos, 0s que se saem
bem nas ciéncias naturais e matematicas, como se 0s mesmos deram certos, foram
eficazes, merecedores, pois compreenderam o valor técnico e util do ensino que
tiveram. Desejamos um ensino organico, que néo exclua a experiéncia individual dos
alunos e introduza sua realidade como parte integrante da aprendizagem. Cupani
cita que determinado culto ao artificial implica uma substituicdo quase universal do
organico pelo mecéanico - o que significa trocar o imprevisivel pelo relativamente
calculavel - (ibid., p. 191). Presencio essa abordagem em quase todo dialogo

travado com algum aluno. Nao existe espago para 0 imprevisto, para a
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experimentagdo, para a criatividade do jovem aluno, perseguimos cada vez mais
uma oportunidade de controle da vida e da natureza, e essa obsessdo é
reproduzida, mais uma vez, na sala de aula no ensino médio. Parece que nao existe
espago para a emocao, para o improviso tdo latente em nés humanos, mas nao,
fingimos que a sala de aula é algo a parte do mundo fisico vivido. Nao podemos
mais nos ater ao “como”, mas devemos despertar nos alunos o “porqué” das coisas.

O porqué, colocado como principio fundamental, ja que é esse “por que”, que
levard o aluno a construcado de seu conhecimento de mundo, conhecimento ndo
restrito ao técnico, cientifico, mas as suas dimensdes caracteristicas. N&o reduzir
conhecimento a informacéo, mas ir, no cerne do que é conhecimento. Sem que o
aluno perceba, ele entrard na epistemologia, sem necessariamente ter que
reproduzir uma postura académica, mas aprender relacionando com seu meio.

O excesso de informacao ndo contribui para nada se o aluno ndo souber usa-
lo em contribuicdo a modificar sua vida e sua realidade. Sobre essa passagem
Cupani escreve que a informacao adquire valor de um fim em si mesma. Saber se
torna sinbnimo de acumular informacéo (ibid., p. 193). A informacédo contribui para a

construcdo do conhecimento, ndo € ela conhecimento total, mas parcial, que

possibilita a jornada até o conhecimento. Seguindo essa reflexao

Mais informagbes, maior pode ser a distancia entre conhecimento e seus
fundamentos. Temos o dever de estabelecer que tais mudancas, devem incluir a
nocdo de que a informacdo ndo é propriamente conhecimento, e distinguir tais
conceitos é imperativo para 0 que propomos em termos de valor educacional. Existe
o velamento de sentido e significado de palavras como saber e conhecer, esse
velamento € em funcdo da modificacdo social que a tecnologia propde e que
invariavelmente passa despercebida, como algo legitimo. Essa “nebulosidade” em
tais conceitos criam distor¢gées no entendimento dos mesmos conceitos e fragilizam
sua realidade. Tudo que gueremos € evitar a confusdo de principios importantes
para o entendimento proposto. Cupani expde que tais confusdes podem ocasionar
diferentes entendimentos sobre a natureza ontolégica dos conceitos fundamentais

humanos e que s&o expostos na educacéo, assim sendo.

A liberdade sera doravante algo exercido dentro de determinadas maneiras
técnicas de agir. A Inteligéncia ou razéo sera entendida como capacidade
de organizar meios em relacdo a fins. A aprendizagem seré entendida em
termos de condicionamento ou acumulo de dados. A natureza se reduzira a
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informacgao a ser processada, etc. Em particular a “ciéncia” ira significando
cada vez mais a pesquisa tecnologicamente mediada e orientada, da qual
se espera resultados Uteis “tecnociéncia” (ibid., p. 194).

A necessidade de colocar as coisas em seu lugar, sem esquecer a busca de
suas possiveis finalidades. O que tentaremos € suprir a caréncia tecnoldgica atual,
mobilizando uma forca interdisciplinar que auxiliara a entrada da tecnologia
delimitando seu campo de atuacdo, sem confusdes ou distorcbes de sua funcéo
mediadora entre a educacédo para o conhecimento.

Relatamos os perigos que a tecnologia, que invariavelmente se converte em
dominio técnico, pode ocasionar. Desejamos, estamos impelidos a trazer da
tecnologia suas possibilidades mais interativas, no sentido de aproximagao, e acima
de tudo, no conhecimento que ela pode proporcionar em relagdo ao mundo.

N&o queremos nos aprofundar muito nesse tema, s6 pensamos que seria
importante tracar alguns perigos que podem ser apresentados e descaracterizar
toda nossa jornada, uma que fica evidente é a mudanca sociocultural que a
tecnologia opera, ela paulatinamente reduz as comunidades a uma sociedade
homogénea, a do “homem-massa” (ibid., p. 196). O que ela faz é limitar todos a uma
Gnica acdo em relacdo a existéncia, ignorando as diversidades que séao
caracteristicas do ser humano. Geralmente, alguns professores, tentam introduzir tal
caracteristica em sala de aula, julgando n&o ser “aproveitado” turmas que se postam
com tamanha diversidade, jA que o professor reduz sua abordagem de maneira
extremamente homogénea, sem cogitar que certo improviso € bem vindo. Pedimos
encarecidamente que tal perspectiva seja desconstruida, e pedimos licenca para a
mudanca de pensamento, caros colegas professores. Deixamos evidente que somos
contra a soberba da técnica imposta por alguns setores educacionais, condicionando

os alunos a limitar seu olhar diante da vida.

A técnica ndo adora nada, ndo respeita nada. Tem um Unico papel: trazer
tudo a luz, excluir o essencial e transformar tudo em meio. Mais do que a
ciéncia, que se limita a explicar o "como", a técnica dessacraliza porque
demonstra (por evidéncia e ndo por motivo, através do uso e ndo através
dos livros) que o mistério ndo existe. A ciéncia traz a luz do dia tudo o que o
homem acreditava sagrado [...] A técnica nega o mistério a priori. O
misterioso € apenas 0 que ainda ndo foi tecnicamente realizado (Ellul.,
1964, p.142, traducdo nossa).

Que a técnica seja apenas aquilo que corresponda ao meio para chegarmos a

algo maior em termos de entendimento sobre nossa realidade, sobre nossos anseios
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e nossas faltas, que a técnica ndo comprometa nossa emog¢ado mais pura, em
relacdo ao ato de educar.

A educacdo ndo pode se separar de seus fundamentos sociais, o que
costumeiramente se faz é desvincula-la de bases sociais, tudo 0 que estamos até o
momento tentando fundamentar, construir bases, “colunas” sdélidas para
estabelecermos uma educacdo abrangente em condi¢cdes de suprir caréncias em
relacdo a conhecimento.

N&o queremos transformar a educacdo e sua aproximagao com a tecnologia
em mero artefato eficiente a suprir falhas histéricas, ndo pensamos que o modificar
algo seja simples, reconhecemos a complexidade do objetivo proposto, mas
podemos sonhar e idealizar tais mudancas, tendo a consciéncia que € possivel
mudar algumas coisas que reconhecemos erradas e equivocadas. Entendemos que
a sociedade hoje valoriza demais a eficiéncia, e percebemos que o0 ensino que se
propde a essa valorizacdo ndo deve servir de modelo ao ensino publico. Propomos
algumas abordagens acessiveis, que requerem simplesmente vontade politica, por

iISso argumento que esta dissertacéo é politica, sim.

Devemos evitar cair nas praticas usuais em que o calculo técnico é
considerado superiro ao juizo humano; a subjetividade é um obstaculo ao
pensamento claro; o que ndo pode ser medido ndo existe ou ndo tem valor;
e se da por pacifico que os assuntos dos cidaddos sdo mais bem
conduzidos por técnicos. Sobretudo, reina a ideia de que a técnica pode
pensar por nés, que a vida humana tem seu sentido na maquinaria e na
técnica, que os seres humanos sédo em certo modo menos valiosos que elas
(CUPANI, 2011, p. 198).

Repetimos que por mais que soe insdlito e ingénuo, buscamos um dialogo
entre educacdo e a tecnologia, didlogo que prioriza o humano, baseado na
fundamentacdo do conhecimento que pensa seu redor e sua realidade, sem ignorar
as demandas que existem em se tratando de ensino publico, uma educacdo que
vislumbre o aluno em sua diversidade e multiplicidade sem pretensdes de ensino
homogénio, reconhecendo a realidade local e através desse reconhecimento
desenvolver meios para despertar o interesse dos alunos, transmitindo a eles
ferramentas para a construcdo de uma realidade diferente das que sao propostas a
eles por teodricos, professores e coordenadores.
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Capitulo 3
1. Educacéo, ciéncia e técnica

Entramos em mais uma etapa dessa dissertagcdo em que levantaremos alguns
pontos que julgamos importantes e vislumbramos com otimismo que se pode juntar
0 que entrou em separacdo. Aqui ndo cabe responder o que € ciéncia,
principalmente como minha formacéao é filosofica, levantarei questionamentos, e me
fundamentarei na filosofia da ciéncia para pensar essa realidade tracada nas
proximas linhas. Questionarmos o porqué as ciéncias da natureza e mateméatica em
termos de ensino e aplicacdo no ensino médio, ganharam, dentro de uma
hierarquizacdo ilogica, legitimidade como um ensino maior e melhor,
menosprezando outras areas do conhecimento humano.

Em minha experiéncia em sala de aula, varias vezes ao entrar em uma turma, e
expor algum conteudo filosofico tive que lidar com o desinteresse de alguns alunos
gue tdo compenetrados em deveres ainda ndo concluidos de matematica, fisica,
biologia ou quimica, ignoravam totalmente minha presencga, e ao indagar a falta de
atencdo dos mesmos, a frase certa era de que filosofia ndo era tdo importante
guanto a matematica, fisica, biologia ou quimica. Evidentemente eu me sentia
péssimo, e levantava questdes do por que tamanho desprezo pela filosofia e por que
tal temor e importancia por tais disciplinas. Sera que existem disciplinas mais
importantes do que outras? Sera que tais disciplinas se propdem a pensar seu
posicionamento no mundo e seu valor na realidade? Por que o advento tdo potente
da “matematizagdo” no mundo, sem que o aluno saiba o sentido da matematica e
por que tem mais temor que apreco por tal disciplina? Por que as ciéncias humanas
cada vez mais se aproximam, para legitimar sua importancia, da matematica, no
sentido de conhecer a realidade através de estatistica, em dominar a realidade, sem
a problematiza-la, como se assim fosse possivel? Muitas questbes foram se
somando, e cada vez mais precisava desconstruir ideias que os alunos iam
absorvendo sem se darem conta, e repetindo, reproduzindo uma ideologia imposta a
eles, que os mesmos ndo sabiam. E fato que existe um respeito e sensacdo de
superioridade quando um aluno é eficaz em matemética ou fisica, o segundo lugar

fica com quimica e biologia. Mas nunca presenciei real legitimacdo quando se tem



56

um aluno muito bom em outras areas do conhecimento. Penso que essa
superioridade de tais areas do conhecimento se deu muito em funcédo da separacao
e da especificacdo de saberes que assolam o ensino brasileiro. A nogcdo de
eficiéncia impera cada vez mais, excluindo tracos de criatividade e do improviso no
estudo. Horas e horas de estudos, memorizando formulas e calculos, temos assim o
aluno ideal.

O conhecimento especifico € o legitimador do saber melhor. As ideias
equivocadas de que o conhecimento das ciéncias naturais e matematicas sao
conhecimentos melhores ja estao interiorizadas nos alunos. Aqui lembramos que a
especializacdo mata pouco a pouco o conhecimento em sua diversidade. Citando

Rubens Alves

Cientistas sdo como pianistas que resolveram especializar-se numa técnica
s6. Imagine as varias divisbes da ciéncia — fisica, quimica, biologia,
psicologia, sociologia — como técnicas especializadas. No inicio pensava-se
gue tais especializa¢bes produziriam, miraculosamente, uma sinfonia. Isto
ndo ocorreu. O que ocorre, frequentemente, € que cada musico € surdo
para 0 que 0s outros estdo tocando. Fisicos ndo entendem os socidlogos,
gue ndo sabem traduzir as afirmagdes dos bidlogos, que por sua vez nao
compreendem a linguagem da economia, e assim por diante (ALVES, 1981,
p. 12).

A realidade escolar é assim, a falta de comunicacao entre os professores sé
demonstra na prética a solidariedade do conhecimento que juntos poderiam nos
aprimorar e estabelecer elos infinitos as possibilidades do ensino publico. Mas cada
professor, ndo quer largar sua “ilha” especifica de “saber” proprio, € quem mais
perde, sdo os alunos e a escola publica. A especializacao pode transformar-se numa
perigosa fraqueza (ibid., p. 12) , quando se trata de formac¢&o de alunos, que teréo
gue lidar com suas realidades, e estas, ndo serdo apenas especificas em
determinadas areas do saber, mas sim, variadas, afinal, a realidade é complexa.
Sendo assim podemos argumentar que todas as formas de conhecimento séo
necessarias ao ser humano, e legitimar algumas em oposi¢cdo a outras perpetua a
falta de acesso digno e justo a todos, privilegiando alguns e distanciando outros. A

ciéncia ndo € um érgao novo do conhecimento.

A ciéncia é a hipertrofia de capacidades que todos tém. Isto pode ser bom,
mas pode ser muito perigoso. Quanto maior a visdo em profundidade,
menor a visdo em extensdo. A tendéncia da especializacdo é conhecer
cada vez mais de cada vez menos (ibid., p. 12).
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Nossos alunos conhecem muito de pouco, nédo vislumbram a
complementacdo entre o0s saberes, porque sdo formados dessa maneira,
fragmentados em relacdo aos saberes. A impossibilidade dos diadlogos entre as
disciplinas criam esses recortes particulares de conhecimentos especificos, dos
guais os alunos que ndo se adéquam a tal formatacdo se sentem excluidos. Essa
diretriz € adotada tendo como modelo as universidades brasileiras e seus métodos
de “fabricacdo” de especialistas. Importante desconstruir a ideia de que
conhecimento cientifico seja um conhecimento melhor, afinal, conhecimento, até
mesmo o cientifico é impelido pelo senso comum. E quando pensamos em um
ensino que seja uma conjuncdo dos saberes que identificamos separados, temos
como objetivo fortalecer e junta-los, na esperanca para uma educacdo ampla e
geral. A especializacao fortalece uma educacéo desigual, e existe interesse em que
tal método se propague e ainda continue.

Como provocacao, podemos indagar que o ensino das ciéncias se distanciou
dos alunos e do ensino de forma plena, muito em funcdo da sua incapacidade de
formular problemas. Citei acima que dificimente um professor de matematica
explicaria a seu aluno o que significa um nimero, nem o professor de fisica iria

guestionar a si mesmo o que € o tempo.

Pergunta o aluno: Professor, o que é o niimero?®

Para os professores, ou doutos nas ciéncias talvez essa questdo seja
anticientifica ou menor a se levar a sério. Nosso ensino é pautado pela repeticdo e a
memorizacao, o aluno é refém de avaliagdes objetivas, a decorar formulas e datas e
isto dificulta demasiadamente o entendimento do contexto e muito menos sera
capaz de formular problemas. Nosso interesse com essas reflexdes é tentar buscar
respostas e esclarecimentos, em fungdo de nossa experiéncia em sala, do
condicionamento que os alunos tém da excessiva necessidade de uma resposta
certa, como se isso os dissesse que souberam chegar ao final da jornada, mas sem
compreender o porqué de tal jornada. Esquecemos de problematizar nossa
realidade e buscamos majoritariamente a resposta facil. O que observo sao que

muitos dos conteudos transmitidos na escola sdo apenas a repeticdo de formulas e

* Nota do autor.
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a tentativa de decorar processos e informacdes sem a elaboracdo de problemas.
Pensemos: E possivel ensinar matematica ou fisica contextualizando a realidade do
aluno? Coloco essa questéo ao caro professor de matematica e fisica. Muitas vezes
existe uma atitude nada sutil e extremamente opressora do professor de mateméatica
em relacdo ao seu aluno. E visivel o temor e pavor do aluno ao mencionarmos
matematica em voz alta.

Certos individuos julgam que seu conhecimento especifico em determinada
area do conhecimento seja melhor do que outro. Esse pequeno recorte da realidade,
realidade essa tdo complexa e abrangente, faz com que tais individuos se
comportem como os detentores do conhecimento tdo seu, que somente a alguns
sera dado a honra de acessa-lo. Atitude incorporado por muitos professores, que em
sua maioria, pouco sabem além do que sabem de sua area de formacéo. N&o existe
envolvimento e troca de conhecimentos entre os docentes. Em uma escola com
tantos professores, fica dificil saber quais professores compartilham as mesmas
turmas, se soubéssemos, seria uma porta para troca de informacdes, mas isso &
algo secundario e ndo usual.

A ideia da separagdo de saberes em melhor e pior, ou relevantes e
irrelevantes, se desenvolveu e chegou até os meandros do ensino publico, gerando
temor, incompreensdo e falta de senso critico. O aprendizado se reduz a
memorizacao, que ao passar dos anos, nem sequer lembrara o aluno o que pensou
ter sabido. Esse reducionismo entre conhecimento melhor em oposicdo ao
conhecimento menor tem responsabilidade por parte das cisbes de saberes,
observadas por mim em minha trajetéria como docente. Ao reduzirmos
conhecimento entre melhores e piores enfatizamos certa desigualdade entre os
alunos, ao invés de estabelecermos pontes para uma bagagem cheia de variedades
de saberes, criamos uma ordem, n&do ordenada, entre quais alunos conseguem
compreender e alcancar o entendimento proposto em sala, por iniUmeros métodos
obscurantistas e os que ficam pelo caminho porque n&o “entenderam”. A pergunta é:
A culpa é sempre do aluno? A minha experiéncia prova que nao. Alias, os alunos
sdo a parte mais fragil e os mais prejudicados pela cisdo e fragmentacdo de
saberes.

Novamente partimos da ideia de que o ensino precisa se adaptar ao meio
onde esta inserido e reconhecer as demandas da localidade. A adaptacdo a

localidade ndo diminui o conteddo e o processo de conhecimento, pelo contrério,
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fortalece os lacos entre a escola, professores e alunos. O pior é justamente levar a
postura académica, sua linguagem repleta de verborragias esdrixulas e muitas
vezes a completa falta de conhecimento do professor que se vela de sabio para
esconder sua incapacidade de se comunicar com seus alunos, sendo assim, facil
sera culpar seus alunos como seres sem aptidées para o conhecimento. Novamente
chamo a atencdo para esse comportamento tdo usual em nossos colegas
professores, “a ciéncia € uma metamorfose do senso comum. Sem ele, ela ndo pode
existir., E estd € a razdo por que ndo existe nela nada de misterioso ou
extraordinario” (ibid., p. 14). A ciéncia é parte de nossa vida, uma especificagdo, um
olhar mais apurado, um recorte em relacdo a nossa realidade, jamais sera um saber
melhor do que dos que ndo a conhecem. A ingenuidade dos alunos em relacéo ao
conhecimento ainda escondido dentro dele, reforca certa opressdo que alguns
professores impdem aos seus alunos; exigindo deles o que eles pensam ser o
correto e o melhor modo de responder e se comportar. Sendo que o ser, esta aberto
ao mundo.

Um problema no qual devemos nos debrucar € pensar o porqué a ciéncia se
distanciou da vida, ou da escola. Como dizemos, a realidade da escola € multipla,
variada e diversa. Organizar toda essa gama de complexidade exige trabalho,
empenho e vontade de pér ordem. Precisamos de ordem, a ciéncia tem essa
proposta de encontrar ordem nos fendmenos da vida. E esse dever é levado ao
extremo. Mas a vida ndo é um laboratorio, ndo é facilmente controlada, e é

pretensdo da ciéncia achar esse “objeto” ordenador do mundo.

Mas, infelizmente ou felizmente o universo inteiro € um coquetel de ordem,
desordem e organizacdo; Estamos em um universo do qual ndo se pode
eliminar o acaso, o incerto, a desordem. N6s devemos viver e lidar com a
desordem (MORIN, 2005, p. 88).

A realidade é plena de ambiguidades, e a escola nao foge essa regra. Querer

enquadrar tudo da mesma forma € perder a atencao dos alunos. Segundo Morin

A ordem é tudo que é repetido, constante, invariavel, tudo o que pode ser
posto sob a égide de uma relagdo altamente provavel, enquadrado sob a
dependéncia de uma lei [...] e a desordem € tudo o que é€ irregularidade,
desvios com relacdo a uma estrutura dada, acaso, imprevisibilidade. Num
universo de pura ordem, ndo haveria inovacdo, criacdo. Evolucdo. Nao
haveria existéncia humana (ibid., p. 89).
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As palavras de Morin despertam a reflexdo que a ciéncia como € ensinada e
seu afastamento da realidade esta relacionada com essa pretensdo de encontrar
uma ordem permanente para a vida. As explicacbes e principalmente a falta de
motivagdo dos alunos a fundamentarem seus problemas, s&o baseadas nessa
pretensa postura de ordenamento e por que ndo de controle. Mas a realidade € uma
juncéo de ordem e desordem. Uma sala de aula perpassa, por essas nuances entre
ordem e a desordem. Nao € possivel estarmos presos a essa falacia de ordem.
Vivemos no meio do caos e da tranquilidade. A escola precisa de ordem em seus
setores administrativos, na relacdo com o0s pais, organizacdo de horarios e na
relacdo com alunos e professores. A ordem deve esta relacionada a esses aspectos.
Mas uma aula pode e deve fugir dessa busca incessante por ordem, fugir da
previsibilidade. Mas esse comportamento e a abertura da “desordem” como método
de ensino, em relacdo a um ensino permeado pelas bases cientificas, €
anticientifico. Imagine uma aula de mateméatica sem ordem, seria 0 caos?

O aluno pergunta ao professor de matematica: Professor quero ser artista.
Poderei usar a matematica na profissdo que escolho para meu futuro?

O professor olha o aluno e segue seu conteudo como se ndo houvesse voz

alguma®.

A escola como organizacdo necessita de ordem, mas 0 que propomos e
observamos como afastamento entre alunos e as ciéncias, além da super
valorizagdo do conhecimento cientifico como mais eficaz, esté relacionado também,
a essa completa necessidade de ordem na aprendizagem e na repeticdo milimétrica
sem espacgo ao improviso e a criatividade. Algo cerceado nas ciéncias.

A diferenciacdo de saberes em melhores e piores € completa falta de
entendimento de que a ciéncia se baseia a0 mesmo tempo no consenso e no
conflito (ibid., p. 106). Delimitar demais o terreno a ser pisado, limita demais a
aprendizagem, é importante ter base, fundamentar a estrutura, mas sem jamais
excluir a possibilidade de experimentacfes e improvisos, repetimos mais uma vez.
Alids, a improvisacdo sO deve existir se tivermos bem fundamentado o contetddo que
queremos compartilhar. Nao queremos abdicar de um plano de estudos, mas

reforcar outras formas de abordagens de ensino.

* Nota do autor
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Somos impelidos a buscar certezas, respostas certas, prever o imprevisivel,
tais buscas sdo fundamentadas pela postura cientifica presente no ensino médio,
gue mencionamos, e tal postura, tende a querer por ordem em tudo, desacreditar
nos mistérios que a vida ainda e nem a ciéncia nos desvendou. A ciéncia se inicia
com problemas, problemas que estdo em nosso cotidiano, nenhuma reflexao
cientifica surge da ndo observacao da realidade. O que percebemos é que 0 ensino
na escola inviabiliza os problemas. Ndo se importa mais em problematizar e auxiliar
os alunos a descobrirem por si mesmos respostas. Um exemplo: Uma aula sem a
contextualizacdo e sem o problema a ser pensado ou ao menos sem que o aluno
possa problematizar, se torna obsoleta para o aluno, extremamente abstrata.
Algumas aulas que s&o contextualizadas e seus os problema lancados aos alunos,
despertam duas reacdes: a) O aluno ndo sabe como agir, ndo tém voz, ndo sabe se
guiar sem que o professor lhe dé a “mé&o”, ele se adaptou a ser explicado o tempo
todo; b) O aluno entende o conteudo, faz ligacbes com a sua realidade, se torna
familiar do problema e consegue, sem que perceba, solucionar e compreender o que
foi proposto pelo professor, professor que nao retém conhecimento, mas aquele que
sabe compartilhar e impulsionar seu aluno a querer compreender também; O
professor passa a ser meio para que o aluno atinja por si 0 conhecimento que
através dele mesmo, foi adquirido.

Essas duas reagdes sdo comuns, a reacado “a” é consequéncia dessa
abordagem cientificista que esta situada nas escolas. Os alunos ainda necessitam
de um explicador. E tal abordagem é téo forte, que existe um estranhamento do
aluno quando saimos do lugar comum e propomos algo novo. O aluno é formado
para ser o tempo todo guiado pelo professor explicador, ele ndo adquire autonomia
em suas questdes, pois tais questdes ndo sao formatadas cientificamente, sdo livres
da ordem, da simetria, sdo “tortas”, e criativas, a ciéncia ndo é. A explicacdo precisa
existir, 0 aluno anseia pela explicagdo do professor explicador e quer repeti-la, pois
julga que tal repeticéo é a verdade, € a resposta certa, € 0 objetivo a ser perseguido,
€ a ideia do universal, € o grau mais alto como discente. “A légica da explicagao
comporta, assim, o principio de uma regressao ao infinito: a reduplicagédo das razdes
ndo tem jamais razdo de se deter” (RANCIERE, 2011, p. 21). Assim o aluno
“funciona”, esta condicionado a essa forma de agir.

Como professor, vejo diariamente a dicotomia entre as ciéncias tidas como

melhores e as de outro nivel, ditas como saberes menores, essa atitude é
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exemplificada pelo tempo em que determinadas disciplinas tém por semana
comparada com outras. Pensamos que tal hierarquia deve-se a nocdo de que no
decorrer da histéria o cientificismo se instaurou e fincou seus fundamentos como,
ndo os melhores, mas como o que explica melhor os fendbmenos da natureza. Serd?
Podemos pensar o seguinte: Minha exposi¢cdo do que penso ser uma construcao da
ciéncia. A ciéncia nasce com a construcdo a partir do real, de problemas, que
tentamos desvendar, buscando suas causas, imaginando “modelos” que nos sirvam
de copias do real, hipéteses e, através da comparacdo com o modelo buscamos
verificar se o modelo é reproduzido de forma precisa e idéntica ao modelo exposto.
Mas tal modelo, ndo é visivel, ndo é visto, logo os modelos sdo imaginacdes que a
ciéncia cria. O modelo passa a ser o professor, modelo invisivel ao aluno, pois o
professor se fecha em mundo que ha muito se distancia da escola e do aluno. O real
€ suprimido pelo academicismo do professor que quer reproduzir o que ele entende
como o real. O cientista esta atras do que ndo pode ser visto (ALVES, 1981, p. 43).

O que desejamos e tentamos criticar e esperamos que de forma clara, &
tentar demonstrar que sem contextualizacdo o ensino se perde. A sala de aula ndo &
um laboratério onde existe o controle pleno, a sala de aula € um emaranhado de
possibilidades, um no6 a ser desenlacado. “Sem os tipos familiares de experiéncia a
ciéncia ndo é possivel. Eles constituem o legado do passado. Nao se pode caminhar
para o futuro sem eles” (ibid., p. 43).

A nao familiarizagéo, a exclusdo do contexto para que o aluno possa entender
e aprender, ndo memorizar por memorizar, mas que o aprendido tenha valor em sua
vida como ser humano, a localidade em que o aluno esta situado, precisa estar
inserida no contexto das aulas. Pretensiosamente digo que se nado existir tal
empenho, continuaremos a girar sem sair do lugar. Evasdo escolar e desinteresse
sao facilmente encontrados nas escolas que leciono, tanto por parte de alunos,
docentes e funcionarios de outros setores escolares.

A postura da ciéncia como € ensinada em sala, resulta da postura de como a
ciéncia € pensada. Como algo que esta fechada e definida, nas palavras de Thomas
Khun, como se a ciéncia soubesse o que € o mundo (KHUN, 2012, p. 64). Essa
pretensédo, essa assertividade de conhecimento do funcionamento do mundo e de
gue € a Unica capaz de explicar ou explicitar seus fenbmenos, estes séo
transmitidos até a sala de aula aos alunos, que necessariamente devem entendé-los

e aceita-los, ja que ha uma legitimacéao de que o conhecimento cientifico € melhor. A
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ideologia que impera no conhecimento cientifico € reproduzida aos alunos e esses
absorvem, quando querem e reproduzem adiante. E tal atitude por parte da ciéncia
tdo forte, como explica Khun que a ciéncia suprime novidades fundamentais, porque
estas subvertem suas necessidades basicas (ibid., p. 65).

N&o é dado aos alunos a oportunidade de imaginar por eles préprios 0s
problemas e modelos de sua realidade. Existem modelos ja prontos e aptos
(segundo a crenga dos professores) aos alunos aprenderem. “Os modelos sdo a
parte conhecida da relacao analégica. N6és os conhecemos ndo porque sejam cépias
de coisas vistas, mas porque sao entidades construidas intelectualmente por nés
mesmos. Na verdade, s6 conhecemos aquilo que construimos mentalmente”
(ALVES, 1981, p. 47). Usando o exemplo béasico da aprendizagem cientifica, que
suscita a ideia de que é pertinente construirmos por n6s mesmos nossos modelos,
gue sao intelectualmente dispostos em nds, a acao educadora da ciéncia exclui essa
possibilidade, apenas permitindo aos alunos a reproducdo. Como alguém que
reproduz algo aprendido em sala, sem ter a no¢ao de que o que ele reproduz esta
certo ou errado, pode pensar por si mesmo? O que temos é a ordem legitimadora do
professor como aquele que tem o conhecimento pleno do que é ensinado. O aluno
ainda ndo se deu conta de que ele pode e deve pensar por si também,
compartilhando e problematizando, sendo auxiliado pelo professor, que nessas
guestbes sera aquele que apara as arestas ou excessos.

Estamos tentando demonstrar que existe a separacdo entre saberes,
(separacéo, reforco sempre, imposta socialmente, h4 muitos anos, separacdo que
cria limbos, disjunta e chafurda o processo de aprendizagem, por isso enfatizo a
ideia de “existe”), principalmente entre tecnologia, ciéncia e educacédo, presenciadas
por mim diariamente. Isso ganha mais forca e valor de precariedade no ensino
publico, pois deste ensino, que é sempre secundario, comparando com outras areas
do campo social humano, saird uma futura geracdo que tera que lidar com inUmeros
enfrentamentos em suas realidades. Penso que tal separagcédo prejudica boa parte
dos alunos, a minha tentativa com essa critica é dar voz a eles, aos alunos, que sem
terem a nocdo sao em parte prejudicados por tal separacdo. Os alunos nao sao
levados em consideracdo, pois existe uma objetividade inflexivel do professor que
exclui qualquer tomada de subjetividade por parte do aluno, pois a subjetividade do

aluno em questdes cientificas esta fora do carater “objetivo” das praticas de
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aprender ciéncias. Logo, € imposto, sem explicacdo alguma a noc¢éo de objetivacdo
e universalizacao do saber, ignorando o saber local e experimentado pelo aluno.

A separacdo tem proposito ideolégico e politico, ndo quero eximir essa
discussédo, que julgo importante, pois existem interesses em que a situacao
permaneca como esta. Existe a separacdo que inviabiliza a comunicacéo e troca, e
esses recursos sao atuais até hoje, ainda nos utilizamos deles, como tento

demonstrar nas palavras de Bruno Latour.

De um lado, a for¢a social, o poder; do outro, a for¢a natural, 0 mecanismo.
De um lado, o sujeito de direito; do outro, o objeto da ciéncia. Os porta-
vozes politicos irdo representar a multiddo implicante e calculadora dos
cidadaos; os porta-vozes cientificos irdo de agora em diante representar a
multiddo muda e material dos objetos (LATOUR, 2013, p. 35).

As palavras e Bruno Latour s&o importantes, pois refletem o comportamento
incisivo que é estabelecido em funcdo da separacdo dos saberes, sem o
compartilhamento, sem a troca. Levando isso a sala de aula, fica evidente a
desorientacdo do aluno. A ciéncia € ensinada sem o dinamismo que a realidade
deles exige. Ora, a sala ndo pode ser comparada a um laboratério, por favor, ao
entrarmos em sala, precisamos falar e ouvir nossos alunos e devemos ampliar o
olhar restrito que carregamos e que foram adquiridos em nossa formacéao.

Imagine, minha realidade é diferente de meus alunos, sou de outra geracéo,
de idade diferente, minha familia & de outra época, mas eu e o aluno temos algo em
comum que é o lugar em que compartilhamos nossos corpos, corpos e mentes que
falam e pensam aquela realidade, e isso ndo pode ser ignorado. “O mundo da
experiéncia imediata — 0 mundo no qual nos encontramos vivendo — precisa ser
compreendido, transformado, até subvertido para se tornar o que ele realmente é&”
(MARCUSE, 2015, p. 137). Essa é a ideia, a experiéncia em que me deparo todos
os dias deve ser a base para a modificacdo, na esperanca que essa tentativa de
modificar o que até entdo esta estabelecido, possa ser reconstruido de maneira real,
integra e integral. A fragmentacao favorece aos que tém de sobra e elimina qualquer
possibilidade aos que precisariam ser incluidos.

Alguns contetudos aplicados em sala sdo muito abstratos e os alunos tém
enfaticamente dificuldade de tracar uma relacdo entre sua vida e o conteudo
ensinado. Penso que se a fisica e a matematica pudessem preencher o meio entre a

vida empirica do aluno e a abstracdo dos contetdos dados, a relacdo dos alunos
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com tais conceitos seriam melhores apreendidos e compreendidos, o que noto € que
existe um desinteresse por parte dos professores das disciplinas citadas em
“facilitar” o caminho ao entendimento dos conteudos programados. Se listarmos o
conteddo da matematica e da fisica e das outras ciéncias naturais ensinadas, ndo
teremos atualizagbes no seu conteudo, mesmo levando-se em conta a realidade
local da escola.

Existe uma tradicdo, que o professor formado pelas academias relacionadas
as suas préticas de ensino, segue, usando o conceito de khun, paradigmas, que sédo
delimitados, comprometidos, seguindo tais regras e padrdes para a pratica e as
teorias cientificas a ser praticada e ensinada, € uma processo de reproducdo
milimétrica de como ensinar e do que deve ser ciéncia (KHUN, 2012, p . 72).
Imagine que o aluno tem apenas uma Unica maneira de entender e desenvolver tal
conhecimento, esse conhecimento esta apartado de sua vida, logo o aluno sente o
distanciamento e desinteresse de aprender o que esta explicitado no quadro branco

ou nas explicacdes do professor. Temos o fechamento do saber.

Por que a apatia meus caros alunos? Pergunta o professor ao entrar em sala e se
deparar com os seus alunos com cabecgas baixas e olhar desinteressado para a
préxima aulal®

O que chamamos de fechamento ou delimitagédo do saber € justamente a ndo
intencdo de aproximagdo entre 0 que temos na escola como ensino e seus
conteudos e a vida além da escola. Penso que muitos dos problemas formulados em
sala de aula ndo respondem aos problemas dos alunos em suas mais significativas
objetividades.

Logo, cabe a nds professores, refletirmos qual o nosso papel. “A quantificagéo
da natureza, que levou a sua explicacdo em termos de estruturas matemaéticas,
separou a realidade de todos os fins inerentes e, consequentemente, separou o
verdadeiro do bom, a ciéncia da ética” (MARCUSE, 2015, p. 55). As palavras de
Marcuse séo refletidas em sala de aula pela a abordagem usual de professores que
nao estdo interessados em proporcionar conhecimento real a seus alunos, mas
enfatizar, uma finalidade apenas utili ao saber adquirido por alguns deles.

Realmente, a perspectiva de alguns alunos, dado ao que aprenderam na escola,

> Nota do autor.
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podem ser positivas e atraentes, mas no geral muitos nem conseguem vislumbrar
perspectivas adiante.

Questiono aqui uma abordagem distanciada que nao consegue relacionar
vida com a ciéncia, ensino com praticidade, isto é: Como o que aprendo na escola
sera usado por mim e compartilhado na vida que quero descobrir e desvelar no

futuro? A indagacdao é do aluno, ndo minha.

Nao importa o quanto a ciéncia é capaz de definir a objetividade da
natureza e as inter-relacdes entre suas partes, ela ndo pode concebé-las
cientificamente em termos de “causas finais”. E ndo importa o quéao
constitutivo possa ser o papel do sujeito como ponto de observacéo, medida
e calculo, esse sujeito ndo pode realizar seu papel cientifico como agente
ético, ou estético, ou politico (ibid., p. 55).

A maneira como as ciéncias sao ensinadas em sala, nao viabiliza o aluno em
sua integridade, mas o aparta das questdes centrais da sua realidade, questdes

mais vitais para a construcéo de seu futuro como cidad&o.

A tensdo entre Razdo, por um lado, e as necessidades e desejos da
populacdo subjacente (que tem sido o objeto, mas raramente o sujeito da
raz&o), por outro, existe desde o inicio do pensamento cientifico e filosofico.
“A natureza das coisas”, incluindo a da sociedade, foi assim definida para
justificar a repressdo e mesmo a supressdo como perfeitamente racionais.
O conhecimento verdadeiro e a razdo exigem dominar os sentidos, quica
liberta-se deles (ibid., p. 55).

Essa postura, de separacdo, como suscitado por Marcuse, € algo permanente
no ensino. A forma como as ciéncias sédo ensinadas ja leva em consideracdo a
separacdo do mundo real. Ndo existe a colaboracdo entre esses universos, que
devem ser relacionados, mas ignorados completamente. O ensino de tais ciéncias
devem ir de encontro aos alunos e se relacionar com suas realidades, ndo impor
padrbes de valores e até de comportamentos, que sdo dos professores, para 0s
alunos, necessario € uma contribuicdo, uma troca de experiéncias. Ndo devemos
desvincular os valores e ponto de vista dos alunos. Pois, essa atitude implica
menosprezar a bagagem que cada aluno traz de sua vida. O que predomina € uma
supervalorizacao da racionalidade, sem ao menos explicitar aos alunos o que € ser
racional e muito menos, nao se levar em conta, outras dimensdes do aluno enquanto
ser humano. A dicotomia presente é incapaz de criar dialogos entre a teoria
explicada em sala e a realidade, do qual a teoria deveria ser 0 meio para o objetivo
pratico. Quando dizemos que existe a dicotomia entre saberes melhores e piores,

dicotomia construida socialmente, entre as disciplinas e aqui especificamente as
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ciéncias e técnicas, tentamos suscitar que no didlogo de aproximagédo deve existir,
também, antagonismo, e que as divergéncias sao produtivas. O que existe é a total
falta de proximidade, logo, ndo pode haver qualquer antagonismo quando nao se ha
mais proximidade. Ficamos no mesmo, e as especificacdes, as incompreensdes, a
falta de relagdo com a vida dos alunos ganham forca e sao continuadas. O sujeito
aqui (aluno) envolvido é constituinte - ou seja - um sujeito possivel para qual algum
dado deve existir, ou pode ser concebido como fato ou relacao (ibid., p. 58). Na frase
de Marcuse, encontramos o que falta no ensino das ciéncias e na sua separacao da
vida enquanto ensino, os alunos ndo sdo mais envolvidos dentro da préatica de
ensinar e correlacionar os saberes adquiridos com o mundo. A abstracdo pela

abstracdao.

Os problemas da ciéncia sao problemas reais, problemas que estdo em nossa
realidade, mas alguns professores ensinam como se a ciéncia fosse algo
incrivelmente além da esfera humana, e este pensamento inclui seu ensino e os
poucos que conseguem adquirir a especial habilidade de compreendé-la. Existem os
gostos pessoais, isso € Obvio, mas aqui queremos entender e criticar determinadas
praticas que se distanciaram da sala de aula em relagdo ao seu ensino. O que tento
expressar é que uma sala de aula ndo deve se pautar somente pelas abstracfes, é
claro que o aluno deve saber abstrair, mas que devemos como professores permitir
gue as abstracOes da ciéncia sejam guiadas pela realidade dos alunos, afinal é a
eles que desejamos transmitir conhecimentos. Como devemos transmitir conteudos
muitas das vezes complexos e que estdo distante da realidade do aluno, é a questao
gue sempre me pergunto, mas tal pergunta € pedante, pois jamais, eu, como
professor pensei e pude perceber que essas conexdes existem, os alunos estao no
mundo, vivem a realidade e sdo capazes de problematizar conteddos complexos,
nés, arrogantes que somos, menosprezamos oS alunos levando em conta a
realidade diferente deles em relacdo a nossa, pois é nessa diferenca que nasce a
fonte primordial do ensino, que é levar o que sabemos a realidade dos alunos, uma

troca, compartilhar, ensinar € trocar.

O problema é simplesmente fincarmos e delimitarmos uma linha reta ao
aluno, do qual ele deve cumprir tal jornada sem questionamentos, sem “os porqués”,
sem o receio de dizer “ndo sei”, isso é o pior. Refor¢co que a ciéncia ensinada em

aula é pior, porque existe uma relacéo legitimadora de opressao e forga, esta em
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principio pelo fato do conhecimento cientifico ser determinado como conhecimento
melhor em relacdo aos outros. A realidade é variada e repleta de diversidade,
guando delimitamos tudo ao conteudo pragmatico sem levarmos em conta a
realidade dos alunos, perdemos muito tempo, pois 0os alunos se desligam rapido e
jamais saberemos se eles gostam ou se interessam por determinado contetdo de
ensino que estamos apresentando. O aluno nunca ou quase nunca é colocado como

finalidade do que sera ensinado.

A Predominancia do ensino matematico, ou da “matematizacdo” do ensino,
precariza a diferenca e a diversidade. Nas palavras de Rubens Alves:

A matematica demonstra relacdes. Ela enuncia que as relagbes se dao de

determinada forma, fazendo siléncio completo sobre se isto € bom ou mau,

feio ou bonito. Com a matematica a ciéncia abandona os valores. Por ser

uma linguagem sem sujeito, impfe-se como a linguagem para todos e

guaisquer sujeitos, ndo importa o que pensem ou sintam (ALVES, 1981, p.
80).

A relacdo entre matematica e alunos ainda nédo leva em conta a diferenca em
sala, ndo consegue compreender que alguns alunos ndo se interessardo por
matematica, mas ja parte do pressuposto que todos os alunos devem gostar e
serem bons em matemética, mesmo que sejam péssimos na escrita, algo usual na
escola, mesmo que tenham dificuldades nas compreensdes da fala ou da escrita.
Penso que faltam mais olhos, mais tato, mais participacdo em sala de aula. Na real
as aulas se tornaram chatas, monotonas, e alguns professores adorariam ensinar na
universidade, pois |4, falam para quem finge ouvir e gostar; penso que os alunos do
ensino médio sdo mais honestos em suas falas. O ensino ministrado nas escolas
nao possibilita autonomia e senso critico ao aluno, produz dependéncia de
explicacbes e delimitacdes do que os alunos podem saber. Existe de fato em nés
professores uma tendéncia ruim de poder sobre alunos, como se fossemos
detentores de conhecimento e a poucos sao permitidos alcancar e desfrutar de
nosso conhecimento. A escola e as ciéncias sdo, em muitos casos, formadores de
ideologia e de desigualdade. Porque na ciéncia ensinada nas salas, o aluno nao
desenvolve problemas, ndo é estimulado a decifrar a vida, mas sim, seguir padroes,
imitar, e € desigual, porque impossibilita os que ndo sédo aptos, segundos critérios
dos conhecedores e professores da area, a terem o conhecimento “melhor”. Os

alunos nao aptos sao ignorados e tratados como “menores” em termos de
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conhecimento. O gque se nota é que existe uma espécie de aristocracia das ciéncias,
a elite do conhecimento cientifico, e tal titulo, obviamente ndo € para todos. A
ideologia assim € propagada como se conhecer matematica e fisica fossem saberes
superiores a todos o0s outros, assim delimita-se o que se deve conhecer e como
conhecer. Os professores das areas reproduzem o que foram estimulados e
educados na graduacdo a seus alunos, pois estdo imersos em tal ideologia, assim

sendo, ignoram seus alunos.

A integracdo dos saberes, sem a falsa ideia de melhor ou pior dificulta a
nocdo da dimensdo do conhecimento ao aluno, pois este, crer que existe
conhecimento melhor do que o que ele acha saber ou a disciplina que ele tem
afinidade, além de simplesmente fragmentar e distanciar o conhecimento da
realidade dos alunos. Karl Mannheim escreve uma passagem brilhante que nos
auxilia a melhor compreensao:

Se abandonamos a primitiva concepcéo rigida de assuntos escolares e
procuramos relacionar os conhecimentos adquiridos num curso com o de
outros cursos, é porque hoje em dia sabemos que s6 sera eficaz um ataque
coordenado dirigido contra a mente do individuo. A eficacia de nosso ensino
depende de como relacionamos as experiéncias novas com a bagagem de
que o individuo ja dispbe. Em Ultima analise, o ensino ideal de um ser
humano devera levar em conta toda a histéria vital do individuo e muitos
dos fatores sociais que atuam sobre ele além da escola. Assim, a educacao
torna-se integral sob dois aspectos: a) por integrar suas atividades com as

de outras instituicdes sociais; b) com referéncia a totalidade da pessoa
humana (MANNHEIM, 1961, p. 64).

Na observacao de Mannheim esta explicita a ideia de integracdo da dimenséao
do aluno ao conhecimento ensinado em sala, para que possa existir um
fortalecimento dos lagos entre a escola e o aluno somado a vontade de conhecer

gue ele possa ter.

Os indices de alunos reprovados em matematica, fisica e quimica séo
assustadores. Comprovo essas estatisticas ano apds ano, e 0 que mais me
incomoda séao que os professores julgam que o problema sdo os alunos. Se eximem
de qualquer reflexdo sobre o fato de que possivelmente o recorte que eles fazem
sobre a realidade idealizada pelos mesmos, talvez, ndo se encaixem na realidade
vivenciada na escola e no bairro onde os alunos séo oriundos. Esse tipo de reflexdo
nao existe. A objetividade inserida nas abordagens e na aprendizagem dos
contetdos dificulta aproximar aluno e a disciplina. “A culpa € do aluno, ele e
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somente ele ndo aprendeu porque néo quis”. Escuto essa frase em todo conselho de

classe. A fuga mental, as vezes é fundamental para sobreviver nesses dias.

O que questiono € que o0 ensino das ciéncias nas escolas ha muito tempo
ignoram a realidade da escola e dos alunos, se importando puramente com o0s
conteudos e formulas e calculos; falta a necessidade de educar os alunos para
viverem em uma sociedade viva e ndao de forma abstrata (ibid., p. 67). Segue
Mannheim:

Penso naquelas modificacbes que marcam época provocadas pela
civilizacdo industrial, como a desorganizac&o parcial, e por vezes total, de
nossos costumes, habitos e valoriza¢des tradicionais. Tenho em mente os
processos sociais que muito amidde desintegram a familia ou a
comunidade. Levo em conta a mudanca na natureza do trabalho e do 6cio,
e de sua repercussdo sobra a formacdo da personalidade ou de seus
efeitos desagregadores. Lembro as tendéncias da sociedade atual que
levaram a uma deterioragdo da nossa vida cultural, a auséncia de contato
entre o pensador, o artista e a comunidade, o rebaixamento dos padrdes
pelos quais julgamos os assuntos publicos, as causas do poder da
propaganda, os efeitos da comercializa¢io a da organizacdo excessiva. E
ainda mais absurdo que o professor ndo se dé conta das investigacbes
sociolégicas atinentes ao lugar da mocidade na sociedade moderna e das
observagbes que revelam como a efervescéncia biolégica e a
intranquilidade social cooperam para criar uma geracao que, se deixada a si
mesma, seré incapaz de suportar a tensdo de uma era vindoura (ibid., p.
67).

Tudo isso vem ressaltar nossa faléncia em relacdo ao ensino, quando nos
distanciamos da realidade vivenciada pelos alunos e delimitamos o ensino ao
conteudo cada vez mais enfadonho, frio e sem nenhuma possibilidade de criar,
pensar, pois realmente ndo se proporciona ao aluno pensar, mas, impomos a eles a
forca de nossa legitimacdo como doutos no conhecimento que eles ndo os tém e

precisam ter, seguindo nossos métodos.

Qual a finalidade de ensinar ciéncia no ensino médio? Qual o objetivo imposto
em colocar cinco tempos semanais por turmas, de mateméatica? Sendo que o0s
alunos em sua maioria ndo tém compreensao alguma da propria matematica nem de
seus fins. Penso que essa questdo nao interessa ser pensada por parte dos
professores. Dai 0 que sobra é simplesmente uma avalanche de reprovacgdes, temor
pela matematica, fisica e quimica, além da perpetuacéo de opressao em relacdo aos

gue nao tém bom desenvolvimento nessas disciplinas em contrapartida dos que tem.
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O que é observavel nas atitudes de colegas professores e nas reacdes de
alunos tidos como bons em matematica, fisica ou quimica, é que sao bons
“‘desveladores de enigmas”, mas ndo compreendem como decifraram tais enigmas,
sdo meros operadores, sabem onde apertar o botdo. Claro, que existem excecoes,
mas sao minorias, até porque seus professores também sdo exatamente bons
decifradores de enigmas e querem a repeticdo exata do que é explicitado pelas suas
palavras. Esses bons alunos, ndo sabem construir um argumento, muitos néo
entendem um texto, ndo sabem abstrair sendo que a matematica opera por
abstracdo. Os alunos tidos como “ruins” nessas mateérias simplesmente n&do sabem

como apertar o boto.

Marcuse diz que a racionalidade pura da ciéncia € desprovida de valor e ndo
estipula quaisquer fins praticos, ela é “neutra” a quaisquer valores alheios que
podem ser impostos a ela (MARCUSE, 2015, p. 63). E continua ele:

A racionalidade cientifica requer uma organizagdo social especifica
precisamente porque ela projeta a mera forma [...] que pode se voltar a
praticamente todos os fins. Formalizacdo e funcionalizacdo séo, antes de
qualquer aplicagao, a “forma pura” de uma pratica social concreta. Enquanto
a ciéncia libertou a natureza de seus fins inerentes e despojou a matéria de
todas as qualidades que n&do sao as quantificaveis, a sociedade libertou os
homens da hierarquia “natural” da dependéncia pessoal e os relacionou uns
aos outros de acordo com qualidades quantificaveis - a saber, as unidades
do poder do trabalho abstrato, calculaveis em unidades de tempo (ibid., p.
63).

A critica de Marcuse a sociedade industrial e a racionalidade cientifica ressoa
até hoje nas praticas de ensino em sala de aula, ja que as ciéncias ensinadas séo
basicamente formadas por este pensamento de formalizacdo e funcionalizacgéo.
Toda possibilidade critica, que € ligada a acdo de qualidade das ciéncias é ignorada,
gualidade que deve estar relacionada em como a ciéncia aprendida em sala pode se
relacionar com sua vida além da escola, pensando e compreendendo seu mundo,
estabelecendo elos entre o aprendido e o praticado em sua vida cotidiana, mas esta
postura de ensino ndo € colocada em acdo, temos cada vez mais a mera
guantificacdo, esvaziando por completo o didlogo entre os seus, apenas formando
sujeitos aprisionados por finalidades formais e funcionais sem qualquer perspectiva
a pensar sua existéncia ou mesmo reformular sua condi¢cdo de vida, em sua maioria,

precarias. Reforco que o ensino das ciéncias é meramente instrumental, e

justamente essa proposta ja ndo funciona, pois € obsoleta e cria, como disse
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anteriormente, desigualdades, desinteresses, evasado escolar e impossibilita uma

educacao integradora entre vida cotidiana, pratica e conhecimento.

Penso que o ensino das ciéncias nao pode ser desvinculado dos valores dos
alunos, penso que o ideal seria utilizar tais valores nas abordagens, tornando as
aulas mais vivas e palpaveis a eles, alunos. “Ha muito a ciéncia tem caracterizada
com a ‘liberdade de valores” (ROSENBERG, 2013, p. 232). Essa exclusdo de
“valores” € muitas vezes fonte da objetividade que a ciéncia e as aulas ensinadas

propdem.

2. Nao a objetividade: A construcdo social através da visdo feminista da ciéncia

Muitas vezes, nOs professores, ignoramos a demanda dos alunos. Seus
anseios, gostos e valores, pensamos que 0 que temos a dizer sempre sera
relevante. Somos falsos, em certo ponto, pois ignoramos que dentre nés existe
varios anseios e gostos também. Tentamos o tempo todo demonstrar que € vital
uma neutralidade, mas deixamos transparecer nossos valores, sejam para o bem ou

mal.

O ensino das ciéncias em sala exige do aluno algo complicado de entender e
gue possibilita desinteresses fortes em relacdo a todo estudo. A exigéncia da
objetividade, uma maneira certa de fazer e enxergar a vida. Exige-se neutralidade e
objetividade, mas ignora-se que por tras de toda abordagem ensinada em sala tém
algum tipo de valor. O que n&o se pode é incluir o valor do aluno. As abordagens
das filbsofas feministas das ciéncias sdo valiosas pois demonstram pontos e
reflexdes ignorados por todos nés. E creio que tais reflexfes sao Uteis nas criticas e
propostas feitas sobre o ensino das ciéncias na escola e sua total disjuncdo com a
realidade social e local dos alunos.

A ciéncia é aparentemente comprometida ndo com o fato de ndo permitir
gue os gostos, as preferéncias, os desejos, as esperancas, as afinidades,
as aversdes, os medos, os preconceitos, as animosidades e os 6dios —
valores dos cientistas — controlem o que é aceito como conhecimento
objetivo. Efetuar esse controle pode, completa e efetivamente, exigir que
possamos distinguir juizos factuais de juizos de valor [...] a ndo circularidade
no tragar a distincdo fato/valor. Alguns filésofos, tantos os feministas como

os ndo feministas, acreditam ser impossivel. Outros, como veremos,
afirmam que, em qualquer caso, fazer juizos de valor na ciéncia € inevitavel,
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tanto que a tentativa de livra a ciéncia de tais afirmacdes € um erro (ibid.,
pp. 231 - 232).

A maneira ensinada e que tentamos extrair dos alunos é sempre baseada nos
valores que nés temos e aprendemos, jamais contextualizando o universo dos
alunos e seus valores. O que € evidente € que as praticas das ciéncias estédo
repletas de valores que os professores de tais disciplinas trazem, e exigem dos
alunos certa objetividade que os mesmos ndo tém. Os alunos, neste ambiente,

acabam tendo uma visao equivocada das ciéncias.

Todo o esforco é de travar dialogos, buscando a maxima comunicacao entre
saberes e evitando cada vez mais limbos existentes entre a escola e a vida, entre
conhecimentos. Buscar a aproximacao dos alunos e entender suas preocupacoes e
interesses. Penso que o maior interesse deve ser do aluno e ndo o do professor.
Mas geralmente é o oposto. O ensino das ciéncias ainda é frio e distante, ndo se
compreendeu que é possivel ensinar e conhecer como construgdo social, ao invés
de reproduzir valores particulares e obsoletos provocando mais e mais
desigualdades.

Eles contam fabulas sobre a objetividade e o método cientifico para
estudantes nos primeiros anos de iniciagdo, mas nenhum praticante das

altas artes cientificas jamais seria apanhado pondo em pratica as versdes
dos manuais (HARAWAY, 1995, p. 9).

Desvincular o que € aprendido na escola com a vida € o que se faz mais.
Nenhum professor explica o “porqué”, mas, se prende efetivamente no “fazer” e
repetir. Depois cobramos dos alunos aquilo que os mesmos ndo podem nos dar,

pois, jamais foram incentivados a produzir, que € pensar por Si mesmos.

Na abordagem das feministas, as praticas da ciéncia estdo repletas de
valores, distorcidos, pois muitos deles sdo fontes de grupos e comunidades que
perpetuam por anos seus valores e interesses, que segundo as filosofas feministas
da ciéncia, tais interesses e valores ndo podem ser tidos como universais ou
objetivos, porque ndo condiz com a demanda de boa parte da humanidade, no caso

da abordagem delas, as mulheres. No meu caso, os alunos.
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Se a finalidade da escola é motivar, incentiva, proporcionar “ferramentas” e
métodos para que eles possam progredir e desenvolverem suas aptidoes,
intelectuais, sociais e artisticas, por que entdo o que mais percebo sédo os valores
dos professores e diretores e coordenadores sendo protagonistas da escola?

Os adeptos da construgdo social deixam claro que as ideologias oficiais
sobre a objetividade e o método cientifico sdo péssimos guias,
particularmente no que diz respeito a como o conhecimento cientifico é
realmente fabricado. Quanto ao resto de nés, ha uma relagdo muito frouxa

entre 0 que os cientistas acreditam ou dizem acreditar e o que eles
realmente fazem (ibid., p. 10).

O que existe é uma diferenca enorme entre o que se diz e 0 que se pratica.
Na real, penso que muitos dos professores ndo se déo conta do que pensam e do
gue querem de seus alunos, tudo se tornou automatico e com pouco interesse de
modificar. Repetimos uma objetividade, desejamos a tal objetividade sem
entendermos sua real conexdo com a prética cientifica e prestamos um péssimo
servico ao ensino, pois criamos mais desinteresses e ajudamos a precarizar 0

ensino publico.

O conhecimento do mundo passa pela ciéncia, isso € claro, mas como
professores, devemos enfatizar o mundo dos alunos, o0 que eles trazem até nads,
compartilhar em oposicao a introduzir nossa visdo da ciéncia e do mundo através

dela. Isso é o que julgo equivocado

O gue tento expressar é que dado a ideia de valor e desvalor adotado nas
ciéncias e a tentativa de contextualizar a realidade com os métodos e conteddos
propostos em sala e na escola, se tornam desinteressantes para alguns professores,
pois na construcdo de suas vidas académicas, me parece que esses valores eram

insignificantes como préaticas de ensino e aprendizagem. Segundo Rosenberg:

Os cientistas buscam verdades significativas. Mas o que faz que uma
declaragcdo seja significativa e, por conseguinte, mereca a investigacao
cientifica, ou ainda insignificante e sem valor para a investigagdo? Filosofas
feministas da ciéncia argumentam que a histéria da ciéncia é repleta de
indagacdes sobre as declaracGes consideradas significativas por causa dos
valores, interesses e objetivos dos homens que dominaram a ciéncia; de
modo semelhante, muitas linhas de investigagdo ndo estdo em sua histéria
porque, nesses mesmos valores, as questdes por elas exploradas foram
insignificantes (ROSENBERG, 2013, p. 234).



75

Segundo as feministas, os valores tidos como “verdadeiros” e significativos
S&80 0S que em sua maioria corroboram as ideias dominadas pelos homens, que sé&o
os que “fazem” a ciéncia e tudo que é externo a essa delimitacdo deve ser
insignificante. Levando essa teoria para a abordagem do ensino e aprendizado das
ciéncias na escola publica, penso que é parecido, levando-se em consideracdo que
reproduzimos préticas e ensinos que ndo sdo atualizadas e qualquer tentativa de
“‘quebrar” essas praticas sdo consideradas infames e antieducacionais ou qualquer
nomeclatura de baixo nivel. Presenciei muitas tentativas de “flexibilizacado” das aulas
de matematica ou fisica como ultrajante ou um ato de descaracterizacdo de um
ensino “maior” o tornando comparativamente com as ciéncias humanas, isto €, um
ensino menor. A ideia de “flexibilizacdo” para alguns professores é extremamente

aterrorizante,

Segue Rosenberg:

O ponto crucial nesse argumento ndo € que a ciéncia deveria abandonar
seus juizos. Ela ndo pode fazé-lo. H4 muitas questbes de investigacdes
para escolher na busca cientifica das verdades. Haja vista os recursos
escassos, as necessidades humanas e a importancia que a admiracéo
agrega as questfes, ndo temos alternativa exceto ordenar as questfes
segundo a significancia que elas tém para nds. A filosofia feminista da
ciéncia apenas insiste que devemos ordenar a investigacdo baseados na
significAncia para todos nos (ibid., p. 234).

7

O que desejamos € um ensino das praticas das ciéncias que pensem nos
alunos, principalmente possibilitando a eles um entendimento da vida maior além
das insisténcias em reproducbes de férmulas e a “homogenizacdo” de
comportamentos e das respostas, que seja criativa e comunique-se com o0s valores
gque eles desejam e trazem para a sala de aula. Isso sim seria de grande valor social

e democratico.

Com as filosofas feministas aprendi que o “pluralismo” deve ser encorajado,
gue a ciéncia vista por elas esta mais preparada para tolerar explicacbes mdultiplas,
contraditérias, complementares e parciais sem a expectativa de uma ponderacao de

importancia a médio prazo, de localizagdo em uma hierarquia de causas ou de
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unificacdo em uma Unica teoria completa, em oposicdo a tradicional ciéncia

dominada pelos homens (ibid., p. 235).

A tolerancia e a flexibilizagdo no ensino das ciéncias na escola podem
aumentar o interesse e a disponibilidade dos alunos na construcédo social de suas
realidades. Evitando a radicalizacdo da objetividade, colocando a realidade dos
alunos na ponteira dos conteudos a serem explicados em sala, contextualizando a
histéria das ciéncias e a realidade presente. Todos nd@s, até mesmo os matematicos
temos interesses e crengas, mesmo que 0s matematicos disfarcem e insistem que
nao. “A objetividade, afinal, ndo pode ser uma questao relativa ao desinteresse

completo, a neutralidade de valores ou ao desprendimento” (ibid., p. 234).
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Conclusao

Chegamos ao final da jornada, jornada tracada pelas palavras, mas sem
isencao da linguagem e do meu corpo estabelecido como o lugar daquele que diz e

pensa a realidade exposta aqui.

Ao iniciarmos essa dissertagdo como jornada pessoal estabelecida pela
minha visdo, deixamos algumas questbes como o foco a ser perseguido. As
guestbes foram as seguintes:

a) A preservacdo da especializacdo, ou seja, da disciplinaridade, € um
impeditivo para que o processo educacional seja algo mais préoximo da
realidade dos estudantes?

b) Essa cisdo entre saberes, ocasiona um descompasso entre a educacao e
esses proprios saberes?

c) A cisédo de disciplinas se choca violentamente com a vida dos alunos, pois
eles se encontram, numa realidade plural e integrada em todas as suas

partes (lazer, religido, expressoes artisticas etc).

O que tentamos de forma ardua demonstrar através das experiéncias vividas
por mim foram que: a questdo (a) efetivamente ndo se basta mais como meio de
aprendizado nas escolas e das disciplinas a serem ministradas. Reforco que nao
somos contra os métodos de cada professor e aos conteddos expostos e que
seguem um curriculo minimo estabelecido, 0 que criticamos € a super importancia
das especializagOes, que precarizam mais e mais o processo de aprendizagem dos
alunos, impedindo maiores aproximacdes entre outras disciplinas e favorecendo um
ensino técnico, além de valorizar demais as ciéncias da natureza e exatas, tornando
a vida académica de alunos que ndo se saem bem nessas disciplinas solitarias,
temerosas e indiferentes a eles, pela sensacdo de serem incapazes de
apreenderem. Além da escassez de referéncias as realidades vivenciadas pelos
alunos; (b) A cisdo entre o que € ensinado e 0 que é presenciado cotidianamente
pelos alunos é um impeditivo a uma atualizagdo das praticas educacionais, pois,
teoria e realidade se chocam cotidianamente na vida de boa parte desses alunos, a
escola descontextualiza demais o0s contedudos a serem expostos e prejudicam 0s

interesses dos alunos, favorecendo a evasado escolar e 0 desinteresse por boa parte
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das disciplinas, além de favorecer o temor pela matematica, a disciplina “mais” dificil
de aprender; E a (c), pois os alunos sdo seres com dimensdes pouco exploradas
nas aulas ministradas nas escolas, ignorando a localidade, as praticas e
experiéncias dos alunos, o que trazem de conhecimento local e os valores por eles
estabelecidos, ndo existe uma troca e compartihamento de ideias, apenas a
regulamentacdo de ordem para comportamentos que queremos que sejam
estabelecidos e repetidos pelos os alunos, e na pratica isso nao funciona, s6 criam
distancias entre nos, professores, e os alunos. As dimensfes dos alunos nao séo
aproveitadas dentro das praticas de ensino, sdo ignoradas e o0 que vale como regra
maior € o modelo que nas, professores, tracamos como certo, mas ignoramos se tais

modelos ainda sdo funcionais.

No inicio da jornada desta dissertagcdo tracei essas linhas como bases para
nao tentar me perder de onde sair e de onde gostaria de ter chegado. Tenho a
esperanca, que minhas palavras e ideias possam ter sido compreendidas, dentro
das minhas limitagcfes, a todos aqueles que se propuseram a ler essas observacoes
feitas, as criticas e sugestfes assinaladas nesta dissertacdo da ruptura. O caminho
aqui descrito foi pessoal, subjetivo, sem nenhum interesse de com isso soar
relevante a todos, mas sim, aqueles que compartilham os mesmo anseios que eu,
anseios de diversidades, de uma educacédo favoravel a todos sem excecéo, de uma
educacado que fortaleca lagos e diminua diferencas, que inclua e desperte sonhos e
consciéncias, que seja cooperativa e coletiva, sem eximir as individualidades. Enfim
torco para que esse olhar pessoal possa ser levado a tantos outros “olhares”

pessoais sobre a vida, a escola e a educacéo.

Relato que nessa jornada, aprendi demasiadamente coisas e conteudos que
nao teria como saber se ndo escolhesse justamente esse caminho tracado. Pude me

descobrir professor, tarefa ardua e cansativa, mas com retorno humano fantastico.

Adoraria que pelo menos um dos muitos alunos que tive e tenho pudessem
ler o que escrevi, pudessem através desse meu olhar construir seus olhares e
apesar das inumeras dificuldades impostas, ndo se sentissem fragilizados e

seguissem na construcéo de seu ponto de vista.

Todo aprendizado vale a pena, percebo isso agora, nem melhor nem pior,

diferentes, séo relevantes e dizem muito de onde surgem e para onde irdo.
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A educacgao nao pode ser mais fragmentada e desvinculada da vida, afinal a
educacao esta na vida. Compreendi a importancia da interdisciplinaridade e de como
os diadlogos sdo essenciais nas relacées humanas e também nas relacbes com a
educacdo; Como a tecnologia pode somar no processo educacional, se for bem
delimitada e organizada, o bem que pode trazer e fazer na vida escolar; O quanto as
praticas das ciéncias (Matematica, Fisica e Quimica) separam mais do que unem 0s
alunos, da maneira que é ensinada reproduz nossas desigualdades e perpetua
separacdes, como é importante contextualizar e valorizar as subjetividades dos
alunos e de como devem ser ensinadas. Acho que essa parte ficou clara, afinal

repeticdes servem para fortalecer ideias.

O que mais pensei dessa trajetéria, 0 que mais falei em termos conceituais foi
a ideia de aproximacdo, de conjuncdo de dialogos, algo que sem notar pude
encontrar em falta em mim, mas também pude fazer minha propria autocritica e

explorar mais.

Toda inquietagdo em mim ainda continua, penso que toda essa dissertacao é
politica mais voltada para as questdes éticas do que epistemoldgicas. Nao creio que
algumas questbes estejam sanadas, mas pelo menos é o inicio de algo que

pretendo seguir e desenvolver adiante em um futuro préximo.

Parte da educacdo € ensinar a pensar. Mas essa educacdo, sendo
necessaria, ndo é suficiente. Os meios ndo bastam para nos trazer prazer e alegria —
gue sao o sentido da vida. Para isso € preciso que a sensibilidade seja educada
(ALVES, 2015, p. 16). O ato de ser professor est4 se distanciando da sua parcela
humana, enfatizando demais o conhecimento instrumental, aquele voltado para fins
praticos e técnicos, ignorando outras dimensdes dos alunos, a sensibilidade se esvai
e 0 que mais vejo sao a frieza e a falta de empatia dos meus colegas professores.
Realmente nossa vida profissional é precéria mas néo justifica uma atitude ruim por
parte de governos em relacdo a nossa total falta de sensibilidade para com os
alunos, sempre me parece uma tentativa de eximir responsabilidade do que se faz e

do que se escolheu como profisséo.

Muito Obrigado.
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