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INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objeto de investigagdo as avaliagbes de
Historia que sdo aplicadas no Ensino Fundamental e Médio na Escola Estadual
de Ensino Fundamental e Médio Prefeito Francisco Apolinario da Silva, situada a
Rua Pedro Grangeiro da Silva, n° - Centro — Areial — PB.

Nesta pesquisa, analisei avaliagdes de alunos da 72 e 82 séries do Ensino
Fundamental e 12 e 22 séries do Ensino Médio.

Minha pesquisa foi desenvolvida em trés capitulos. No primeiro,
apresento as representacdes que sdo produzidas pelo discurso do saber cientifico
escolar e que faz com que através das avaliagdes, o professor se institua como
um mecanismo cultural de reproducgio das “verdades” construidas pelos grupos
sociais, principaimente, no processo de ensino e aprendizagem. Nessas
representagdes, estd a idéia de sujeitos histdricos, de acontecimento, de
narrativas e de histéria que s&o trabalhados como tematicas em sala de aula.

Busco discutir a relagdo de alteridade que se estabelece entre o
professor e o0 aluno, a qual € demarcada pela avaliagdo, construindo, assim, a
diferenga entre estes dois sujeitos histéricos e produzindo suas identidades, no
que o discurso do livro didatico vem contribuir e muito para que isso ocorra.

Procurei fazer essa discussdo porque sempre me angustiou o fato da
avaliagdo ser apenas um fim que determina o sucesso e fracasso do aluno, e, que
determina a sua condicdo de inferioridade frente ao discurso do professor e frente
ao discurso que o livro didatico imp&e como “verdades”.

Porém, essa discussao sO foi possivel mediante a leitura de textos de
autores como Michel Foucault, Tomaz Tadeu da Silva, dentre tantos outros que
contribuiram para a efetivacdo deste trabalho. Muitos outros trabalhos nos
serviram de base para nossas discussdes e que, certamente, ampliaram as
nossas possibilidades de apontarmos possiveis solugdes para o processo de
ensino e aprendizagem.

No segundo capitulo, apresento uma discussdo da forma avaliativa que
alguns professores da supracitada escola desenvolvem em sala de aula. Busco

perceber os critérios usados pelos professores para avaliar os seus alunos. Se os



professores reproduzem o discurso do livro didatico ou nao; se a forma de avaliar
€ quantitativa ou qualitativa.

E este enfoque, o da qualidade do ensino, que veremos no presente
trabalho. Entretanto, ndo pretendiamos ficar restritos a uma conceituagdo.
Desejavamos imprimir-lhe uma linha bastante concreta. Assim, procuramos
observar os elementos constitutivos da escola na busca do objeto que nos
conduzisse a tal discussdo. Sem duvida, a escola hoje esta tdo reduzida ao
processo de avaliagdo e tdo vazia de proposta pedagoégica, que ndo vimos melhor
objeto do que o estudo do processo de avaliagao.

Abordo também a questao da empatia entre professores e alunos, para
que o processo do ensino e da aprendizagem seja realizado a partir de uma
reflexdo conjunta do proprio conhecimento, para que este ndo se der de forma
fragmentada. Em vez de fragmentar, € preciso incentivar a interagdo do aluno, o
que tornara a avaliagdo apenas um elo entre os entes que compdem a produgéo
do conhecimento.

Mas para que toda essa interagdo aconteca, também €& bastante
importante ndo s6 a presenga, mas a forma de usar um objeto que faz parte
desse processo que € o livro didatico, que iremos discutir no terceiro capitulo.

No terceiro capitulo, busco compreender ndo como os livros didaticos sao
estruturados como também os interesses que estdo engajados na sua producgio e
de como a escola pode ser norteadora de um saber exercido pelos seus sujeitos
de forma participativa e construtiva.

Aponto tambem a falta deste objeto nas escolas que, para muitos alunos,
se constitui como unica forma de leitura. Mas o problema maior n3o é ter ou ndo
ter o livro na escola; € como esse livro podera ser utilizado como recurso didatico
e de que forma ele & inserido na pratica pedagogica de determinados professores.
Pois, sabemos que eles sao veiculadores de identidades produzidas pelo discurso
da linguagem, que, muitas vezes, apontam e demarcam as diferengas, causando
a discriminagio e a exclusdo, cabendo a escoela o papel de desconstrucio desses
preconceitos.

Sabemos que o livro didatico é construido a partir de outros livros e
influéncias sofridas pelos autores, trazendo uma série de citagdes. Transmitem

um saber “legitimo” que se faz util por si so, visto ser considerado como um fim e



n&o como um meio passivel de questionamento. No caso dos livros brasileiros, a
forgca desse discurso & corroborada — e reforgada — pelo aval do MEC. Ao
selecionar e recomendar titulos através do Guia de Livros Didaticos, o préprio
Governo Federal estaria afirmando que o contetido dos livros é pertinente.’

E impondo regras que os discursos vém criando as diferencas e
legitimando as identidades que sdo excludentes. Assim, segundo Tomaz Tadeu
da Silva “(...) afirmar a identidade significa demarcar fronteiras, significa fazer
disting&o entre o que ficou dentro da normalidade instituida e o que ficou de fora.
A identidade esta sempre ligada a uma forte separagio entre “nds” e “eles”. Essa
demarcacgdo de fronteiras, essa separagao e distingdo, supdem ao mesmo tempo,
afirmam e reafirmam relacdes de poder(...)%.

Diante do exposto, discutimos também a importancia que a escola tem
frente a esses discursos prontos que o livro didatico traz para a sala de aula. E
preciso que ela seja ndo s6 um espago de saber, mas também um espacgo
diversificador das praticas de ensino para que haja aprendizagem realmente, e,
para que o livro didatico ndo se tome somente um fim na reprodugdo das
identidades produzidas culturaimente.

Nessa discussao, um fator € fundamental, que é o professor, porque ele &
o elo de ligagado entre a pratica pedagogica da escola, o discurso produzido no
livro didatico, o aluno e o conhecimento. Cabe a ele a reprodu¢io ou ndo das
identidades; cabe a ele fazer uma apropriagcdo da leitura informativa do livro e
torna-la formativa. Ou seja, fazer uma leitura critico-reflexiva do discurso do livro
didatico para este ndo se tome uma verdade inquestionavel dos valores
culturalmente produzidos.

Estes valores sdo produzidos por uma ordem que é colocada no mundo.
“...) uma ordem que se realiza pelas operagoes de
aproximagao>conhecimento>estranhamento, ou seja,

n3

inclusdo>saber>exclusio(...)””, como nos afirma Veiga Neto. Os valores sio

! FRANGA, Vera Regina Veiga (org.) {Quem ¢ quem nessa histéria} Iconografia do livio diddtico In
Imagens do Brasil: modos de ver, modos de conviver. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. P. 50.

? SILVA, Tomaz Tadeu da. A Produgio Social da Identidade e da Diferenga In Identidade e Diferenca: a
Perspectiva dos Estudos Culturais/tradugdes ¢ (org.): Tomaz Tadeu da Silva/Stuart Hall,Kathryn Woodard,
Petrépolis, RJ:

? VEIGA NETO, Alfredo J. Incluir para excluir In habitantes de babel. Politicas e Poéticas da diferenga.
Jorge Larroza e Carlos Skiliar (orgs) Trad. De Semiramis Gorini da Veiga. Belo Horizonte: Autentica, 2001.



produzidos, havendo a segregac¢do das identidades que sdo representadas. A
representacdo constroi a diferenga e a identidade ou, vice-versa, institui o sujeito.

Portanto, estes sdo os pontos que, com a ajuda de leitura de outros
autores, tento discutir neste trabalho, tentando compreender como se dar o tédo
complexo processo do ensino e da aprendizagem, que tem como ponto norteador,
a avaliagao.



W

CAPITULO!

A AVALIAGAO: UM GRITO DE PODER QUE SE ESTABELECE NO PROCESSO
DE ENSINO E APRENDIZAGEM.

Sempre me incomodei com o fato da avaliagido se restringir apenas como
julgamento sobre sucessos ou fracassos do aluno. Para mim, ela devia ser
compreendida como um conjunto de atuacgdes que tem a funcdo de alimentar,
sustentar e orientar a intervengdo pedagdgica do professor. Contudo ela néo
acontece de forma continua e sisteméatica por meio da interpretagao qualitativa do
conhecimento construido pelo aluno. Dessa forma, ela ndo possibilita nem ao
professor e muito menos ao aluno se aproximar ou nao da expectativa de
aprendizagem que foi estabelecida no processo do ensinar e do aprender.

A avaliagdo é objeto de minhas investigagdes porque sempre discordei do
papel de representagdo do poder que ela estabelece entre os dois lados da
aprendizagem — que sao o professor e o aluno. Diante disso, busco discutir como
as identidades do professor e do aluno sdo produzidas e representadas pelo
discurso do saber no uso do direito de nomear e ordenar possibilitando uma
hierarquizagdo nessa estrutura do “fazer aprender’ que demarca as identidades
do docente — aquele que conhece o saber, e o discente — aquele que desconhece
o saber; apesar das subjetividades, essas identidades sdo vistas de forma
hegemonica porque sdo produzidas pelas praticas culturais que generaliza os
sujeitos, e uma vez internalizadas pelos discursos, sdo consideradas como
naturais.

Quando escolhi trabalhar na investigagdo de como as representagées dos
sujeitos historicos sao produzidas é porque me incomodava bastante o fato de
serem consideradas, em geral, como naturais, mas sido produzidas pelo discurso
do livro didatico, no qual muitas vezes se constitui como Unico recurso de leitura
informativa e formativa “dos alunos. Para que os livros ndo se tornem veiculos de
reproducdo de representagbes das identidades, € preciso que o professor seja o

* A leitura formativa é aquela que muda a gente. As leituras como formagdo, simplesmente ndo passam por
noés, mas nos transpassa. A informativa ¢ aquela que agrega um mator numero de informagdes, que serve para
‘interpretagdo do mundo’, mas ndo para nos modificar ou provocar uma experiéncia. Donato, Eronides
Camara. As narrativas dos livros didaticos de Historia € a construgdio de identidades: o papel (in) formativo
da leitura — p.2.



mediador de discussdes criticas e reflexivas mediante as representagbes que o
discurso do saber produz.

A representagdo é uma forma metodolégica de apreensdo dos fatos.
Usamos uma metodologia para interpretar o mundo e dar significados aquilo que
consideramos como real. Por exemplo, a forma como a gente &, escreve e fala
segue uma metodologia de representagdo. Essa idéia de representagdo das
coisas nasceu com Platdo. Para ele, existia um real esperando para ser narrado e
representado e esse real s6 € verdadeiro quando ¢é interpretado de forma
inteligivel através do pensamento com o uso da raz3o. A principal caracteristica
do pensamento platdnico & a divisdo entre o Ser e a Razdo que termina por iniciar
0s parametros da dualidade. Quando 0 homem usava os sentidos para chegar a
apreensdo do real, ele tinha uma coépia imperfeita deste real, portanto, s6 se
chegava ao conhecimento pelo uso da Razéo.

No século XVIll, Descartes, também colocou essa dualidade entre o Ser e
o Conhecimento, o que é justificado por sua famosa frase: “Penso, logo existo”.
Dai, a emergéncia do Homem como ser produtor do seu contexto social através
do raciocinio. O Positivismo de Auguste Comte também vai ser influenciado pelas
idéias de Descartes, em cujo teor o sujeito era neutro, centrado.

Ja no seculo XIX, a partir das idéias de Durkheim, as representacbes sdo
formuladas com o sujeito subjetivo, sendo ele tanto centrado e representando
esse papel, como também vai ser levantada a idéia de que, a representagao
social do homem ndo & somente individual, mas também coletiva. Ou seja, ele
separa o individuo da sociedade e retoma o significado das representagbes. O
homem é um Ser social quando é representado como tal, surgindo as identidades
que vao sendo legitimadas pelo discurso da linguagem e internalizadas nas
pessoas como naturais.

i:)entro da Escola Cultural, vocé tem varias interpretagbes do que seria a
repfesentagéo do real, porém, Roger Chartier é quem mais trabalha com
representacdo do real. Para ele, o papel da Histoéria Cultural é Ié a realidade,
porque existe um real que precisa ser buscado e representado. Mas como a
Histéria Cultural identificaria na Historia o Real? Pela apreensdo deste real
atraves da nomeagdo, da classificagdo e da ordenagdo. “Ao trabalhar sobre as

lutas da representagéo, cuja questdo € o ordenamento, portanto a hierarquizagao



da propria estrutura social, a historia cultural separa-se sem duvida de uma
dependéncia demasiadamente estrita de uma histéria social dedicada
exclusivamente ao estudo das lutas econdmicas, porém opera um retorno habil
tambem sobre o social, pois centra a atengio sobre as estratégias simbdlicas que
determinam posi¢des e relagbes e que constroem, para cada classe, grupo ou
meio, um ser-percebido constitutivo de sua identidade”.®

As identidades sdo construidas a partir de simbologias que véao
determinando os lugares que cada um ocupa na sociedade e determinando as
relagbes que, ora sdo de inclusdo, ora sdo de exclusdo, ocorrendo com esta
ultima, a nomeacgdo dos “desiguais”, a dassificagdo em grau daquilo que seria
melhor ou pior € a colocagdo em ordenamentio deste Real. Os conceitos
atribuidos as categorias ajudam os pesquisadores a captar o real. Através desse
processo, € que se chega ao real. Ele (O Real), s6 é visivel e inteligivel a partir do
que o pesquisador o apreende através do processo de nomeagao, classificagio e
ordenacio.

Os sujeitos historicos vdo ganhando identidades a partir da apreensdo
deste real através das representagdes que ele assume num determinado contexto
social. Diante disso, o saber ndo sé se apropria como repete essas categorias e
produz todo uma divisdo desse saber por disciplinas, por séries, ou seja, por
etapas na linguagem do discurso formativo de uma instituicdo. E esse discurso se
insere tambem na avaliagdo se tornando muitas vezes um problema.

O problema da avaliagdo estd relacionado com a qualificacdo e a
promogéo. E a esse respeito, existem normas estritas que os professores nao
podem modificar, estejam ou n&o de acordo com elas. Ao mesmo tempo, que a
avaliagdo pode ser um mecanismo de inclusdo, é também de exclusdo. E ela que
inclui o aluno numa seérie, num segmento, mas exclui de outros pelo o seu poder
de classificagdo, de qualificagio.

Quando avaliamos, fazemos as qualificagdes sem levar em consideragdo
outra realidade alem do rendimento em sala de aula, ignorando situacdes extra-
escolares que condicionam tal rendimento, reforcando a producdo das

identidades e das diferengas. A busca da coeréncia entre aquilo que exigimos do

* CIIARTIER, Roger. O Mundo como Representagio In Estudos Avangados n° 11. Vol. 5, Janciro a Abril,
USP,1991.p.p.183-184.



outro e de nés mesmos € uma condi¢cdo fundamental para um trabalho mais justo
e solidario. O professor ndo pode se tomar um mero repetidor de chavdes e sim
um esclarecedor de conceitos para que eles ndo se tornem palavras vazias. A
busca permanente do sentido das palavras é condigdo essencial para
estabelecermos uma coeréncia com a pratica diversificada que queremos exercer.
Se o sentido é dado por nés ao lermos e escrevermos, € porque as avaliagdes
n&o podem ser um unstrumento homogéneo, pois somos diferentes.

Na perspectiva da diversidade, a diferenga e a identidade tendem a ser
naturalizadas, cristalizadas, essencializadas®. As identidades do professor e do
aluno sédo tomadas como fatos da vida social e, que perante as quais se deve
tomar uma posicdo. Ceralmente, a posicdo socialmente aceita e
pedagogicamente recomendada € de respeito e tolerancia para com as produgdes
culturais da diversidade e da diferenga.

Nessa posigao liberal de respeito e tolerancia, as questdes que englobam
os conceitos de diversidade e de diferenga ndo se esgotam e nem tampouco essa
perspectiva € suficiente para servir de base para uma pedagogia critica e
questionadora de como sao produzidos os sujeitos histéricos. E preciso que se
formule uma pedagogia e um curriculo que ndo se limitem apenas a celebrar a
identidade e a diferenga, mas que buscassem problematiza’-las. Mas a identidade
€ vista e concebida como aquilo que se €:sou professor, sou aluno. Nessa
perspectiva, a identidade sé tem como referéncia a si propria;ela € auto-contida e
auto-suficiente.

Nesse mesmo sentido, a diferenca também € concebida como uma
entidade independente, mas mantém uma relagdo de dependéncia com a
identidade, porque justamente esta Ultima identifica o que o outro € ou n3o & — ou
seja, a diferenga entre os entes, entre os seres e entre as coisas, demarca assim
as identidades de cada coisa, constituindo uma imbricada rede de ligagédo entre
aquilo que € e aquilo que ndo é. Portanto, identidade e diferenca séo
inseparaveis.

Os papeis do professor e do aluno também se encontram nessa cadeia de

identidade e de diferenga. O professor s existe se existe também o aluno e, vice-

¢ SILVA, Tomaz Tadeu da. A producdo social da identidade ¢ da diferenga In Identidade e Diferenga: A
perspectiva dos estudos culturaisitradugdes e (org): Tomaz Tadeu da Silva, Stuart Hall, Kathryn Woodward.
Petropolis, RJ.



versa, ndo ha aluno sem professor, e o conhecimento constréi uma ponte entre
eles demarcando, nesse sentido, a avaliagdo como representagdo dessa relagéo
de alteridade que € produzida pela linguagem que significa o real.

Mas como a Histéria Cultural vai fazer a percepgdo do real? Atraves do
discurso; mas sdo discursos que produzem praticas que podem determinar uns
majoritarios sobre outros. Como posso fazer uma diferenciagdo entre um discurso
e outro? Pelas representagdes. A partir dos argumentos ou das estratégias que
cada um usa para legitimar o seu discurso e dependendo desta técnica, é que um
discurso vai sobrepor outro discurso. “Os discursos em seus préprios dispositivos,
suas articulagbes retoricas ou namrativas, suas estratégias de persuasio ou de
demonstragdo”. “Que cada série de discursos seja compreendida em sua
especificidade, ou seja, inscrita em seus lugares (¢ meios) de produgdo e suas
condigdes de possibilidade, relacionada aos principios de regularidade que a
ordenam e controlam, e interrogada em seus modos de reconhecimento e de
veracidade™.

A representacdo nao € uma copia do real, sua imagem perfeita, espécie de
reflexo, mas uma construgdo feita a partir dele. A representagdo envolve
processos de percepgao, identificagido, reconhecimento, classificacio, legitimagéo
e exclusdo. Porém, a forca da representacdo nao se dar pelo seu valor de
verdade, mas sim pela capacidade que tem de se substituir a realidade que
representa, construindo um mundo paralelo de sinais no qual as pessoas vivem.
No discurso do saber escolar, a avaliagdo € a representacdo da relagdo de
alteridade que se estabelece no processo do ensino e da aprendizagein,
caracterizando as identidades do professor e do aluno.

Outro conceito que vem imbricado na leitura que a Historia Cultural faz do
mundo é o da narrativa, contudo, nessa forma de leitura, o historiador sabe que a
sua narrativa pode relatar o que ocorreu um dia, mas que esse fato pode ser
objeto de multiplas versdes. Diante desses pressupostos da Historia Cuitural, é
que o professor ndo pederia se colocar como unico dono da verdade perante as
narrativas do livro didatico e nem tampouco considera-las como reais, verdadeiras

e inquestionaveis. Dai, Chartier considerar que o real existe naquilo que é sua

7 CHARTIER, Roger. O Mundo como Representagio In Estudos Avangados, n® 11, Vol. 5, Janeiro a Abril
de 1991 (USP).
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representagdo. As representagdes contribuem para anular o poder da verdade
absoluta. A verdade positivista passa a ser anulada pela subjetividade, pela
relatividade.

Dentro dessa discussdo epistemolégica, percebemos a emergéncia de
outra forma de enxergar o que chamamos de realidade que a Historia Cultural vai
nos evidenciar que & a explicagdo do mundo através de uma articulagdo de
conceitos, como por exemplo, as sensibilidades®, que traz a questio do individuo
enquanto ser apercebido do seu eu, porque trabalha com as sensagdes, com o
emocional e com o subjetivo de cada um. As sensibilidades seriam, pois, as
formas pelas quais individuos e grupos se dao a perceber, comparecendo um
foco de traducio da chamada realidade por meio das emogodes e dos sentidos.

E nesse sentido que buscamos compreender a producio das identidades
do professor e do aluno. Essas sdo construidas na relagcdo de alteridade que se
estabelece entre eles pelo saber, mas que também sao produzidas e forjadas na
percepcao de quem vé e anuncia o outro, 0s quais sao descritos e avaliados pelo
discurso, figurado e representado por imagens. Ha uma produgdo imaginéria
deste outro, que afirma a alteridade e a diferenga, no tempo e no espacgo. Ora, o
professor € um narrador, e o texto do livro didatico, um meio de traduzir um Outro
ao destinatario, que € o aluno. Mas a leitura, como diz Chartier, € rebelde e
vagabunda. Ela pode levar a formulagao de significados bem distantes daqueles
almejados ou previstos pelo esfor¢co retérico do professor. Portanto, nesse
sentido, o professor nao pode se considerar o unico dono da verdade.

O discurso do saber vai se apropriar dessas considera¢des acerca do
discurso da linguagem, e vai instituir os sujeitos do conhecimento porque as
representacbes vao dar subsidios para que através dos conceitos se dé
identidade ao real. A representagdo faz a construgdo do ser, do objeto; a
nomeacdo faz com que eu diga quem € o0 ser, quem € o objeto. Se o discurso
para tornar o real inteligivel, precisa descrever, narrar, nomear, entdo, o mundo
do saber como representa¢do € um mundo cheio de “verdades”. Dai a justificagio
do livro didatico e do discurso do professor serem instituidos como verdades

irefutaveis,e da classificagdo do aluno como desconhecedor desse saber.

¥ PESAVENTO, Sandra Jatahy. Mudangas epistemolégicas: a entrada em cena de um novo olhar In Histéria
¢ Historia Cultural. Belo Horizonie: Auténctica,2003.
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Nesse processo de instituicdo do ser e do objeto, o saber se utiliza de um
instrumento pedagégico que até hoje ainda é bastante usado para construgéo de
verdades e a retengdo destas verdades como naturais, que é o livro didatico. Mas
o livro didatico € um depositario dos conteudos escolares, suporte basico e
sistematizador privilegiado dos conteudos elencados pelas propostas curriculares
que sao impostas aos educandos pelos poderes do saber.

Nesse aspecto, ele elabora as estruturas e as condi¢bes do ensino para o
professor, sendo inclusive comum existirem os “livios do professor’” ou do
“‘mestre”. Ao lado dos textos, o livro didatico produz uma série de técnicas de
aprendizagem, como por exemplo, exercicios, questionarios, sugestdes de
trabalho, enfim, as tarefas que os alunos devem desempenhar para a apreensao
ou, na maior parte das vezes, para a retengdo dos conteudos. Assim, 0s manuais
escolares apresentam nao apenas 0s contetdos das disciplinas, mas como esse
conteudo deve ser ensinado.

Diante desse veiculo que é portador de um sistema de valores, de poderes
e de uma cuitura porque transmitem estere6tipos e valores dos grupos sociais,
muitas vezes, generalizando temas, como familia, crianga, etnia, de acordo com
os preceitos da sociedade branca burguesa, caberia ao professor reconduzi-los
com novas propostas metodologicas dando ao educando a possibilidade de
reflexao acerca de tais tematicas para que este fosse o0 agenciador do seu proprio
conhecimento, marcado por reflexdes ou possiveis discordancias daquilo que lhe
€ enunciado pelo livro didatico.

Assim, mesmo considerando que o livro didatico se caracteriza pelo texto
impositivo e diretivo acompanhado de exercicios prescritivos, o professor é o
instrumento cultural fundamental na mudanga das formas de usa-lo, possibilitando
que o saber n&o seja ditado e sim discutido. Porém, estabelecendo outra relagio
de poder entre o livro escolar, o professor e o aluno, que Michel Foucault tdo bem
vai trabalhar. A relagdo de poder que se estabelece no processo do ensino e da
aprendizagem é instituida pelo discurso da linguagem, cuja representagéo maior é
a avaliacao.

O processo de atribuigdo de sentido aos contelidos escolares €, portanto,
individual, porém, & também cultural na medida em que os significados
construidos remetem a formas e saberes socialmente estruturados.
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Conceber o processo de aprendizagem como propriedade do sujeito ndo
implica desvalorizar o papel determinante da interagdo com o meio social e,
particularmente, com a escola. Ao contrario, situagbes escolares de ensino e
aprendizagem sao situagdes comunicativas, nas quais os alunos e professores
atuam como co-responsaveis, ambos, com uma influéncia decisiva para o éxito do
processo.

Se a aprendizagem for uma experiéncia de sucesso, 0 aluno constréi uma
representagdo de si mesmo como alguém capaz. Se, ao contrario, for uma
experiéncia de fracasso, o ato de aprender tendera a se transformar em ameaca,
e a ousadia necessaria se transformara em medo, para o qual a defesa possivel &
a manifestagdo de desinteresse. A aprendizagem é condicionada, de um lado,
pelas possibilidades do aluno, que englobam tanto os niveis de organizagio do
pensamento como 0s conhecimentos e experiéncias prévias, e, de outro, pela
interagdo com os outros agentes.

Se todos os homens de uma sociedade puderem ter consciéncia clara da
realidade vivida por eles, e, dessa forma, perceberem as tendéncias das
transformagdes sociais, terdo também consciéncia do seu poder de transformar o
mundo. Mas isto vai depender muito da formagdo educativa de cada ser ndo de
forma individual, mas de forma coletiva e homogénea. S6 assim teremos, a
construgdo de um mundo melhor. Portanto, seréa melhorando as condigbes de
vida da sociedade como um todo, sem discriminagdo de forma alguma, sem a
reproducdo de estereédtipos, sem a reproducdo de verdades absolutas, € que
poderemos almejar o encontro com homens inteiros, integros e dignos, cuja
mudanca sé se da a partir do aspecto ideologico de uma sociedade.

A partir da representagdo de uma sociedade imaginaria do que seria o real
€ que a Historia Cultural vai trabalhar com o conceito de imaginario em cuja linha
vai haver varias definigdes. Para alguns pensadores que ddo uma dimensdo
histérica a esse conceito, o imaginario seria um sistema de idéias e imagens de
representagao coletiva que os homens em todas as épocas criou para dar sentido
a si e ao mundo, ou seja, ao real.

Em sintese, se o projeto educacional exige ressignificar o processo de

ensino e aprendizagem, ndo € a aprendizagem que deve se ajustar ao ensino,
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mas sim o ensino que deve potencializar a aprendizagem, para que os discursos
e as representagdes desses discursos sejam de um “real” de mundo melhor.

Portanto, as avaliagbes que estudaremos a seguir, seriam as
representacdes dessa relagdo de alteridade que se estabelece no processo de
ensino e aprendizagem.
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CAPITULO Il

REPRESENTACAO DO SABER HISTORICQO NAS AVALIACOES: DISCURSOS,
SUJEITOS E REPROVACOES.

Nesse capitulo, pretendo estudar as representagdes das avaliagdes de
Historia de alunos do Ensino Fundamental e Médio. Comeg¢amos fazendo analise
das avaliagbes de Historia de alunos da 8?2 série do Ensino Fundamental. Nelas
procurei detectar os tipos de representagdes que a produg¢do do conhecimento
cientifico escolar trata de enfatizar, como por exemplo, quais os sujeitos
historicos; qual a idéia de acontecimento; quais os tipos de narrativas que foram
utilizadas, e, como foi tratada a idéia de histéria e de tempo nos fatos histéricos
trabalhados nas avaliagdes.

As avaliagbes da 8° serie do Ensino Fundamental que estamos analisando,
tém como tematica a Primeira Guerra Mundial, a Revolugdo Russa, a Segunda
Guerra Mundial e o Estado Novo no Brasil. Nelas, percebemos a emergéncia de
um sujeito histérico, cuja representagdo social ndo é individual, mas também
coletiva. Vejamos por exemplo, o papel que tanto Lenin, como Karl Marx ou
Frederich Engels ocupa na Revolucdo Russa, onde o discurso historico os coloca
como lideres dessa Revolugdo, porque os seus ideais serviram de base para
mudangas sociais, politicas e econdmicas na Russia. Os seus ideais de
contestagdo a ordem publica, os transformam em sujeitos histéricos subjetivos,
porque, ao mesmo tempo, que eram centrados e “representavam” esse papel,
tambem coletivizavam os seus ideais com o restante da populagdo russa.

Contudo, esse &€ um discurso marxista, cujo ideal foi levantado em tese
pelo proprio Karl Marx e que norteou a visdo de mundo dos homens até o século
XX. Em sua obra “O Capital”, ele defendeu os principios do Materialismo
Historico, segundo o qual, a histéria se movia segundo as lutas de classes,
quando o proletariado numa revolugao tomaria o poder em suas maos e reverteria
com isso, a situagdo econdémica e politica de uma sociedade. Entdo, alguns
autores que ainda seguem esse pensamentc marxista, retratam o desenrolar da

Historia ainda do ponto de vista politico e econdémico e colocam as
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representacgdes de sujeitos histéricos como Lénin, Karl Marx e tantos outros como
revolucionarios de determinados contextos histéricos. Seus tratados tedricos
ainda s&o concebidos como uma representagio de uma histéria verdadeira

As sociedades e culturas em que vivemos sdo produzidas por poderosas
ordens discursivas que regem o que deve ser dito e o que deve ser calado e 0s
proprios sujeitos nao estao isentos destes efeitos. A linguagem, as narrativas, os
textos, os discursos nao apenas descrevem ou falam sobre as coisas; ao fazer
isso, eles instituem as coisas, inventando sua identidade. E as identidades de
Lénin, Karl Marx e de tantos outros foram inventadas pela linguagem do discurso,
que as instituicdes do saber fazem questéo de subjetivar.

A idéia de acontecimento que percebemos nas avaliagbes que analisei &
de um acontecimento extremamente “verdadeiro”, porque ao aluno néo é sugerido
a discutir o assunto, mas apenas a reproduzi-lo, como por exemplo, as avaliagdes
analisadas foram elaboradas com questbes para se completar, exigindo, com
isso, copia fiel do discurso do livro didatico. E nesse sentido e contexto que ndo
s6 o livro, mas também, quem vai utilizar — o professor, que os discursos vé&o
produzindo e reproduzindo as identidades histéricas do saber.

Segundo Adriana®, ‘O processo de avaliagio teria sua definigdo na andlise
dos resultados produzidos no processo de aprendizagem com intuito de uma
tomada de consciéncia por parte do professor daquilo que foi aprendido e que
deve ainda ser ensinado’. Esta também & o meu conceito de avaliagdo, o qual
deveria acontecer de forma continua, sem nomeacgao, separac¢ao e exclusio.

Em uma questdo da avaliagdo de uma aluna da 82 série do ensino
fundamental cujo enunciado era seguinte: Complete: letra c:” , Frederich

Engels e , foram os lideres da Revolugdo Russa”. A aluna completou

as lacunas com os nomes Karl Marx e Lénin. Nessas avaliagbes que analisamos
cujas questdes eram para os alunos completar, ndo sabemos que critérios o
professor atribui a elas para avaliar os alunos, porque ele ndo atribui valor as
questbes e no final da uma nota aleatéria total da prova sem nenhuma
observacéo, ou seja, mesmo que a aluna tenha completado toda a questdo com
as palavras pertinentes do tema e o professor coloque o simbolo de correto na

® LIMA, Adriana dc Oliveira. Avaliagio Escolar: Julgamento ou Construgdo. Petropolis, RJ: Vozes, 1994.
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questao, ele ndo da a nota maxima nessa prova, porém ndo explicita o porqué de
sua atitude, ja que havia considerado as questdes como corretas.

O professor e o livro didatico sdo os processos culturais utilizados para a
repeticdo dos acontecimentos e seus enunciados sao considerados como
“verdadeiros”; e, a escola é a instituicdo que permite distinguir os enunciados
“verdadeiros” dos “falsos”, na “maneira como se sanciona uns e outros”. '° Esta
oposi¢ao de valores entre verdadeiros e falsos s6 serve para legitimar um sistema
de exclusdo que o discurso da linguagem produziu e que as instituicbes do poder
colocam em pratica mediante as interdigdes do saber cientifico que o naturaliza,
dai, a reprodugéo das identidades como representagdes do que seria “um real”.

Nas avaliagbes, o professor utilizou uma narrativa bastante tradicional
porque ao trabalhar com as tematicas, como por exemplo, o periodo brasileiro
conhecido como Estado Novo, ele da bastante relevancia ao “herdi” Vargas,
quando coloca nas questdes para completar os seguintes enunciados: “O
movimento em favor de Getulio Vargas chama-se e a palavra de

ordem era . A aluna preencheu a primeira lacuna com o nome

de Queremismo e a segunda com:” queremos Getulio”. Noutra questio da mesma
avaliagdo, o professor colocou: “Em 1953, Vargas criou a dando a

essa empresa o ". A aluna completou

com as palavras Petrobras e monopdlio da exploragao e do refino do petréleo. Em
outra, ele colocou: “Getulio liderou a campanha “o petréleo & nosso” que visava
”. A aluna completou: “estabelecer o

monopdlio brasileiro da exploragdo desse produto, no também teve muita
influéncia”. O professor considerou todas as questdes corretas.

Segundo o professor, é a partir das agées de Vargas que a histéria do
Brasil € encaminhada para novas agbes. Sendo assim, o professor trabalha com
uma idéia de histéria de causa e efeito, o que & bastante tradicional, porque
assim, a historia seguiria uma linealidade de tempo sem rupturas, como se um
caminho ja fosse previamente tragado, bastando apenas segui-lo para acontecer
o “fazer” historico de uma sociedade.

Quando o professor coloca na sua avaliagdo, Lenin, Karl Marx e Frederich

Engels como lideres revolucionarios, ele passa a pensar a histéria do ponto de

' FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. 8* ed., Rio de Janciro, Graal,1989. p.12.
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vista do materialismo histérico de Karl Marx, onde o fazer histérico se movia a
partir das lutas de classes, ou seja, 0s oprimidos contra os opressores, quando no
final, os primeiros tomariam conta da situagdo. A “realidade” histérica se moveria
pela vontade de opostos que estariam situados nos discursos de cada classe —
opressor e oprimido.

O que temos denominado “realidade” é o resultado desse processo no qual
a linguagem'' tem um papel constitutivo. Isto ndo quer dizer que ndo existe um
mundo fora da linguagem, mas sim, que o acesso a este mundo se da pela
significacdo que é medida pela linguagem.

A meu ver, a pedagogia do conhecimento em sala de aula ao trabalhar com
tematicas de forma tradicional é bastante comum. O educador, em geral, apenas
reproduz o discurso do livro didatico, sem proporcionar discussées quanto aos
eventos historicos, como também dos atores que dele participaram, como, por
exemplo, questionar o papel do lider atribuido a Lenin, Kar Marx na Revolugdo
Russa. Seria bastante interessante que se levantasse questdes do tipo: - Como
Karl Marx, Frederich Engels e Lénin se constituiram como sujeitos historicos da
Revolugdo Russa? Que tipo de discurso contribuiu para que eles se tornassem
historicos? Pois sabemos que Lénin participou da Revolucdo Russa. Mas Marx e
Engels ndo! Eles apenas elaboraram uma teoria que acabou por desencadea-la.

Nesse sentido, enfatizamos que talvez a escola tenha perdido o seu
sentido educativo, porque ultimamente, compreendemos que a escola tem como
objetivos as provas e os testes, configurando-se desde as escolas primarias até
as academias. Quando a escola perde o sentido educativo, ela perde o controle
da disciplina, passando a utilizar-se de provas e testes como instrumento de
controle e poder disciplinar.

Outra tematica que o professor também trabalha em sua aula de forma
bastante tradicional é o periodo conhecido como Estado Novo no Brasil. Ele &
trabalhado a partir da figura de Vargas. Sera que esse periodo da historia
brasileira s6 pode ser visto e analisado a partir do sujeito de Vargas, um sujeito
historico centrado, de cujas agdes resultam outras agdes? Nesse caso, a histéria

' Entende-se aqui linguagem, nio apenas como forma de comunicagio oral, ou como fexto letrado. Linguagem diz
respeito a toda forma de expressdo de manifestagdo que atribui sentido e, assim, inventa, cria as coisas. COSTA, Marisa
Vorraber. Sujeitos e subjetividades nas tramas da linguagem e da cultura in Cultura, Linguagem no ensinar e aprender.
Vera M? Candau (org.) Rio de Janeiro. DP&A,2001. 22 ed. P.32.
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& vista como causa e efeito com um tempo cronologico linear, sem rupturas, sem
(des) caminhos, no que, muitas vezes, se constitui assim, a histoéria dos herdis.

Outras questdes poderiam ser pertinentes nesta tematica do Estado Novo.
Como por exemplo, que outro tipo de leitura poderiamos fazer deste contexto
histérico brasileiro chamado Estado Novo Por que ndo sugerimos aos alunos
discutir as representacdes que Vargas assume perante o povo nesse contexto
historico? Que discurso possibilita a representagcdo dele como “Pai dos Pobres”?
Quais as “falas” que o colocam como a representagdo de um ditador? Que outras
“faces” tém Vargas no Estado Novo? O que emergiu no campo do saber que
possibilitou diversos discursos sobre a figura de Vargas frente ao poder?

Partindo desse olhar, os sujeitos sdo estrategicamente dispostos conforme
a “légica”, da cultura e do sistema politico dominante e, os livros didaticos s&o
textos culturais que operam constitutivamente em relacdo aos objetos, sujeitos e
verdades de seu tempo. O carater produtivo que assumem na invengao de
sujeitos e no exercicio de processos de subjetivagdo deve justificar que o sujeito
centrado ndo é naturalizado, mas sim produzido pelo discurso da linguagem.

O livro didatico articula de forma minuciosa, mecanismos de legitimagao
dos sujeitos histéricos no tempo e no espago e a Escola os institucionaliza dentro
das esferas do saber cientifico, 0 que serve para as bases dominantes gerar um
discurso naturalizado destes sujeitos. E por isso que é facil compreender porqué
as narrativas tradicionais sdo repassadas e reproduzidas como naturais, ja que “O
discurso esta na ordem das leis”. “Em toda sociedade a produc¢do do discurso e
ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo
numero de procedimentos que tém por fungio conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel

materialidade'®

. Ou, segundo Donato®, ‘na nossa tradigdo de pesquisa e leitura,
o que esta escrito ou constitui os textos é a representagdo do “real’. Em outras
palavras, € comum nos apropriarmos do que lemos como um espelho, ou como
radiografias do “real”.

Dando prosseguimento a nossa leitura sobre as avaliagbes como

representacdo do discurso do saber, percebemos que a legitimagdo dos

12 FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso. Sampaio. Ed. Loyola, Sdo Paulo.Brasil,1996.p.9.
¥ DONATO, Eronides CAmara. As narrativas dos livros didaticos de historia € a construgio de identidades:
o papel (in) formativo da Leitura. P.3.
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conhecimentos histéricos se produz por aquilo que o professor concebe e quer
reproduzir e materializa-se através da avaliagdo, até porque se o discurso e
selecionado e controlado, como nos evidencia Michel Foucault, talvez para alguns
educadores se torne impossivel dentro de um sistema controlador levantar tais
questionamentos, ou talvez, ele ndo esteja preparado para tais questionamentos
devido a sua preparagio metodologica como educador.

Para avaliarmos por que determinados professores apenas reproduzem o0s
discursos dos livros didaticos, precisariamos levantar diversos questionamentos
gue ndo achamos oportunos neste momento porque foge um pouco do meu
objeto de pesquisa, que é perceber como as representagdes produzidas pelo
discurso da linguagem s3o reproduzidas.

Esta pratica metodolégica de reprodugido das identidades que o discurso
produz se estende também para as salas de aulas do Ensino Médio (antigo
segundo grau). A sala de aula que atende alunos do Ensino Médio deveria ser um
espago de reflexdes acerca do mundo, possibilitando uma aprendizagem
dindmica cujo paradigma seria formar cidad&os criticos e participativos do préprio
conhecimento. Porém, a pratica metodolégica de determinados professores nos
mostra o “velho costume” de reprodugdo do conhecimento e da aplicagéo de
“castigos” numéricos atribuidos as respostas das questdes para fazer o alunado
aprender.

Numa Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio'*, constatei que
um determinado educador o qual vamos denomina-lo “X” tem uma pratica
metodolégica bastante tradicional que se evidencia nas suas atividades de
avaliagdo, porque ele requisita que seus alunos expliquem determinadas
questdes, porem, nao sabemos de quais critérios ele se utiliza para analisar as
respostas do alunado, ja que ndo leva em consideragao o conhecimento adquirido
no processo do ensino e da aprendizagem e, por sua vez, atribui notas baixas as
questdes, sem, no entanto, fazer nenhuma consideragdo a respeito daquilo que
considerou incorreto, mesmo que fosse por escrito na propria avaliagéo, o que
dava ao aluno a chance de uma explicagdo na sua defesa.

14 A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Prefeito Francisco da Silva ¢ situada a Rua Pedro
Grangeiro da Silva, n, Centro — Arcial — PB.
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Vejamos por exemplo a seguinte questao do professor “X' que numa de
suas provas, ele se pronuncia assim: “Explique porque a sociedade egipcia era
politeista?”. Resposta da aluna: “Porque os egipcios adoravam varios deuses,
que eram representados na forma humana e animal (antropozoomorfia)”, em cuja
interpretagdo o professor sé atribui a metade do valor da questéo.

Um dos conceitos de explicar é: entender, compreender”; entio, se a aluna
se aproximou em boa parte da resposta, mesmo que esta tenha sido elaborada
com suas palavras, e o professor ndo a considerou de forma integral talvez seja
porque ele quer uma copia fiel do que esta no livro didatico. Ainda recorrendo aos
conceitos, politeismo é: “Religiao em que ha pluralidade de deuses”. Entdo, nos
questionamos que critérios o professor usou para atribuir a resposta que a aluna
deu somente um valor de forma parcial?

Em outra questao, ele é mais excludente ainda quando questiona: “Por que
0s egipcios acreditavam na imortalidade?”. Resposta da aluna: “Porque para eles
a morte apenas separava o corpo da alma. A vida poderia durar eternamente,
desde que a alma encontrasse no tumulo, o corpo destinado, a servi-the de
moradia”. O peso da questao era um ponto, ele s6 atribuiu (0,4) quatro décimos.

Nessa consideragdo parcial da nota da aluna percebemos quanto o
discurso interdita um saber e como ele se revela numa relagido com o desejo de
poder. “Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as
interdicdes que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o desejo e

com o poder'™

. O professor interdita a resposta da aluna quando a considera
incorreta, ja que sé atribui um valor parcial 8 mesma. Isso demarca o lugar do
outro — o educando, aquele que sabe menos, justificando assim a linguagem do
discurso que produz identidades diferentes e excludentes. E uma pratica de
exclusédo do discurso quando produz representacdes do saber — o educador como
dono da “verdade” e o educando como submisso a essa verdade, estabelecendo,
dessa forma, uma relagao de poder.

A avaliagdo traz em si a possibilidade de aumentar a capacidade de
consciéncia, pois coloca os professores como parte ativa do imenso fracasso que

acontece nas escolas, através de sua identificagdo e reconhecimento no objeto

5 FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso. Ed. Loyola, Sio Paulo,Brasil,1996.p.10.
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(provas e testes) que censtitui, de fato, o dia-a-dia do professor e que por eles sao
elaborados'®.

Vejamos outra questao de outra avaliagdo da mesma aluna com 0 mesmo
professor: “Explique o que foi a mitologia grega”. A aluna respondeu: “A mitologia
grega conta que do nada surgiram duas entidades: Urano (o céu) e Gaia (a
Terra). Desta unido das duas entidades nasceram os titds, os gigantes e os
ciclopes. Titds eram uma familia, que desta familia nasceu Cronos, que era o filho
mais jovem, que destituiu o pai Urano, para que ele proprio n&o fosse destituido,
passou a comer seus filhos logo depois de nascer. Rea sua esposa, resolveu
salvar seu ultimo filho Zeus. Esse acontecimento se transformou numa crenga da
cultura oriental”.’’ Nesta questdo, ele retirou do seu peso apenas (0,2) dois
décimos, mas também ndo fez nenhuma observagdo quanto a confusdo que a
aluna fez em referir-se a Grécia como cultura oriental, apenas atribuiu um peso
menor do que o estipulado para a mesma.

Através das corregdes das provas e testes, & possivel desvendar o
pensamento (estrutura cognitiva) da crianga/adolescente e o nivel de
compreensdo do professorado a respeito dos significados das respostas dadas
pelos alunos e revela ainda a inadequagido dos conteudos, fatores culturais,
ideoldgicos e tudo com a espontaneidade do imprevisto.

Concomitantemente, talvez a justificacido esteja no fato de que certos
professores tém apego as respostas padroes, ou as proprias “verdades’ e formas
de conhecer, reprimindo respostas altemativas e desvalorizando o saber e a
compreensdo que os alunos, a partir da pratica pedagoégica, podem produzir.
Nestes casos, o professor reproduz as narrativas do livro didatico como
“verdadeiras” e cobra isto dos alunos nas avaliagdes, que ele as coloca como um
fim e ndo como um meio, estabelecendo como naturais as identidades que sio
produzidas, as interdigbes a estas identidades e, consequentemente, as
exclusées nessa relagdo de poder que se estabelece pela forga do discurso na
relagdo do ensino e da aprendizagem.

Essa politica educacional aborda a agdo avaliativa como garantia de um

ensino de qualidade. Contudo, se ndo ha uma relagdo interativa entre docente e

16 LIMA, Adriana de Oliveira. Pagina 18 da obra ja citada.
'7 Grifo nosso, porque quando falamos da Grécia, estamos nos referindo a cultura ocidental.
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discente, a partir da reflexdo conjunta do proprio conhecimento, esta vai se dar de
forma fragmentada. Em vez de fragmentar, &€ preciso incentivar a interag&o do
aluno no processo de ensino e da aprendizagem onde cada um tem algo a
gnsinar para o outro sendo a avaliagcdo um elo entre as sociedades, as escolas e
os estudantes.

Prosseguindo com a nossa analise, buscamos também avaliagbes do
mesmo professor, porém numa série mais “avang¢ada” segundo os paradigmas do
saber, a segunda série do Ensino Médio. O professor “X” mais uma vez nos
mostra que tem apego as respostas padrdes, ou as proéprias “verdades” e formas
de conhecer como ja citamos acima. Numa das avaliagdes de um determinado
aluno, ele colocou: “Explique quem foi Sao Pedro?” E o aluno respondeu: “Séao
Pedro foi o 1° papa da Igreja Catolica™ Em seguida, perguntou: “Por que a Igreja
foi obrigada a se deslocar para o campo?”, onde ele se referia logicamente a
lgreja da ldade Média. O aluno outra vez respondeu: “Porque no campo era que
tinha a maior concentragédo de devotos™.

A relagdo que se evidencia nestes questionamentos € de pura aceitacéo
das respostas como “verdadeiras”. Essa vontade de verdade do saber leva a uma
aplicagdo de valores, onde este é distribuido, repartido e atribuido, perante a
relagdo de poder que se estabelece entre o docente e o discente. Nos
questionamos, por que o professor acima se achou no direito de ter empatia pelas
respostas do aluno. Quais sdo as subjetividades produzidas nessa relacdo para
que o professor considere as respostas deste aluno de forma tao correta e as da
aluna anterior de forma parcialmente incorreta.

Acreditamos que as significagées do poder das provas e testes escolares
atingiram tamanha envergadura, que quase ndo admite “defesa” dos alunos. Mas
dao predominancia ao medo e a submissdo. Se a maioria abandona a escola,
fcamos ainda com um grande problema para nos preocupar. como ficam aqueles
gue ndo a abandonam}

Por que o professor ndo sugestionou ao aluno uma discussao sobre a
identidade que Pedro assumiu na Igreja, diante dessa representacdo de pontifice
maximo de uma religido que se evidenciava como universal, levantando tais
questbes: Quais os discursos que possibilitaram a emergéncia da representagio

de Pedro como Primeiro Papa da Igreja Catdlica e também quais as
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subjetividades que levam a Igreja a se mudar para o campo durante a ldade
Média? Sera somente porque la se encontrava a maior concentragdo de fiéis ou
porque toda populagdo européia se ruralizou a partir do século V devido a queda
do Império Romano?

Esta pratica pedagégica se evidencia positivista e tecnicista, porque ha
uma énfase na atribuigdo de notas e na classificagdo de desempenho em testes e
provas com resultados quantitativos e numéricos. Nela, o mais importante € o
produto, ou seja, reflete uma educagido baseada na memorizagdo de conteudos.
Nas duas questdes deste aluno, o professor foi bastante redundante porque
atribuiu as mesmas o peso total, significando que nd&o sabemos os critérios
utiizados por ele para considera-las como legitimas enquanto que considerou
apenas parcialmente as questdes da aluna anterior, excluindo parte da nota de
sua avaliagdo.

Voltamos novamente o olhar & prova dessa mesma aluna e notamos algo
inusitado. Em determinadas questdes, apesar do professor colocar a simbologia
que identifica que a questdo esta correta, mesmo assim, ele retirou pontos da
aluna. Por exemplo, O professor perguntou: “O que é filosofia? E qual o papel do
filosofo grego?” A aluna respondeu: “E a de compreender o mundo. Filésofo grego
tem o papel de observar as coisas que aconteciam e da resposta logica a todas a
perguntas dos povos”. A questio valia dois pontos (2,0), ele so atribuiu a ela um e
meio (1,5) apesar de colocar o sinal de correto e nao justificar o seu
procedimento.

Noutra questdo, ele colocou: “Comente sobre os historiadores gregos:
Herodoto e Tucidides™. A aluna comentou: “Herodoto tinha o titulo de Pai da
Histéria; ele acreditava em tudo que acontecia era pela vontade dos deuses.
Tucidides acreditava que as coisas aconteciam somente por interesses politicos”.
O mesmo procedimento se repete. A questao valia dois (2,0) pontos, ele so atribui
um e meio (1,5), mas a identifica com o sinal de correta. Ou seja, ele codificou a
questdo como correta e a classificou como incorreta. Diante disso, nos
questionamos: que critérios ele usou para considerar a questdo correta e ao
mesmo tempo atribuir um valor menor do que o estipulado por ele para a
supracitada questio?
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Sera que a concepgdo de avaliagdo que norteia esse professor ndo passa
também de um instrumento de exclusdo e seleg&o? Se olharmos pelo lado
quantitativo que a avaliagdo, as vezes, assume, o professor & excludente sim,
porque tirou o direito da aluna de ganhar um conceito melhor em quest&o da nota,
quem sabe até, ao ponto, de uma reprovagao.

Na verdade, todo nosso discurso, que muitas vezes imobiliza projetos
pedagogicos na escola, tenta justificar-se por conceitos aprendidos por nos,
durante nossa formacdo. Conceitos que, no cotidiano escolar, tornaram-se
preconceitos, criando mitos sobre o ponto de vista de como o aluno aprende e
castigos para ensinar como fazé-la aprender. Porventura, essa diminuigdo na
pontuagado da questdo ndo foi como “castigo” para fazer a aluna aprender. Nesta
relagdo de ensino e de aprendizagem, percebemos uma relagdo de poder que
coloca o professor como unico dono da “verdade”. ‘O professor, atravées do
julgamento, deve estimular a originalidade e o senso critico. E seu dever
elementar levar o aluno & autonomia intelectual’.’® E ndo se tornar como Gnico
dono de uma “verdade”, que na realidade, é subjetiva.

Pressupostos como esses, reunidos a outros, como por exemplo, a
reproducdo do conhecimento como uma coisa verdadeira e natural, €, ndo na
discussao de como foram produzidas as representagdes dos sujeitos historicos e
que os livros didaticos e os discursos interpretativos do professor fazem uma
reproducdo como sendo naturalizados, tornaram-se fundamentos para justificar o
fracasso do alunado na escola, quase uma teoria; buscava-se explicar como
esses fundamentos contribuiam para a incapacidade de um aluno aprender o
saber da escola. Dai, a pratica pedagogica se tomar um espago de classificagao,
nomeacao e exclusdo diante de um resultado negativo para os seus parametros
de “verdades”.

Segundo Tomaz Tadeu da Silva‘g, tanto a identidade como a diferenga, s&o
criaturas da linguagem, porque s3o0 o resultado de atos de criagio linguistica. Nao
sendo categorias do mundo natural ou transcendental, mas do mundo cultural e

social, portanto, sdo produzidas pelos homens nas relagdes que determinam um

18 LIMA, Adriana de Oliveira. Citagdo feita pela autora na pagina 49 da obra ja citada. O autor da frase
segundo a autora ¢ Lauro de O. Lima.

19 SILVA, Tomaz Tadeu da. A producio social da identidade e da diferenca In Identidade e diferenga: A
perspectiva dos estudos culturaisitradugdes e (org): Tomaz Tadeu da Silva, Stuart Hall, Kathryn Woodard,
Petropolis,RI.p.76.
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contexto social de diferenciagdo entre eles e que sdo internalizadas como naturais
pelas reprodugdes discursivas da linguagem.

Nesse sentido entra a questdo da nomeacgido que faz toda a diferenga entre
o professor e o aluno. Quando nomeamos pelo poder do discurso da linguagem,
também destacamos a diferenga, passando a haver nesses pressupostos a
classificag@o, a ordenagdo e a exclusdo da diferenca como algo inferior da
identidade primeira. Por exemplo, a linguagem do discurso do saber determina
que quem sabe mais é o professor — aquele que ensina e, quem sabe menos é o
aluno — aquele que nao detém o conhecimento. O discurso da linguagem os
nomeia como tal docente e discente.

Nessa perspectiva, houve a classificagdo, porque houve a ordenagdo dos
discursos dos saberes, apresentando a diferenga como algo inferior. Ou seja,
entre o professor e o aluno se estabeleceu uma relagdo de alteridade, se
tornando uma relagdo de poder criada pela linguagem, que é uma cadeia de
diferengas. Mas no saber escolar, o que identifica e demarca essa relagdo de
alteridade e consequentemente de poder? — A avaliagao! Ela é aquela que fala e
denota a diferenga entre o conhecido e o ndo-conhecido — o saber que & marcado
pelo signo da avaliagio.

Resta-nos uma interrogacdo (?). Levando em consideragio o discurso da
linguagem que classifica, nomeia e ordena o0 processo decisério da
aprendizagem, por que um aluno que se encontra na segunda série do Ensino
Meédio, ja que este, segundo a classificacdo dada pelo saber, devia acumular mais
conhecimentos do que aqueles que se encontram em séries ‘infericres”, da
respostas tdo sucintas sem demonstrar maior compreensdo do tema em quest3o,
néc colocando em pratica uma autonomia intelectual e discursiva da tematica em
questao, ja que pelos ditames da classificagdo do saber, ele — 0 aluno, nio devia
ter?

Nos reportando novamente a pratica metodolégica avaliativa que se da por
determinados professores no Ensino Fundamental, analisaremos a seguir provas
de histdéria de uma turma de sétima (72) série, nas quais percebemos
continuidades e rupiuras da pratica educativa considerada tradicional. A
professora que solicitou as avaliagdes, a qual chamaremos de “Y”. Ela aplicou

instrumentos avaliativos diversificados para os seus alunos.
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Em determinadas avaliagdes aplicadas pela professora “Y”, cujas tematicas
trabalhadas foram “O Absolutismo” e “A Revolugéo Industrial”, percebemos que,
além da metodologia que é comumente utilizada nas provas, aquela, cujas
avaliagdes sdo elaboradas a partir de perguntas e respostas padrbes de acordo
com a leitura feita pelo aluno no livro didatico ou, daquilo que é compreendido e
repassado pelo professor, produzindo assim usos e significagdes diferenciados,
também percebemos que a professora usou algo inovador nas mesmas, que foi
diversificagdo na forma de avaliar com questdes para ser solucionadas de forma
individual e em dupla de alunos.

Essa diversificacdo se constitui no carater individual e coletivo que
ela deu a prova. Em um primeiro momento, ela colocou perguntas; em seguida,
pediu que os alunos produzissem um texto sobre a tematica em questdo € hum
terceiro momento, ela pediu outra producio textual pontuando a mesma tematica,
mas agora em duplas de alunos. O que achei mais relevante, é que a professora
considerou todas as colocagbes como corretas e aquelas que considerou
parcialmente, justificou o porqué de tal procedimento, levantando alguns
questionamentos para o alunado.

Por exemplo, a professora colocou algumas questdes sobre a Revolugio
Industrial do tipo: O que foi a Revolugido Industrial. Explique como passaram a
viver os operarios a partir da Revolugdo Industrial. Explique os fatores que
influenciaram para que a revolugdo Industrial tivesse inicio na Inglaterra. Essas
questbes eram para ser respondidas individualmente. Mas, em seguida, a
professora colocou a seguinte questdo: Produzam um texto falando como os
trabalhadores reagiram as péssimas condi¢des de trabalho no comeco da
revolugdo Industrial. Observagdo: a tarefa foi executada individualmente e em
duplas de alunos.

Eu achei interessante este tipo de avaliagdo, porque ao fazer a leitura dos
dois textos, tanto o individual quanto o coletivo, percebi diferenciacdes nas duas
produgdes textuais. O texto individual de cada aluno estava menos estruturado, ja
o coletivo se encontrava tanto na estruturagdo quanto no apontamento dos pontos
negativos das condi¢gbes de trabalho impostas aos homens no inicio da revolugio

Industrial, mais bem mais elaborado. Dai, a professora enfatizar na observagao
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que colocou na avaliacdo, a importancia do trabalho em equipe, o que considero
muito importante também na construgdo do conhecimento.

Nesse sentido, acreditamos que a avaliagdo se constituira como uma
possibilidade de hipdteses para uma reflexdo entre educando e educador sobre o
aprendizado, dando ao educando a oportunidade de refletir sobre qual
determinado ponto ele progrediu ou ndo e, da ao educador o papel de mediador
do conhecimento entre ele e o aluno, além disso, o subsidia com elementos para
uma reflexdo sobre sua pratica metodologica\ avaliativa.

A medida que ele cria possibilidades para utilizar novos instrumentos
avaliativos, esta vendo o seu educando de diferentes angulos o que lhe dar
subsidios para atribuir um valor ao conhecimento adquirido pelo alunado,
contribuindo, assim, para a retomada de aspectos que possam ser revistos,
ajustados ou reconhecidos como adequados pelas duas partes interessadas, para
0 processo de aprendizagem individual ou de todo grupo.

Nesse aspecto, a avaliagdo €, para o aluno, o instrumento de tomada de
consciéncia de suas conquistas, dificuldades e possibilidades, o que lhe dar
subsidios para a reorganizagdo de seu investimento na tarefa de aprender. Para a
professora, possibilita definir prioridades e localizar quais aspectos das agdes
educativas demandam maior apoio.

A partir dessa pratica avaliativa diversificada e discursiva € que a
educadora pode intervir e ajustar constantemente as deficiéncias de cada aluno.
Assim, a avaliacdo se tornara de fato um mecanismo de regulacdo do processo
de ensino e aprendizagem, o que contribuira efetivamente para que a tarefa
educativa tenha sucesso.

Percebemos diferengas na pratica metodologica\avaliativa dos professores
que analisamos. O pnmelro se constituiu como reprodutor do conhecimento,
dando continuidade ao discurso do livro dldatICO e perpetuando na memoria do
educando a histéria dos herdis; p segundo segue essa mesma linhagem de
conhecimento pronto e determmante, mas & mais excludente quando dar
conceitos de valor as interpretagées do discurso do saber pelos educandos; e a

{ tercelrapsegue uma linha discursiva aberta a possibilidades de acertos e erros,
Eggé_:gmtando assim uma aprendizagem continua e pertinente a cada uma das
partes interessadas na aprendizagem.
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Segundo alguns intelectuais, a avaliagdo que servia apenas de
mefnorizac;éo dos conteudos que constavam na grade curricular, ficou no
passado. Os educandos eram vistos incapacitados de aprender. No entanto,
ainda hoje a postura da educacgdo tradicional continua em nossas escolas, mesmo
que expressa em forma diferente de antigamente.

Mas em qualquer um dos casos, tal forma de avaliar ndo parece compativel
com uma relacdo professor-aluno que promova uma crescente autonomia dos
alunos e uma respeitosa camaradagem entre todos. Pelo contrario, é dessa forma
que se facilitard o desenvolvimento de uma atitude passiva, indiferente e
imesponsavel. Os fracassos acabam sendo atribuidos ao mau-humor do
professor, os éxitos, a boa sorte. E ndo se percebe nenhuma relagdo de
progresso ou de estancamento no processo de aprendizagem.

A avaliagdo, nesta concepgédo € representagdo da repressdo quando o
professor ndo da importancia aquilo que foi construido pelo aluno, servindo
apenas para testar e medir os acertos e erros cometidos, ou quando o professor
nédo dinamiza sua metodologia, levando o conhecimento aos alunos apenas como
uma narrativa, sem levar em conta a compreensio do mesmo.

Nesse sentido, além dos livros didaticos, o professor também contribui para
a construgdo do conhecimento de forma taxativa e crucial, porque utiliza-se de
instrumentos avaliativos vinculados a reprodugado do saber, sem dar ao educando
possibilidades de problematizar e de refletir sobre o contetido aplicado, e sobre a
acdo educativa/avaliativa da instituigdo.

A caracteristica que, de imediato, se evidencia na nossa pratica educativa
€ que a avaliagdo da aprendizagem ganhou um espaco tdo ampio nos processos
de ensino, que nossa pratica educativa escolar passou a ser direcionada por uma
“pedagogia do exame™®°.

Pode-se dizer que ndo s3o apenas os instrumentos usados que
caracterizam uma avaliagdo conservadora, mas principaimente as formas como
esses instrumentos sdo usados e analisados. E preciso reflexdo conjunta quanto
a construgdo do conhecimento para que este ndo se tome apenas uma narrativa

de acontecimento, de sujeitos, de historia e de tempo como “verdadeiros”.

2 LIMA, Adriana de Oliveira. Citagdo feita pela autora de Cipriano C. Luckesi na pagina 137 da obra ja
citada.
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Mesmo que a escola tenha sempre uma fungao basica e universal, que € a
de garantir o direito ao saber cientifico, cultural e ético, a construgdo desse
conhecimento € um processo longo que requer perseveranga. A pratica muda
mais lentamente que o discurso. Nem sempre nossa pratica anda lado a lado com
o desejo de mudanga expresso em nossas palavras. Quando menos esperamos,
estamos repetindo habitos e comportamentos antigos. Contudo, € importante
percebermos o porqué do descompasso entre o que se fala e o que se faz,
buscando analisar as razdes dessa incoeréncia.

As vezes, tal descompasso deve-se ao fato de as pessoas nao estarem
suficientemente convencidas da mudanca proposta. Aparentemente sim, mas no
fundo ndo tem convicgdo. E nossa pratica é, em parte, conduzida por nossas
crencas mais profundas. E o que acontece com o professor quando lida com o
livro didatico. Apesar do discurso cientifico pregar quanto e valido trabalhar com
outros discursos altermnativos que nao estejam inseridos somente no livro didatico,
na pratica, o professor se apega mesmo € a ele na crenga dos mitos e dos herois
que foram construidos e lhes legado como naturais pelo discurso do saber.

O desenvolvimento de capacidades, como as de relagdo interpessoal,
torna-se possivel mediante o processo de construgdo e reconstrugido de
conhecimentos. Essa aprendizagem é exercida com o aporte pessoal de cada
um, o que implica por que, a partir dos mesmos saberes, ha sempre lugar para a
construgdo de uma infinidade de significados, e ndo a uniformidade destes. A
escola tem que ser um espacgo onde o aluno vivencie situagdes diversificadas que
favorecam o aprendizado, para dialogar de maneira competente com a
comunidade, aprenda a respeitar e a ser respeitado, a ouvir € a ser ouvido, a
reivindicar direitos € a cumprir deveres, a participar ativamente da vida cientifica,
cultural, social e politica do Pais e do mundo.

Portanto, o “bom” ou “mau” uso do livro didatico deve-se ao professor, que
podera fazer dele um instrumento de analise critico-reflexiva ou, toma-lo apenas
um veiculo reprodutor de ideologias e esteredtipos das representagdes sociais,
que é o que iremos discutir no préximo capitulo.
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CAPITULO il

LIVROS DIDATICOS: AS REPRESENTAGOES COMO ESPELHOS DA
“VERDADE"?.

“Os livros didaticos ndo sdo apenas instrumentos pedagoégicos/ sao
também produtos de grupos sociais que procuram, por intermedio deles,

perpetuar suas identidades, seus valores, suas tradi¢ées, suas culturas”.

(Alain Choppin).

“Nenhum livro € tdo ruim que ndo possa trazer algum proveito”.

(Plinio, o Jovem).

“A base de todo Estado & a educacao de sua juventude”.

(Dibégenes).

Neste capitulo busco compreender como os livros didaticos séo
estruturados e quais os interesses que estdo engajados na sua produgdo e de
que maneira a escola pode ser norteadora de um saber exercido pelos seus
sujeitos de forma participativa e construtiva. “Os dispositivos formais — textuais ou
materiais - inscrevem em suas proprias estruturas as expectativas e as
competéncias do publico a que visam organizando-se, portanto a partir de uma
representacao da diferenciacéo social™*.

Segundo Chartier, o livro é escrito atendendo varias expectativas/ de
espaco, de tempo e de sujeito, representando os interesses desse ultimo,
principalmente, porque ele precisa atender as competéncias do publico a que
visam dependendo da sua condi¢cdo social. Diante de tal posicionamento,

! Apud. CHARTIER, pag. 186 na obra ja citada.
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percebemos porque ele € um problema nas escolas brasileiras, principalmente,
nas nordestinas e, mais ainda nas escolas publicas do Estado da Paraiba,
primeiro pela sua quase auséncia e segundo pela ma qualidade dos mesmos.

A quase auséncia do livro nas escolas se dar pela ma distribuicdo e pela de
compromisso dos poderes do Estado com a educagdo. Os alunos ndo sédo
contemplados de forma homogénea, vém para uns e outros n3o, como por
exemplo, os alunos de Ensino Médio que n&o sdo contempiados com nenhum tipo
de recurso didatico, nem mesmo com o livro.

Outro problema bastante comum nas escolas publicas € a néao
contemplagdo pelo MEC dos livros escolhidos pelos professores, muitas vezes,
nem com a primeira e nem tampouco com a segunda opgao, terminando por a
escola receber livros de péssima qualidade que s3o “empurrados” para as escolas
publicas. Os livros sdo de péssima qualidade porque induzem os alunos a um
conhecimento “pronto”, tomando-os meros reprodutores dos conteudos, sem, no
entanto, questiona-los, reproduzindo as identidades de heréis, os discursos dos
interesses econdmicos das elites do poder, as representagbes como verdades
inquestionaveis etc.

Mas uma problematica bastante singular € que: ‘o livro é instituido a partir
de outros livros e influéncias sofridas pelos autores, trazendo uma série de
citagbes’. ‘Transmitem um saber “legitimo” que se faz util por si so, visto ser
considerado como um fim e ndo como um meio passivel de questionamento. No
caso dos livros didaticos brasileiros, a forga desse discurso € corroborada — e
reforcada — pelo aval do MEC'?.

Mas o problema maior ndo é ter ou nao ter o livro na escola; € como este
livro podera ser utilizado como recurso didatico e de que forma ele é inserido na
pratica pedagoégica de determinados professores. A simples posse do livro,
durante muito tempo significou uma superioridade cultural, fosse efetivado seu
uso de forma pedagogica ou somente pelo bel-prazer de se deliciar com uma boa
leitura. Hoje, porém, sabemos que somente isto ndo basta, precisamos refletir

sobre como eles sdo produzidos, considerando os discursos em seus proprios

% FRANGA, Vera Regina Veiga (org ). Quem ¢ quem nessa histéria/Iconografia do livro didatico In Imagens
do Brasil: modos de ver, modos de conviver, Belo Horizonte: Auténtica, 2002. p.50.



32

dispositivos, suas articulagbes retéricas ou narrativas, suas estrategias de
persuasio ou de demonstragéo, e a qual jogo de interesses estdo respondendo.

Segundo Chartier, “Os agenciamentos discursivos e as categorias que 0s
fundam — como os sistemas de classificagéo, os critérios de recorte, os modos de
representagdes — ndo se reduzem absolutamente as idéias que enunciam ou aos
temas que contém. Possuem sua légica propria — e uma légica que pode muito
bem ser contraditéria, em seus efeitos, como uma letra de mensagem”. Como
educadores, precisamos ficar atentos para a compreensao dos discursos, para
que haja uma definicdo de sua especificidade de lugares e dos meios nos quais
foram produzidos e quais as “verdades” que nos sdo passadas através das
representagdes nele inseridas com tal proposito.

So6 assim, poderemos usar o livro didatico com certa autonomia para
questionar os principios de regularidade que ordenam e controlam os discursos
do saber escolar, questionando os seus modos de reconhecimento e de
veracidade. O livro, segundo Foucault, nos da possibilidades de praticas
descontinuas porque, “No discurso também se percebe um principio de
descontinuidade; os discursos devem ser tratados como praticas descontinuas,

que se cruzam por vezes, mas também se ignoram ou se excluem”®

Ou seja, eles
precisam ser analisados, interpretados, discutidos e inseridos de acordo com a
proposta social e cultural de cada tempo, de cada espago — no caso, a escola.

‘Mas ele ndo é apenas um instrumento pedagoégico, ele se apresenta como
de elaboragdo e circulagdo do saber, portanto com muitos significados, ele € um
espaco privilegiado para construgdo e subjetivacdo das identidades® Nele, as
praticas do saber cientifico sdo instituidas e legitimadas como “verdades”.

De acordo com o espago, por quem e para quem € produzido, o livro
didatico se utiliza de um variado aparato discursivo — imagens, textos escritos,
ilustragdes, fotografias, cartuns etc, e articula de forma minuciosa os mecanismos
de legitimagdo que o credenciam diante de seus leitores e leitoras como
autoridade na formulagdo de discursos validos relativos as tematicas que sao

exigidas em cada série de cada segmento — fundamental e meédio. Dai, a

* FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso. p.p. 52-53 da obra ja citada.
4 DONATO, Eronides Camara. As narrativas dos livros didaticos de Historia e a construc¢do de identidades: o
papel (in) formativo da lcitura. p.p.6-7.
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necessidade de saber como utiliza-lo para que atenda ao contexto social do aluno
e ndo das ideologias nele inseridas.

No sentido de monopolizagdo e reprodugdo de seus discursos, os livros
didaticos passam também a exercer controle e a regular a identidade profissional
de professores e professoras, prescrevendo-lhes o que é legitimo pensar, fazer e
sentir em relagéo a alunos de diferentes idades. Os livros produzem, desta forma,
discursos poderosos que govermnam os docentes e suas praticas pedagogicas,
tornando evidente o interesse das editoras em interferir na forma como o0s
mesmos concebem os sujeitos histéricos e, conseqientemente, consumam 0s
produtos editoriais que supostamente tem correspondéncia e suprem as
demandas de tais sujeitos historicos. Assim, compreendemos gue, 0S sujeitos sio
estrategicamente dispostos conforme a “légica” da cultura e do sistema politico
dominante.

Os livros vistos desta perspectiva sido textos culturais que operam
constitutivamente em relagao aos objetos, sujeitos e “verdades” de seu tempo e
espaco. O carater produtivo que assumem na inveng¢do de sujeitos termina por
condicionar o livro como veiculo de ideologias e esteredtipos das representagdes
sociais. E a avaliagdo se insere ou € inserida nesse contexto do saber escolar
como a representacdo da relacdo de poder que se estabelece nessa busca
constante pelo conhecimento, demarcando as diferengas e as identidades do
professor e do aluno.

Séo tantas as identidades reproduzidas pelo discurso do livro didatico
como também por outros meios de comunicaggdo, como o do negro, do indio, do
homossexual, do anormal, da crianga, da muther, da professora etc, que, as
vezes as intemalizamos como naturais, se ndo tivermos uma leitura diversificada
e bastante eclética quanto aos autores e de como essas identidades vao sendo
produzidas, porque, sé assim, o sujeito ndo enraiza-se na Historia.

Segundo Foucault, “A vontade de saber que € também vontade de poder,
quando se descrevem, explicam, desenham ou contam coisas, quando variadas
textualidades falam sobre pessoas, lugares ou praticas, estes estdo sendo

inventados conforme a logica, o léxico e a semantica vigentes no dominio que



produz o discurso®”. Diante disso, precisamos como educadores, fazer uma
leitura critica ndo so dos textos escritos, mas também das imagens, cartuns,
charges etc, porque eles produzidos de acordo com o0s interesses a que
respondem.

E bastante para o professor que o aluno perceba e reconhecga a caricatura
como uma representacdo grafica que usa uma linguagem metaférica para
exprimir uma reflexdo critica e interrogativa acerca do mundo de forma velada
pela ironia ou explicitamente opinativa. Ndo € sem razdo que os grandes jornais €
revistas Ihes reservam um espacgo nobre, transformando a caricatura em editorial
de consideravel repercussao..

Compreendemos que a analise da constituigdo da imagem inclui a
compreensdo de varias vertentes: depende de refracdo de luz, depende de olho,
de celulas, de nervos, de localizagdo cerebral, mas depende, sobretudo, da
cultura de quem vé, dons sentidos e significagées que lhe forem atribuidos. A
identidade de uma imagem depende do lugar de onde é construida, social e
culturalmente.

‘E importante ter em vista, ainda, que as imagens nao estio soltas no livro.
Estdo em uso dentro de um texto e de um capitulo. Geralmente tém uma relagéo
forte com o titulo e com a legenda. Nos livros, elas se amarram e se ligam de
modo a concatenar idéias e produzir um discurso coerente®’

Dai, a importancia que se deve dar a ela, porque se constitui como uma
veiculadora de produgdo de identidades cujas representagbes podem ser
consideradas como verdadeiras e naturais pelos professores que dela fazem uso
ou, sdo “forcados” a fazer, ja que a mesma vem inserida em certos livros didaticos
e as reproduzam para os seus alunos sem uma reflexao a respeito. Elas nio
fazem sentido por si sos, respondem também ao interesse de quem as produzem.

Nesse sentido, precisamos também refletir sobre a pratica metodolégica
dos professores. A pratica de todo professor, mesmo de forma inconsciente,
sempre pressupde uma concepgao de ensino e aprendizagem que determina sua
compreensdo dos papeis de professor e aluno, da metodologia, da fungio social

da escola e dos conteudos a serem trabalhados. A discussdo dessas questdes &

> FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. 8* ed. Trad. Roberto Machado, Rio de Janciro: Graal,1989.
® Franga. Vera Regina Veiga.(org.) Quem ¢ quem nessa historia: iconografia do livro didatico In Imagens do
Brasil: modos de ver, modos de conviver. Belo Horizonte: Auténtica 2002. p.p. 52-53.
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importante para que se explicitem os pressupostos pedagdgicos que subjazem a
atividade de ensino, na busca da coeréncia entre o que se pensa estar fazendo e
0 que realmente se faz.

Tais praticas se constituem a partir das concepgdes educativas e
metodologias de ensino que permearam a formagdo educacional e o percurso
profissional do professor, ai incluida as suas proprias experiéncias escolares,
suas experiéncias de vida, a ideologia compartilhada com seu grupo social e as
tendéncias pedagogicas que lhe sdo contemporaneas.

Outra reflexdo cabivel é quanto ao papel da escola. Ela, ao tomar para si o
objetivo de formar cidaddos capazes de atuar com competéncia e dignidade na
sociedade, buscara eleger, como objeto de ensino conteudos que estejam em
consonancia com as questdes sociais que marcam cada momento histérico, cuja
aprendizagem e assimilagdo sdo consideradas essenciais para que os alunos
possam exercer seus direitos e deveres frente ao contexto histérico no qual estao
inseridos.

A integragdo de diferentes conhecimentos pode criar as condigdes
necessarias para uma aprendizagem motivadora, na medida em que ofereca
maior liberdade aos professores e alunos para a sele¢do de conteudos mais
diretamente relacionados aos assuntos ou problemas que dizem respeito a vida
da comunidade escolar. Todo conhecimento & socialmente comprometido e néo
ha conhecimento que possa ser aprendido e recriado se ndo se parte das
preocupagdes que as pessoas detém.

O distanciamento entre os conteudos programaticos e a experiéncia dos
alunos certamente responde pelo desinteresse e até mesmo pela desergdo que
constatamos nas escolas publicas. Conhecimentos selecionados a priori tendem a
se perpetuar nos rituais escolares, sem passar pela critica e reflexdo dos
docentes, tornando, desta forma, um acervo de conhecimentos quase sempre
esquecidos ou que ndo se consegue aplicar, por se desconhecer suas relagbes
com o “real”.

A escola como espago do saber, precisa diversificar as suas praticas de
ensino para que haja aprendizagem. A aprendizagem significativa pressupde a
existéncia de um referencial que permita aos alunos identificar e se identificar com

as questdes propostas. Essa postura ndo implica permanecer apenas no nivel de
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conhecimento que & dado pelo contexto mais imediato, nem muito menos pelo
senso comum, mas visa a gerar a capacidade de compreender e intervir na
realidade, numa perspectiva auténoma e desalienante.

A escola tem que ser o espaco onde seja possibilitado ao aluno que,
aprender a conhecer garante o aprender a aprender e constitui o passaporte para
a educacido permanente, na medida em que favorece as bases para continuar
aprendendo ao longo da vida. O desenvolvimento de habilidades e o estimulo ao
surgimento de novas aptidbes tornam-se processos essenciais, na medida em
que criam as condicées necessarias para o enfrentamento das novas situagdes
que vao se colocando a cada dia.

Dessa forma, a educagdo deve estar comprometida com o©
desenvolvimento total da pessoa, onde os sujeitos escolares aprendam a ser.
Aprender a ser supde a preparagdo do individuo para elaborar pensamentos
autdbnomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de valor, de modo a
poder decidir por si mesmo, frente as diferentes circunstancias da vida. Supde
ainda exercitar a liberdade de pensamento, discernimento, sentimento e
imaginagdo, para desenvolver os seus talentos e permanecer, tanto quanto
possivel dono do seu préprio destino.

Assim, aprender ndo é apenas a informagd&o, mas principaimente a
formagdo que visa sempre ao amadurecimento integral da individualidade em
todos os seus aspectos, porque o aluno € um ser vivo e dinamico que obedece a
um complexo processo de amadurecimento e de aprendizado constantes dentro e
fora da escola.

Mas voltemos ao nosso objetivo principal que é a discussao sobre 0s livros
didaticos, principalmente, os de Historia. ‘Gravuras, fotos, filmes, mapas e
ilustragbes diversas tém sido utilizados, ha algum tempo como recurso
pedagogico no ensino de Historia’. Atualmente, as obras didaticas estio repletas
de ilustragdbes que parecem concorrer, em busca de espagos, com o0s textos
escritos.

Ao lado dos acervos iconograficos reproduzidos nos livros, tém sido

ampliadas a producdo e a utilizagdo de “imagens tecnoldgicas” em video e, mais

7 BITTENCOURT, Circe. Livros Didaticos entre Textos e Imagens In O Saber Histérico na Sala de Aula.
Sdo Paulo: Contexto, 1997.p.69.
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recentemente, as informaticas dos softwares e dos CD — ROMs. As mais
famosas editoras de livros escolares fazem produgdes de multimidias educativas,
e novos titulos de CD — ROM de Historia tem sido langados no Brasil nos ultimos
anos. Porém, estes sdo artigos de luxo que ndo chegam as escolas publicas e
porventura, se isso ocorrer, sera destinado somente para as escolas
consideradas modelos para o Estado, no que se constitui numa pratica social
bastante excludente e discriminatoria.

Embora a introdugéo de gravuras e mapas no ensino de Historia, ha cerca
de um século, e a multiplicagdo de imagens apresentadas atualmente como
material didatico demonstrem a importancia desse recurso na cultura historica
escolar, & preciso haver uma reflexdo sobre o papel que efetivamente
desempenham no processo de ensino e aprendizagem. As imagens S30 meros
recursos para motivar e ilustrar o curso de Historia? Elas sdo utilizadas para
“concretizar’ nogdes abstratas, tais como a de tempo histérico, proporcionando
aos alunos formas de presenciar outras experiéncias ndo vivenciadas por eles?
Advém dai, a necessidade do professor saber trabalhar com elas, para que n&o
incorra no erro de considera-las como verdadeiramente “corretas” e naturais.

Segundo Franga, que faz uma citagdo de Joly(1996), * uma imagem nao
pode ser avaliada em si como verdadeira ou falsa. Somente seu uso junto a
linguagem textual pode dar-lhe um significado “correto” e, portanto, fechado:
julgamos uma imagem “verdadeira” ou “mentirosa”, ndo devido ao que representa,
mas devido ao que nos é dito ou escrito que representa’.

A reflexdo sobre as diversas ilustragdes que infestam os livros didaticos
impde-se como uma questdo de bastante relevancia no ensino das disciplinas
escolares pelo papel que elas tém desempenhado no processo pedagogico,
surgindo indagagdes constantes quando se aprofundam as analises educacionais.
Como sao realizadas as leituras de imagens nos livros didaticos? As imagens
complementam os textos dos livros ou servem apenas como ilustragcbes que
visam tornar as paginas mais atrativas para os jovens leitores? Mas buscar
respostas para tais indagacgdes exige inicialmente uma abordagem sobre a
natureza do livro didatico e o papel que este objeto cultural desempenha no
cotidiano escolar.
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O livro didatico, segundo Circe Bittencourt, “tem sido objeto de avaliagbes
contraditérias nos ultimos tempos. Existem professores que abominam os livros
escolares, culpando pelo estado precario da educagdo escolar. Outros docentes
calam-se ou se posicionam de forma positiva pelo auxilio que os livros prestam no
seu dia-a-dia complicado”. O livro didatico, no entanto, continua sendo o material
didatico referencial de professores, pais e alunos que, apesar do prego,
consideram - no referencial basico para o estudo. Diante disso, compreendemos
porque em todo o inicio do ano letivo as editoras continuam colocando no
mercado uma infinidade de obras diferenciadas em tamanho e qualidade,
havendo com isso, uma disputa acirrada entre elas pelo monopélio de escolha
nas escolas, promovendo uma série de privilégios para aquelas que adotarem os
seus exemplares.

O livro didatico €, antes de tudo, uma mercadoria, um produto do mundo da
edicao que obedece a evolugdo das técnicas de fabricagdo e comercializagao
pertecentes a légica de mercado. E importante destacar que o livro didatico como
objeto da industrial cuitural impée uma forma de leitura organizada por
profissionais e ndo exatamente pelo autor. Circe Bittencourt faz uma citagéo de
Chartier que confirma tal afirmativa/ “Fagam o que fizerem, os autores nao
escrevem livros, os livios ndo sdo de modo algum escritos. Sdo manufaturados
por escribas e outros artesdos, por mecanicos, outros engenheiros e por
impressores e outras maquinas”.

Mas o livro didatico € também um depositario dos conteudos escolares,
realizando uma transposi¢do do saber académico para o saber escolar no
processo de explicitagdo curricular. Nesse processo, ele cria padrdes linguisticos
e cria formas de comunicagdo especifica ao elaborar textos com vocabulario
proprio, ordenando capitulos e conceitos, selecionando ilustragdes, fazendo
resumos etc.

Segundo Donato®, ‘O livro didatico é resuitado dos procedimentos do saber
cientifico. Este produz o saber com o objetivo de que este seja reproduzido e
circulado. Este saber, foi institucionalizado a partir das intencionalidades da razéo

ocidental e segundo as metanarrativas do iluminismo, deveria contribuir para livrar

¥ DONATO, Eronides Cimara. As narrativas dos livros didaticos de histéria e a construgdo de identidades: o
papel (in) formativo da leitura.p.7.
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o homem da ignorancia, dos dogmas, da “escuriddo”, que, culturalmente a idade
meédia o havia condenado’. Diante desta afirmagdo, percebemos que as
identidades dos livros sdo construidas como “verdades histéricas” que precisam
ser reproduzidas e legitimadas. Mas se o livro didatico € produto de um
pensamento que deveria livrar o homem de todo tipo de ignorancia, por que ainda
continuamos conservamos valores tdo antigos e supersticiosos, como no caso da
religido, mas que neste momento ndo nos cabe discutir.

A complexidade da natureza desse produto cultural explica com maior
precisdo o predominio que exerce como material didatico no processo de ensino e
na aprendizagem da disciplina, qualquer que seja ela. Segundo Donato, ‘O livro
didatico € um mundo cheio de significados. Ele se apresenta para o professor e
para o aluno como um lugar cristalizado de verdades e certezas’. Era preciso
historicizar as narrativas nele inseridas, para que se tenha uma producéo
discursiva sobre elas, sem a intengdo de sacraliza-las como verdades
inquestionaveis.

Os usos que professores e alunos fazem do livro didatico s&o variados e
podem transformar esse veiculo ideologico e fonte de lucro das editoras em
instrumento de trabalho mais eficiente e adequado as necessidades de um ensino
auténomo. As praticas de leitura do livro didatico ndo sdo idénticas e ndo
obedecem necessariamente as regras impostas por autores e editores ou por
instituicbes governamentais. Assim, mesmo considerando que o livro didatico se
caracteriza pelo texto impositivo e diretivo, existem e existirdo formas diversas de
uso nas quais a atuagio do professor e fundamental. Por que muitas vezes, nos
como docentes incorremos no erro de sermos apaticos frente aos discursos que
nos sac “‘impostos”™? Por que ndo reagimos e inventamos formas novas de
interpretagao dos “velhos” discursos?

Segundo Donato, esta é uma das preocupacgdes da leitura formativa. Ela
pode ajudar professores e alunos a pensar como vemos ‘0 outro e o eu’. Pode
ajudar a lidar com as diversas identidades que ha em sala de aula, pois em geral,

ndo estamos preparados para trabalhar com temas que sido muitas vezes
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considerados tabus. Ler modificando-nos é desdizer o que foi dito, & tornar uma
pagina em branco, é apreender e ler reescrever tudo outra vez'*

No magistério, seja a respeito da pratica educativa, ou a respeito de como
trabalhar com o livro didatico, nés, docentes precisamos estar sempre atentos,
nos questionando e produzindo novas ideologias para que nao caiamos na
tristeza que acometem todos aqueles que trabalham com educagdo. Ao educar,
nos deparamos com paixdes tristes, forcas reativas, ressentimentos e ate mesmo
infelicidades.

Todos podemos dizer que essa tristeza e do tipo grave, pesada, uma
carga, ja que nossas agdes educativas julgam, medem, limitam, aniquilam a vida,
sendo, em verdade, reagbes contra a vida vigorosa e exuberante. E se trata de
uma tristeza imensa, tdo duradoura, que nos leva a exaustdo, ao desejo que
chova muito para irem poucos alunos a aula, que haja greve, que chegue logo o
término do turno ou, melhor ainda, as abencoadas férias. Improdutiva tristeza
expressa em lamentagdes, queixas, nostalgias/ nunca, nunca, nunca... Vamos
encontrar a escola idealizada, o aluno sonhado, os colegas perfeitos.

Alimentada pelo habito, pela ftradigdo, pela assiduidade da rotina
profissional, ha quase um século tal tristeza nos faz repetir os mesmos atos, exigir
as mesmas condutas, ensinar os mesmos conteudos, fazer as mesmas perguntas
e formular as mesmas solugbes a muitas geragdes de alunos. Tristeza que nos
compele a criar uma imagem pobre, mediocre, indigente de nés mesmos, a qual
nos faz pensar o ja pensado, dizer o ja dito, fazer o ja feito, ter cada vez menos
idéias, menos amor a nossa profissio.

Tristes, paquidérmicos, cinzentos, feios, emburrados, burocraticos,
mecanicos, de mal com o mundo, formalistas, severos, rigidos, forgados, tensos...
de tanto nos fazer juizes do bom senso e do senso comum, vigias da moral e
pastores dos bons costumes. Tememos o desprezo dos colegas, se nos
pusermos a inventar, a questionar, a problematizar o0 que é da ordem do
consenso?

Por que aceitamos trabalhar separados da poténcia de criar educagao,
pedagogia, curriculo, da qual acreditdvamos ser capazes? Por que ndo lutamos

contra tudo o que ameaga a nossa vida criativa de educadores? Por que

® DONATO, paginas 10 e 11 da obra ja citada.
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chegamos a escola, sempre vestidos com a pompa circunstanciada de todos os
valores estabelecidos, dos quais resulta mais tristeza? Por que ndo trabalhamos
de maneira leve e despojada, livie e bem-humorada, que crie condigbes de
possibilidade para fazer de nossa profissdo uma obra artistica?

Esta certo: nunca nos pagaram de modo justo, as condigbes de trabalho
sdo péssimas, os horarios sdo abusivos, a formagio é militada e limitadora. Nos
nos acostumamos a falar de nossa profissdo como de alguma coisa disfuncional,
defeituosa, danificada, fora dos eixos, embora sempre nos sensibilizemos pelas
promessas politicas de esquerda e de direita em prol de uma educagao plena —
como se ela pudesse, algum dia, existir!

Sera que ja ndo chega de tudo isso? Sera que a tristeza dos educadores
ndo chegou ao seu estado terminal? Nao esta na hora de aniquilar a tristeza, de
fazé-la desaparecer, de liberar a vida, 1a onde ela é prisioneira, de fazé-la fugir?
Pois o magistério, como todas as profissées que tratam da vida, sO existe de
verdade com improvisagao e criagdo, com plenitude de vida, nunca com falta de
querer-viver, com apatia, inapeténcia, indiferenca em relagdo ao necessario
esforgo de viver-educar.

Agora, é necessario perguntar: “O que amamos? O que nos faz felizes em
nosso oficio de educar?”. E, ao responder, eliminar tudo o que se constitui em
magoa, acusagao, culpa, tudo o que gruda em nossas percepgbes correntes e
vividas, para ver, perceber, sentir, na vida de educador, algo muitc maior do que o
vivido, do que o percebido, do que o sentido, para desaprender o dado e o feito,
que & o melhor caminho para retomar, no tempo certo do intempestivo, o caminho
por fazer e, refazer quantas vezes for necessario sem uma pré - indicagdo do ja
vivido, para que possamos aprender tudo de novo ou, de novo, coisas novas.

N&o e preciso ser triste para ser professor, mesmo se 0 que ocasiona
nossa tristeza for abominavel. Talvez seja preciso seguir todas aqueles que, da
sua condigdo de professores e professoras, fazem nao um sacrificio a um poder
que é sempre triste, que bloqueia a efetivagdo de suas poténcias, mas um cantico
a vida, e que por isso reinventam todos os gestos, fazem passar fluxos de
novidades, atravessam os muros, deslocam os limites, transformam o oficio de

educar em um sistema solar e planetario, vivo e mével. Professores e professoras
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que cintilam, vibram, viajam, mesmo permanecendo onde sempre estiveram, ao
preencher e efetuar a poténcia de educar, de nome alegria.

Professores do Desejo: este € 0 seu nome, guerreiros, vitais, cosmicos,
alegres, afirmadores do multiplo, do devir, do acaso, que através das doengas do
vivido, vivem a saude da sua profissdo.

S6 assim e somente assim, & que o professor podera se libertar do desejo
mecanico de reproduzir as ideologias do livro didatico com suas representacdes
como verdadeiras e naturais, para que vivam a saude de sua profissao, com uma
serenidade que serena a mortificagdo tantas vezes reproduzida, para amar o que
ha de mais Vivo no que fazem e se inclinar sobre a beleza de educar, abragar a
vida e fornecer exemplo de criagdo e n3o de reprodugio de esteredtipos, mas de
uma producdo de suas proprias vidas — do professor e do aluno, mais do pelos
livros e palavras. Isso sim, e um educador-artista que espanta todas as mortes da
vida.

Portanto, s6 assim, quando o professor se tornar através das leituras
informativa e formativa, um educador-artista, € que podera haver uma
desconstrugdo do discurso do livro didatico como representacdo espelhada da

verdade, o que vai contribuir na elaboragdo de outro devir histérico de outras
“verdades”.
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CONCLUSAO

Ao concluir este trabalho tivemos a sensagdo de que tudo “ja tinha
sido visto”, ja se sabia. Porém, ndo é pretensdo minha toma-lo modelo de uma
“verdade”. Ele seria apenas um outro enfoque, algumas poucas idéias “novas” e a
sensacao dolorosa de conviver com o que feito com as criangas/adolescentes nas
escolas de forma tdo impune. A sensagdo de que estamos diante de graves
problemas, sem que a sociedade deles se aperceba.

Mas, resta-nos também a sensacdo de havermos contribuido para o
surgimento de um “novo olhar’ sobre a educacdo e o processo que ela envolve,
principalmente, no que diz respeito a avaliagdo.

A avaliagao é um grito de poder que se estabelece no processo de
ensino e da aprendizagem, porque demarca identidades que, apesar de serem
construidas culturalmente, sdo reproduzidas constantemente nas escolas pelo
uso de provas e testes, que sdo aplicadas ndo como meio e sim como um fim,
justificando o lugar do professor como Unico dono da verdade, o que se contrapGe
ao lugar do outro — o aluno — aquele que é inferior no saber e, por isso, submisso
pela avaliagéo.

‘Entretanto, mais grave que a “identidade” é a inércia, a dificuldade
de se exprimir qualquer transformagdo na educagdo. Estas dificuldades tém
levado historicamente ao desenvolvimento de dois niveis de discursos: aquele
que é proclamado, composto dos mais belos ideais e aquele que € a sua pratica,
o real, e que consiste na reprodugdo de sua inércia’. 'Ou seja, os discursos
produzidos ndo combinam com a pratica educativa que é efetivada nas escolas
do Brasil.

Diante disso, percebemos como é facil a reprodugdo das identidades
e a suas representacgdes como verdades do real. No ensino e na aprendizagem, a
representacéo do real esta na avaliagdo, que reproduz as identidades dos sujeitos

histéricos do professor e do aluno. Essas identidades s&o representadas para dar

' LIMA, Adriana de Oliveira. O que temos para estudar e o que fazer. In Avaliagiio Escolar: Julgamento ou
Construgio. Petropolis, RJ: Vozes, 1994. p.151.
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significados aquilo que consideramos como real, que no processo da educagdo &
0 aprender, por isso, julgamos, medimos e pesamos o conhecimento.

Quando avaliamos, fazemos as qualificagbes sem levar em
consideracdo que o aluno ao chegar a escola, ja € um sujeito histoérico, com uma
identidade construida culturalmente. Ignoramos situagbes extra-escolares que
condicionam ou ndo o rendimento do aluno. Equivocamos-nos em associar
evasdo e repeténcia aos sistemas de avaliagdo, porque esta € um mero
instrumento de um processo mais amplo que & o pedagdégico. ‘A avaliagdo
funciona como instrumento de poder e, como tal, € um instrumento de
confirmagao e legalizacdo do fenémeno da evasdo e da repeténcia’ >’

Este instrumento chamado avaliagdo também pode ser um
confirmador da exclusdo que é a reprovagdo. Através dela o aluno é julgado e
segregado de determinado patamar do saber. Diante disso, sempre me incomodei
por ela representar apenas os sucessos e fracassos do aluno. Ela devia ser um
meio de orientagdo para uma produgdo ainda methor do conhecimento. Assim
sendo, devia acontecer de forma continua sem as famosas segregacbes e
exclusbes do saber. Mas, para que isso acontega, € preciso haver mudangas nos
paradigmas da educacgéo.

Para tanto, devia existir uma politica educacional que tivesse sua
qualidade baseada no aluno, onde o devir da avaliagdo servisse de ponto
norteador de novas reflexdes e agdes que o ajudassem a crescer no
conhecimento aumentando a capacidade de consciéncia de cada sujeito frente a
realidade que o rodeia. Ou seja, a escola tinha que preparar o individuo para a
vida.

Nesse processo inovador, tanto a escola, como também o professor
e o livro didatico tém muita importancia. O primeiro destes aspectos diz respeito a
relevancia e adequacgdo do conteudo, bem como sua relagdo com os progressos
das ciéncias, tecnologias, artes etc. Sera preciso relacionar os conteudos
escolares especificos com sua utilidade social e sua relagdo com os interesses
das criangas e jovens em cada momento do seu desenvolvimento.

O segundo destes aspectos &€ o nivel de dominio do (da)

professor(a) a respeito da teoria do desenvolvimento das estruturas cognitivas da

2 LIMA. Pagina 153 da obra ja citada.
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crianga e do adolescente, mas sem quere se tornar o unico dono da verdade,
estando ele consciente das relagbes de poder que se estabelecem no processo
ensino-aprendizagem, como por exemplo, as relagdes de disciplina, punigdo,
dominagao e submissao nas relagdes escolares, e, sabendo que, a representagio
desse poder se dar através da avaliagao.

E por ultimo, o terceiro aspecto que é o livro didatico. E importante a
presenca dele na escola, apesar de sabermos que ele € um reprodutor de
narrativas histéricas. Porém, o que nos resta como educadores, é saber utiliza-lo
para que associado aos dois primeiros aspectos, tenhamos uma educagio de
qualidade e ndo de quantidade.

Portanto, com este trabalho, pretendo direcionar um novo olhar
sobre a educacgéo, ndo com a pretensao que ele sirva de modelo de uma verdade,
mas que seja um referencial para uma reflexdo acerca de toda essa discussao
que acabamos de fazer sobre a pratica pedagogica da educaggo brasileira.

Devemos enfatizar também que este ndo &€ um trabalho concluido,
porque sdo tantos os ocasos, de histonia, de vida, de conhecimento, de idéias,
que logicamente, surgirdo outras improvisagbes e criagdes de outros caminhos,
de outros trabalhos, para que este n3o se torme como as identidades do eu e do
outro, como os discursos e como os livros didaticos, representagdes espelhadas
da verdade. S6 espero que este venha contribuir de alguma forma para quem
dele se aproximar. Que a sua leitura ndo seja somente informativa, mas também,
formativa, na construgdo, ndo somente da educagao, mas também de um mundo
melhor.
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