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{ ~Introdugdo

Qual :zpapel da educagiio no futuro da n‘ossa sociedade? Serdo as mazelas do mundo atual fruto de
4ma educagdo a longo tempo capenga? Para atingir o ideal de sociedade que queremos basta que os gover-

nos invistan? em infra-estrutura nas escolas e nos salérios dos professores? O que nossos filhos precisam
gaberna sociedade do futuro?

Estas e outras perguntas vém sendo abordadas por muitos educadores j4 a algum tempo. Contradito-
riamente, nas ultimas décadas essencialmente a educagio mudou muito pouco. Basta ler, por exemplo, Ani-
sio Teixeira, um dos maiores educadores brasileiros e participante do “Movimento dos Pioneiros”, nos anos
50, para constatarmos a dentincia dos mesmos problemas atuais (Teixeira, 1968).

0 descompasso entre a escola e a vida diaria da crianga e do adolescente hoje parece ainda mais
inquestionavel. De um lado, a escola se defronta com uma enorme falta de interesse e problemas graves de
indisciplina dos seus alunos. De outro lado, prioriza estudos preparatérios para outros niveis de estudo, em
uma organizagao que estimula a alienag@o, a competigdo e a incompreens3o do outro e de suas diferengas.
Tudo isso, determinado (e organizado) pelo inflexivel sistema de contetidos acabados e pré-fixados, apre-
sentados a0 aluno, quase sempre, viamemorizagéo e repeti¢ao, os quais, ao final do processo, serdo “cobra-

dos” em provas e €xames.

Pois bem, nossa hipétese é a de que esta concepgéo escolar encerra, 20 mesmo tempo, uma coeréncia
estreita com uma concepgdo alienante do trabalho do professor (pouco percebida até mesmo pelos
conscientizados “trabalhadores em educagdo”) e uma incoeréncia evidente com a concepgdo moderna de
aprendizagem e com o ideal de homem € sociedade expressanas leis e nos regimentos escolares.

Nas secGes seguintes apontamos 0s pressupostos inadequados desta concepgao de escola e insisti-
mos nanecessidade de uma escola que enfatize 0 “erro”, 0 “esquecimento” e a “brincadeira”. Porém, para
1o nos restringirmos 4 critica facil e tao freqiiente a situagdo atual, apresentamos, ao final, um pequeno relato
daquilo que vimos fazendo no limitado Ambito de agao de que dispomos: o da formagao de professores,
mostrando como temos tentado direcionar a formagZo de futuros professores e as reflexGes com professores

Jaatuantes para os caminhos desejaveis apontados acima.

Também queremos deixar claro que temos feito isto reconhecendo que uma mudanga de tal porte
¢ em lugar de outras. Qualquer avanco deve

requer estagios intermediarios de evolugao, sem impor uma verdad ; : _
Ocorrer com passos seguros e constantemente avaliados. Ndo desegjamos cair em modismos (por exemplo,

afualmente todas as escolas se dizem “construtivistas™!) para, no findo, nfio mudar nada.
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Niio se mudam hébitos facilmente. A educag@o atual é causa e conseqiiéncia de uma visZo de socieda-
de de pensamento hegeménico, socialmente hierarquizada e sutilmente autoritaria (Garcia e Porlan, 2000),
onde a dependéncia moral é regra ¢ a capacidade de reflexdo critica a excegdo. Um pensamento humanista
ha de concordar da necessidade de mudangas desta situagio e para 1 devemos caminhar sem valer-se da
mesma pratica que queremos ver negada...

2 -0 errona escola

Iniciando este debate, nessa segiio discute-se 0 “erro” na escola. Que tratamento ele freqiientemente
recebe? Qual deveria receber no contexto de uma escola orientada pelas necessidades do mundo atual?

Para o aluno erro ¢ vivido como algo extremamente contraditério. No seu dia-a-dia, praticando es-
portes ou jogos de computador, o erro é visto como um desafio: um equivoco sempre pode ensinar algo
novo. Na escola tudo muda. O erro é fonte de angustia e de stress. O aluno faz de tudo para ndo ser flagrado
no erro. Até os alunos bons tem medo de errar e, para evité-lo, subverte-se principios de honestidade (cola)
(Astolfi, 1999).

Pensamos que isto esta fortemente relacionado a uma concepgo de escola e do papel do professor
como intermedi4rio entre o “verdadeiro” conhecimento, presente nos livros ou “nos” professores universita-
rios, € o aluno.

Quais os problemas desta concepgao? Em primeiro lugar, a quantidade de informagdes, fatos, feno-
menos, etc. que qualquer pessoa pode hoje acessar cresceu fantasticamente. Os meios de informagao disse-
minaram-se de forma até assustadora e o contato com fontes diversas de conhecimento tornou-se muito mais
facil. A escola e o professor ja no s3o as tnicas (e talvez nem as melhores) fontes.

Em segundo lugar, nfio ha mais garantia de que estas informagdes sejam realmente Uteis ou validas no
futuro. A pesquisa no conhecimento sobre o conhecimento e a circulagio indiscriminada da informag?o
mostrou que o conhecimento atual éuma descrigo apenas parcial da realidade, estando sujeito a influéncias,
interesses e profundas mudangas (Harres, 1999a). Pode-se até conjecutrar que, no futuro, todas as teorias
serdo mostradas como falsas, uma vez que nio ha conhecimento definitivamente verdadeiro.

E mais, a histéria mostra que um novo conhecimento dificilmente vem complementar um outro. Na
maioria das vezes, 0 novo conhecimento surge “contra” e pela substitui¢io de um anterior (Bachelard, 1990).
Parece que o “progresso” s6 ocorre quando alguém se arrisca a errar.

Tudo isto justificaria um ensino voltado para o erro € néo para a transmissio de verdades. Se o
conhecimento escolar ndo pode mais ser visto como acabado, absoluto e inquestionével, uma postura ade-
quada deveria favorecer o contraste entre teorias, concepgdes e idéias, elaborando e testando hipdteses, isto
é, arriscando-se a errar. Educar, essencialmente, implicaria em desenvolver no aluno uma postura critica
frente ao conhecimento.

Precisamos superar o ensino “dogmatico” de verdades e receitas prontas que ou sdo superadas pela
evolugdo natural do conhecimento ou sao simplesmente esquecidas pela sua inutilidade. A escola baseadana
imposi¢ao de verdades tende a formar pessoas dogmaticas, a-criticas e moralmente dependentes. Além
disso, essa educagio néo facilita a superagio do egocentrismo e da tendéncia de analisar de forma simplista

os problemas, baseando-se apenas naquilo que é evidente, prépria do conhecimento cotidiando mais simpli-
ficado (Garcia, 1998). :
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Tudo isso, explica os problemas de inada
primérios, de reprovagio, etc. Certamente, a s
“como” e “por qué” as verdades sio constry
favorece a aprendizagem.

ptacdo, de desinteresse, de indisciplina, de repetiglio de erros
uperacio desses problemas requer a consideragio da forma
idas, rompendo com o ensino académico e linear que niio

Ahaz, zestleaspczcto 0 ensino tradicional é coerente: ndio ha porque dar importéncia d forma de apren-
der, as verdades )a estdo prontas nas teorias. Ao estudante cabe apenas incorporé-las e,

; nunca, questiond-
las. Por isso, defendemos que este novo papel para

a escola e para o professor depende também de uma

-nova cogcepcéc') d? a'liarcndlz:.agcm naqual julgamos que o “saber esquecer” ¢ mais importante que o “‘saber
lembrar”. Esta € aidéia que discutimos a seguir,

)
3 - O esquecimento na escola -

A secdio anterior criticou uma visio simplista de educagio como assimilagéio de verdades prontas.
A@11e111m11os agora por uma postura critica frente ao conhecimento que leve a um novo olhar sobre o erro,
ousseja, que proponha o “ensinar a perguntar” em lugar do “ensinara responder”.

Nesse sentido, ensinar a errar implica em adotar uma concepgao de aprendizagem na qual o mais -
importante € aprender a esquecer (Pozo, 1996). Em vez de acumular informag?o, aprender a selecionar o
que ¢ relevante do que no é. Em vez de receber; buscar o conhecimento. E, principalmente, em vez de

memorizar; aprender a processar informagao. Aliés, é isto que fazemos a todo momento em nossa vida
diaria: procuramos, selecionamos, processamos, etc.

E preciso abandonar a concepgio de escola e, por conseqiiéncia, de professor como fonte de trans-
missdo e reprodugdo de informagdes, na qual usa-se apenas o que em geral se chama de Memdria de Curto
Prazo- MCP (Norman, 1985). Nela podemos armazenar muita informag3o, mas, como o nome diz, apenas
por pouco tempo. Assim, estudar reduz-se muitas vezes a memorizar mecanicamente para as provas. De-
pois, desocupar a MCP é necessario para poder “estudar” para outras matérias. Apds cada prova ha pouca
chance de recuperar a informagéo inicial. Isto explica porque a cola em nada se difere da “decoreba” ou
porque aresisténcia em transferir uma prova: “E s6 hoje que eu sei professor”.

Por outro lado, preparar para a tdo falada “sociedade da informag&o”, deveria envolver muito mais a
Meméria de Longo Prazo— MLP (Norman, 1985), ja que o mais importante ndo é reter informagdes mas
lidar com ela. A MLP pode armazenar por bastante tempo um numero ilimitado de relagdes, desde a mais
simples até as mais complexas. De fato, guardar informag&o € mais facil quando hd um nexo que as liga. O
niimero 982, por exemplo, faz mais sentido do que um conjunto formado pelos algarismos 9, 8 € 2. Por isso -
aimportancia de ensinar a eliminar a informagao desconexa, a ser consciente da operagSes mentais envolvi-
das e a aplicar estas operagdes em outros contextos, potencializando a MLP. Quanto mais jogamos xadrez,
melhor jogamos; o mesmo n3o vale para 0 jogo de memoria. ‘

Enfim, educar néo pode ser apenas informar. Isso a internet, a televiso e outros meios de comunica-
¢do podem fazer de maneira mais eficiente. Porém, a produg@o e a reconstrug@o de conhecimentos, orienta-
das para uma autonomia crescente, s6 a escola, nolconvivio com os colegas, e o professor, no pleno exerci-
cio de sua profissionalidade, podem propiciar. Necessitamos uma nova “cultura da aprendizagem” que en-
volva a busca e a selegdo de fontes; o contraste e a sistematizag3o de idéias; e a socializag3o da informago.
Como diz Paulo Freire: “aprender é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem
abertura ao risco e a aventura do espirito” (1988, p.77).

E, para concluir, a aventura é outra condigiio importante para a aprendizagem. Aprendemos muito
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nossos alunos lembrem dos
u das musicas do Gabriel
fazem isto “brincando”.

mais quando nos “envolvemos” de fato com algo. Nao deveria surpreender que
nomes dos 150 pokemons (ou da escalagdo da seleg@o brasileira de futebol o
Pensador) e esquegam aquilo que fizeram ainda ontem na escola. A diferenga é que
E este é 0 tema da seg3o0 a seguir pois brincar é coisa séria...

4 -0 brincar na escola

Nesta pentiltima segio discutimos a necessidade de uma nova concepgiio sobre o brincar na escola.
Vislumbramos uma concepgao que se integre As idéias centrais apresentadas anteriormente: aprender a errar
e aprender a esquecer.

No dmbito da educagiio infantil parece ndo haver mais dévida que a brincadeira é algo muito sério para
acrianca. Através do brincar ela desenvolve esquemas fundamentais para o seu desenvolvimento. Uma
crianga que ndo brinca algum problema tem (Harres, 1997).

Entretanto, 8 medida que avanga o processo de educagio formal parece haver um esforgo paulatino
de impedimento da brincadeira. Gradualmente, o tempo para brincar, as atitudes espontaneas e a conversa
viio se tornando raros. A seriedade, a atengio, o siléncio e o trabalho individual viio sendo mais enfatizados.
Cré-se que, assim, se esté preparando melhor a crianga e 0 jovem para o futuro e para trabalho.

criatividade: quando
minui. Por exemplo,
que estudar significa

Porém, obtém-se apenas apatia e incompreenséo do porqué estudar. Inibe-se a
se tém tempo livre, ndo se sabe “do qué” brincar. Ao mesmo tempo, 0 interesse s6 di
ciéncias na 5 série ¢ atraente, na 8° série, ndo mais. Ao chegar af, o aluno japercebeu ! signi.
apenas “absorver” conhecimento pronto e aplic-lo, posteriormente, em situagdes padronizadas e irreais.

A inadequag?o desta postura da escola esti em que, conforme as secdes anteriores, O conhecimento
esta sempre em evolugo e a quantidade de conhecimento que qualquer pessoa pode reter € muito limitada.
A vida “moderna” requer mais processamento e capacidade de busca do que reteng@o. Se este tipo de
educacdo preparasse adequadamente para o futuro, com certeza j4 estariamos livres de nossas mazelas:
nunca se educou tanta gente neste modelo como nas tiltimas décadas.

Assim, defendemos que o brincar deveriareceber, a0 longo detodaa educag?o, um enfoque igual aquele
dos primeiros anos na escola. Quando brinca, uma pessoa busca, organiza, cria hipéteses, enfim, desafia asi
mesmo. Quando fazisso com outras pessoas, ela aprende a aprender com outros, a perceber outros pontos de
vista, anegociar significados e interesses, enfim socializa-se. Pode existir preparagao melhor para o futuro e
para uma sociedade desejavel? Como ocorre hoje, ciangas e adolescentes sendo obrigados a comportarem-se
como adultos resultario em bons adultos?

Uma postura mais relaxada com o conhecimento também esta coerente com resultados atuais da
pesquisa na aprendizagem: aprendemos mais e melhor quando distensionamos e nos envolvemos emocional-
mente com o objeto de estudo (Porlan, 1993). Isto talvez explique os casos freqiientes de estudantes que
“sabem’ mas, na hora da prova, erram; ou ainda, o fato de sabermos melhor aquilo que gostamos.

Mas, afinal, como levar a brincadeira para a sala de aula? Como converter a “bagunga” em “trabalho
produtivo’? Como propiciar que nossos alunos “gostem” de estudar, buscar e aprender livremente os con-
tetidos? -

A rigor, ndo temos respgstas prontas para dar. Isto esta em discussdo em toda parte. Entretanto, a
partir de alguns Ugbamos que vimos .reahzanqo, especialmente na formag?o de professores, temos tido algu-
mas pistas para o inicio de uma caminhada. E o que apresentamos para discussio no final deste texto.
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5-Implicagdes para a formaciio de professores

Finalizando este trabalho, apresentamos o que
temos proposto erealizado na diregdo em que o titu-
Jo aponta: ensinar a errar, ensinar a esquecer ¢ ensi-
nara brincar. Cada um destes aspectos foram discu-
tidos anteriormente e, agora, ¢ hora de vermos como
estas idéias concretizam-se em nossa campo de in-
fluéncia direta no proceso educativo: o da formago
de professores.

Antes porém, convém deixar claro o seguin-
te: (a) ndo partimos de zero, mas de uma caminha-
dado grupo de professores que integramos, em par-
ticipar ¢ propor discussdes em pesquisas, eventos,
cursos, etc.; (b) ndo estamos propondo novas “mo-
das” ou falando de coisas que nio vivenciamos, mas
relatando resultados de analises e discussdes em
grupo que nos apontam os avangos alcangados e
os obstaculos encotrados na implementagio des-
ses pressupostos; () ndo compartilhamos de uma

visdo simplista de mudanga que ou propde que tudo

esta errado, fortalecendo o confronto de saida com
asituagdo geral da educagdo (e até da sociedade)
ou que “muda sem mudar”, incoporando o discur-
so momentaneo, mas que segue sem analisar criti-
camente o que faz.

Defendemos mudangas graduais, evolutivas,
passo a passo para uma escola real que ja esta ai,
com todas as suas mazelas mas também com todas
as suas potencialidades para levar adiante uma mu-
danga (Porlan e Rivero, 1998).

Na formagio de futuros professores temos
implementado experiéncias inovadoras coerentes
com estes referenciais (Harres, 1999b). Por exem-
plo, temos tentado aproximar a0 maximo o aluno
da futura pratica. Assim ele v& um sentido naquilo
que estuda, a0 mesmo tempo que isto enfatiza a
construgdo de esquemas Uteis para a sua vida pro-
fissional. Ao contrario da incorporagao de uma co-
ledo de fatos que deverdo saber para, no futuro,
“transmitir”; apostamos na esperanga de que nas

escolas venham a trabalhar com o processamento
de conhecimentos titeis a vida de seus alunos.

Também temos implementado formas de ava-
liagdo que buscam o acompanhamento da evolu-

¢do conceitual, procedimental e atitudinal dos alu-
nos e nio a capacidade de memorizaglio mecénica.
Nesse sentido, estamos abandonando as provas,
que mascaram o qué de fato os alunos sabem pois
criam posturas adaptativas, e substituindo-as por
instrumentos de reflexiio individual e grupal muito
mais auto-desafiadores.

De fato, na disciplinas onde avaliamos sem
punir, isto ¢, atribuindo uma *‘nota” baixa a quem de-
monstra conhecimentos diferentes do nosso, ja que
abandonamos a oposigio simplista entre o certo € 0
errado, verificamos que os alunos sentem-se a von-
tade para expor o que de fato pensam, arriscam-se a
errar, propondo solugdes e testando suas hipdteses.
Em vez do conhecimento lhes ser “passado”, bus-
cam-no sem cobranga pelo compromisso com o gru-
po e consigo mesmo. Assim, a participagdo interes-
sada e conseqénte em um espago genuino de
autoconhecimento e de crescimento coletivolevaa
que estudem, 1éem, escrevam e discutam bem mais,
comprometendo-se de forma quase irreversivel com
uma escola (¢ uma sociedade) melhor.

Nas discussdes com professores ja atuantes,
percebemos que estas posturas tambeém tem um
efeito positivo (Kriiger e Harres 1999, 2000a,
2000b). Superam mais facilmente o fatalismo (‘¢
impossivel mudar a escola”), 0 descompromisso
(“depois que tudo 0 mais melhorar, ai sim darei uma
aulaboa”), a dependéncia (“ndo fomos preparados
paraisto”) ou o idealismo ingénuo (*‘basta mudar a
gestdo politica da escola que o resto vem”).

Porém, que este relato otimista n3o nos ilu-
da. Muito ha que fazer, muitos problemas j& apare-
ceram e outros aparecerdo. Em uma concepgao
evolutiva de qualquer conhecimento, inclusive o co-
nhecimento pedagdgico, nossas ‘“‘verdades provi-
sorias” devem ser constantemente reconstruidas
pelo contraste com a realidade.

E o qué fica de tudo isso? De um lado, a
convicgio de que, embora dificil, € possivel melho-
rar a escola. De outro lado, nossa esperanca de
que mais professores e escolas arriquem-se a errar,
esquecendo o supérfluo e encarando os desafios
que uma sociedade melhor espera da escola, tal qual
uma crianga que brinca: com seriedade e alegria.
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