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RESUMO

A insercdo da educacdo financeira no curriculo escolar € uma prética relativamente recente de um
conjunto de paises que a tém considerado como importante estratégia de protecdo de consumidores,
investidores e aposentados. Os esfor¢cos de implementacdo de programas de educacéo financeira
vigentes principalmente a partir do ano de 2000 passam pela identificagcdo da escola como espaco de
disseminagdo de conceitos, métodos e ferramentas de controle financeiro pessoal. Nesse sentido, a
implementacdo da educacado financeira como politica publica, com seus impactos — diretos ou
indiretos — na dinamica escolar remete a reflexdo acerca da natureza da inser¢do de novos
contetidos no curriculo escolar. As configuracdes que as politicas de educacao financeira assumem
em cada pais podem guardar semelhancas ou diferencas em compara¢cdes internacionais,
considerando-se que diferentes estruturas econémicas, valores éticos e morais, ambientes culturais e
determinantes histéricos podem interferir em cada configuracdo. E nesse contexto que o presente
trabalho tem por objetivo analisar as experiéncias de promocéo de educacdo financeira na escola em
dois paises — Inglaterra e Franca — a partir de um conjunto de fatores aqui considerados estruturantes
para a construcao dessa modalidade especifica de politica publica, a saber: o arranjo institucional; a
énfase tematica; o publico alvo; a obrigatoriedade ou ndo da adeséo dos estabelecimentos escolares;
a concepcao filosofica subjacente a politica; os objetos de ensino; a abordagem do conteudo; a
formagédo do professor; a disponibilidade de recursos didaticos; e a aprofundamento da tematica na
politica. Para efeito de comparagdo, foram selecionados paises que, ndo obstante diferengas
linguisticas, vinculam-se a um dos organismos internacionais que mais tem incentivado a
implementacédo de programas de educacao financeira pelo mundo, a Organizacdo para a Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE). A comparacdo entre as duas estratégias deu-se a luz de
contribuicdes da educacao comparada como campo de investigacdo e mediante analise documental,
particularmente do material didatico elaborado para educacdo financeira e de documentos
institucionais e oficiais com diretrizes e recomendacdes para insercdo de novos conteldos no
curriculo escolar. A comparacdo permitiu identificar que as estratégias nacionais de educacao
financeira da Inglaterra e da Franga apresentam mais semelhancas do que diferencas, estando estas
presentes, de forma ténue, no que concerne: a concepc¢do filoséfica subjacente as respectivas
estratégias; aos objetos de ensino; e a formacao dos professores incumbidos da tematica financeira
na escola. A prevaléncia de semelhancas pode ser, em boa medida, resultado do vinculo de ambos
os paises com a OCDE, instituicdo que passou a incorporar elementos de letramento financeiro na
avaliacdo do PISA.

Palavras-chave: Educagdo Financeira. Estratégia nacional de educagdo financeira. Politica

educacional. Franca. Inglaterra.



ABSTRACT

The inclusion of financial education in schools is a relatively recent practice of a set of countries that
consider it as an important strategy to protect consumers, investors and retirees. Efforts to implement
financial education programs in the 2000 decade are identified by the school as a space for
dissemination of concepts, methods and tools for personnel financial control. In this sense, the
implementation of financial education as public policy, with its impacts - direct or indirect - in the school
dynamics refers to reflection about the nature of inserting new content into the school curriculum. The
settings that policies take financial education in each country can hold similarities or differences in
international comparisons, considering that different economic structures, moral and ethical values,
cultural backgrounds and historical determinants may interfere with each configuration. It is in this
context that the aim of this paper is to analyze the experiences of promoting financial education in
schools in two countries - England and France - from a set of factors considered here structural to
construct this specific modality of public policy, namely: the institutional framework; the thematic
emphasis; the target audience; the philosophical conception underlying the policy; the ontological
conception of the objects of teaching; the approach of content; the teacher training; the availability of
teaching resources; and the potential of policy of promoting economic behavior change. For
comparison, we selected countries that, despite differences in language, are linked to one of the
international organizations that have more incentive to implement financial education programs around
the world, the Organization for Economic Cooperation and Development (OECD). The comparison
between the two strategies gave up the light contributions of comparative education as a field of
research and through document analysis, particularly the teaching material prepared for financial
education and institutional documents and officers with guidelines and recommendations for inserting
new content into the curriculum school. The comparison identified that national strategies for financial
education in England and France have more similarities than differences when these gifts so tenuous,
regarding: the design philosophy underlying their strategies, learning objects, and training of teachers
responsible for the financial issue at school. The prevalence of similarities may be, to some extent, a
result of the relationship of both countries to the OECD, an institution that has incorporated elements
of financial literacy in the PISA assessment.

Keywords: Financial Education. National strategy for financial education. Educational Policy. France.

England.



RESUME

L'inclusion de I'éducation financiere dans les écoles est une pratique relativement récente d'un
ensemble de pays qui considérent I'education financiere comme une stratégie importante pour
protéger les consommateurs, les investisseurs et les retraités. Les efforts déployés pour mettre en
ceuvre des programmes d'éducation financiére principalement de lI'année en cours de I'année 2000
sont identifiés par I'école comme un espace de diffusion de concepts, de méthodes et d'outils pour le
personnel de contrdle financier. En ce sens, la mise en ceuvre de I'éducation financiére comme une
politique publique, avec ses impacts - directs ou indirects - dans la dynamique de I'école se référe a la
réflexion sur la nature de linsertion de nouveaux contenus dans les programmes scolaires. Les
parameétres que les politiques prennent I'éducation financiere dans chaque pays peut contenir des
similitudes ou des différences dans les comparaisons internationales, considérant que les différentes
structures économiques, les valeurs morales et éthiques, culturelles et historiques déterminants
peuvent interférer avec chaque configuration. C'est dans ce contexte que le présent document est
d'analyser les expériences de promotion de I'éducation financiére dans les écoles de deux pays -
I'Angleterre et la France - a partir d'un ensemble de facteurs structurels considéré ici de construire
cette modalité spécifique de la politique publique, a savoir : le dispositif institutionnel, l'accent
thématique, le public cible, obligatoire ou non de I'adhésion de I'école; philosophie de conception de la
politique, les objets d'enseignement, l'approche du contenu, la formation des enseignants, la
disponibilité de ressources pédagogiques , et la profondeur de la politique. A titre de comparaison,
nous avons sélectionné les pays qui, malgré les différences de langue, sont liés a l'une des
organisations internationales qui ont plus intérét a mettre en ceuvre des programmes d'éducation
financiere dans le monde, I'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE).
La comparaison entre les deux stratégies ont abandonné les contributions lumiére de I'éducation
comparée comme un champ de recherche et par l'analyse de documents, en particulier le matériel
didactique préparé pour I'éducation financiere et des documents institutionnels et les agents des
lignes directrices et des recommandations pour linsertion de nouveaux contenus dans les
programmes I'école. La comparaison a identifié que les stratégies nationales en matiére d'éducation
financiére, en Angleterre et en France ont plus de similitudes que de différences lorsque ces dons si
ténue, en ce qui concerne: la philosophie qui sous-tend la conception de leurs stratégies, objets
d'apprentissage, et formation des enseignants chargés de la délivrance financiere a I'école. La
prévalence des similarités peuvent étre, dans une certaine mesure, a la suite de la relation des deux
pays de 'OCDE, une Qué institution a intégré des éléments de la littératie financiére dans I'évaluation
PISA.

Mots-clés: Education financiére. Stratégie nationale pour I'éducation financiere. Politique de
I'éducation. France. Angleterre.
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INTRODUCAO

O processo de institucionalizacdo das mais variadas formas de conhecimento
passa pela construcdo de critérios de pertinéncia, relevancia, utilidade ou validade
gue acabam por restringir ou potencializar a sua disseminacdo. Seja na condicao de
saberes formadores de competéncias indispensaveis a realizacdo de atividades
pragmaticas do cotidiano, de saberes artisticos imbricados nas competéncias
estéticas ou mesmo de saberes filosoficos subjacentes ao raciocinio cientifico, o
conhecimento tido como necessario, em contextos e momentos determinados, passa
a figurar dentre os objetos de ensino, integrando processos de educacéo formais e
informais. Os saberes pertinentes, relevantes, Uteis ou validos subsistem enquanto
assim o forem, avaliados a luz dos critérios entdo considerados. Tais critérios ndo se
perpetuam sem transformacgdes, ajustes e adaptacdes evocadas em face de
transformacdes no contexto e no momento histérico em que sdo considerados,
variam a depender, inclusive, de fatores histéricos e geopoliticos. Diferencas na
realidade cultural, social e econ6mica sédo ponderadas na construgéo e na aplicacao
desses critérios, de modo que, um saber tido como essencial, em dado local e em
dado momento, pode tornar-se supérfluo diante de mudancas de lugar ou contexto,
enquanto, em contrapartida, um saber anteriormente irrelevante pode vir a ser
imprescindivel em outro ambiente ou diante de novas circunstancias, tornando-se
assim objeto de ensino.

Os critérios adotados para apreciacdo da pertinéncia, relevancia, utilidade ou
validade do conhecimento podem ser extremamente heterogéneos, ainda que
sobreponiveis, dependendo da realidade ambiental, social, econbémica e politica em
guestdo: um saber pode ser relevante, pertinente, Util ou valido se permitir a
adaptacdo do sujeito a0 meio, se promover seu senso critico, se potencializar o
desenvolvimento de competéncias técnicas especificas. Por outro lado, pode ser
considerado valido, util, relevante ou pertinente todo conhecimento que lhe favoreca
0 convivio e a participagdo social, a cidadania, que lhe confira independéncia e
autonomia, que lhe auxilie na formag&o de julgamentos racionais e na tomada de
decisdo. E tendo sido submetidos & apreciacdo de critérios como esses que as
operacfes matematicas elementares e os algoritmos, a sintaxe e a gramatica, a
zoologia e a botanica tornaram-se objetos de ensino na escola, l6cus representativo

da institucionalizacdo do conhecimento por exceléncia. Convertidos em disciplinas



escolares, conjuntos de conceitos, definicbes, saberes, praticas e técnicas séo
sistematizados para serem ensinados, abordados didaticamente por um profissional
especifico num tempo e num espaco proprio para tanto, configurando um tipo
particular de conhecimento: o conhecimento escolar. Trata-se de uma modalidade
de conhecimento cuja importancia requer e justifica sua condicdo de objeto de
politicas publicas.

Os objetos de ensino institucionalizados compdem o curriculo escolar,
expressdo da aplicacdo de critérios de uma selecdo que por definicdo implica
concomitantemente a inclusdo e a exclusdo de conhecimentos. Trata-se de uma
exclusdo necesséria diante do limite de tempo e espaco caracteristico da instituicdo
escolar. Sob tal restricdo, a construcdo do curriculo escolar pressupde o exercicio do
confronto de relevancia, pertinéncia, utilidade ou validade dos mais variados
saberes: sejam de natureza cultural, social, cientifica, historica, religiosa, filosdfica...
Tal confronto, acentuado na formulacdo de politicas educacionais, deve ser
realizado periodicamente e deve se fazer acompanhar da avaliacdo do contexto e do
momento histérico em que os saberes estdo convertidos em conhecimento escolar,
sob o risco de se incorrer em falacias como a negligéncia de conhecimentos
relevantes e a manutengao de conhecimentos ndo mais pertinentes. As mudangas
culturais e ambientais, bem como o progresso cientifico e tecnolégico tém impactos
sociais que ndo podem ser desconsiderados para efeito de construcéo e atualizacéo
curricular, quaisquer que sejam os critérios adotados no processo de formulacédo de
politicas educacionais.

E tendo reconhecido significativas transformaces econdmicas, sociais e
demograficas que muitos paises passaram a incorporar no curriculo escolar objetos
de ensino que até entdo lhe eram periféricos, externos ou ausentes. As recentes
crises financeiras internacionais, com suas inexoraveis consequéncias sociais, vém
potencializando a consolidagdo dos mais variados tipos de estratégias politicas de
reconfiguracdo e aperfeicoamento — sendo reforma — dos sistemas financeiros
nacionais de paises de todo o mundo, estratégias pautadas, inclusive, pela inser¢cao
de contedados de financas no curriculo escolar. Nesse sentido, organismos
internacionais tém ressaltado a importancia da educacéo financeira como estratégia
de fortalecimento do sistema financeiro internacional, em parte com vistas a proteger
consumidores, investidores e aposentados. A Organizacdo para a Cooperacao e

Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o Banco Mundial s&o duas das organizacdes



internacionais que vém consolidando programas de incentivo a disseminagdo da
educacdo financeira em todo o mundo. A OCDE se destaca pelo conjunto de
medidas adotadas na promocdo da educacdo financeira, que vao desde a
construcdo de definicbes basilares para a implementacdo de politicas até a
elaboracdo de manuais de boas praticas de programas governamentais, passando
pela recente inclusédo, na avaliacdo do PISA, do chamado “letramento financeiro”,
sendo este:

...knowledge and understanding of financial concepts, and the skills, motivation and

confidence to apply such knowledge and understanding in order to make effective decisions

across a range of financial contexts, to improve the financial well-being of individuals and
society, and to enable participation in economic life (OECD, 2012)

O Banco Mundial, por sua vez, tem concedido apoio financeiro para avaliacdo
de impacto de programas de educacao financeira em diferentes paises.

Nessa perspectiva, as instituicdes de ensino passam a ser apreendidas como
meio de difusdo de conhecimentos e competéncias capazes de promover, por um
lado, a cidadania e a inclusdo social, e, por outro, a estabilidade dos sistemas
financeiros. Pressupde-se que uma populacéo financeiramente educada tende a ser
bem informada e ciente do funcionamento dos mecanismos econdmicos e,
consequentemente, tende a tomar decisdes financeiras planejadas, tende a estar
menos exposta a riscos financeiros, tende a reduzir a vulnerabilidade do sistema
previdenciario e, principalmente, do sistema financeiro. Assim, politicas educativas
tornam-se complementares a medidas de regulacdo financeira na promocédo da
estabilidade financeira internacional, mobilizando, no ambito dos governos federais,
instituicbes financeiras e educacionais, as quais, em conjunto, cabe promover a
educacdo financeira da populacdo. E nesse contexto que a consolidacdo da
educacao financeira como estratégia nacional de carater educacional tende a se
refletir na redefinicho dos espacos atualmente ocupados pelos conteudos ja
consolidados no curriculo escolar dos paises que passaram a considera-la
nacionalmente necessaria. Para que a educacéo financeira seja introduzida na rotina
escolar como disciplina autbnoma, seja para minimizar riscos previdenciarios, seja
para fortalecer o sistema financeiro, por exemplo, temas como consumo, poupanca,
investimento e previdéncia tém de disputar a atencdo do ja delimitado tempo de
ensino com tantos outros conteudos que almejam o status de disciplina escolar, sem

gue o sucesso de insercdo seja previamente garantido. Inserida transversalmente, a



educacéo financeira passaria a disputar o espaco didatico escolar com os contetudos
de disciplinas como Histéria, Portugués, Geografia e Matematica. Em termos
operacionais, portanto, a implementacdo da educacdo financeira como medida
educativa complementar as politicas econémicas e financeiras tende a alterar — em
maior ou menor grau — a dindmica escolar, promovendo a redefinicdo de tempos e
espacgos previamente reservados para 0s conteudos considerados prioritarios para
cada um dos paises.

A insercdo da educacado financeira na escola é uma pratica relativamente
recente de um conjunto de paises que a tém considerado como importante
estratégia de protecdo de consumidores, investidores, pensionistas e aposentados.
Os esforcos de implementacdo de programas de educacdo financeira vigentes
principalmente a partir do ano de 2000 passam pela identificacdo da escola como
espaco de disseminacgéo de conceitos, métodos e ferramentas de controle financeiro
pessoal. Nesse sentido, a implementacdo da educacdo financeira como estratégia
nacional, com seus impactos — diretos ou indiretos — na dinamica escolar remete a
reflexdo acerca da natureza da insercdo de novos conteudos no curriculo escolar,
processo que pode apresentar caracteristicas especificas dependendo da nacédo que
a implementa. A titulo de exemplo podem-se mencionar estratégias nacionais de
educacdo financeira calcadas no esfor¢co de insercdao de elementos de finangas
pessoais no curriculo escolar em paises como Franca, Inglaterra, Australia, Uruguai,
Paraguai, Colémbia e Brasil.

As configuracbes que as estratégias nacionais de educacdo financeira
assumem em cada pais podem guardar semelhancas ou diferengcas em
comparacoes internacionais. Diferentes estruturas econdmicas, valores éticos e
morais, ambientes culturais e determinantes histéricos podem interferir em cada
configuracdo, o que as torna objeto passivel de analise no ambito da educacédo
comparada. Enquanto area de investigacdo, a educacdo comparada proporciona
bases conceituais e metodologicas para que tais semelhancas e diferencas sejam
apreendidas em sua esséncia. Numa perspectiva estruturalista que supde a relacéo
entre elementos funcionalmente interconectados, pode-se proceder a definicdo de
categorias de analise que tornem possivel uma analise comparativa entre
estratégias nacionais de educacédo financeira. A implementacdo dessa modalidade
de politica pode ser analisada estruturalmente a partir de um conjunto de elementos

passiveis de comparacdes internacionais. Em termos gerais, inserir educacao



financeira na sala de aula requer que um grupo de instituicdbes seja mobilizado,
tenha seus papéis definidos, suas atribuicbes e atividades estabelecidas. Nesse
arranjo institucional podem prevalecer instituicbes de natureza educacional (a
exemplo do Ministério da Educacéao) ou econémica (a exemplo do Banco Central).
Presume-se que seja no ambito desse arranjo institucional que se definam as
énfases tematicas da educacao financeira, que pode ou ndo privilegiar temas como
a previdéncia, 0 consumo, a poupanca ou o investimento, por exemplo. Esses temas
serdo definidos tendo em mente o publico alvo da estratégia que, na escola, pode
privilegiar conteudos para criancas ou adolescentes. Além disso, a estratégia de
difusdo da educacdo financeira pode variar, de pais para pais, em termos da
obrigatoriedade de se lecionar conteudos financeiros, havendo ou néo respaldo
legislativo para a insercéo de novos objetos de ensino na sala de aula. Tais objetos
de ensino, por sua vez, decorrem de processos de sele¢do que podem dar primazia
a saberes cotidianos ou cientificos, levando para sala de aula recomendacdes
morais abundantes no senso comum, ou técnicas amplamente defendidas no meio
académico. A selecdo do conteudo dessa modalidade de politica, assim, parte de
uma concepc¢do filoséfica do que vem a ser finangas, economia e educacao
financeira. Consequentemente, seus objetos de ensino podem ser pragméaticos ou
epistemologicos, calcados nas necessidades imediatas do cotidiano econémico — a
exemplo dos procedimentos necessarios para se preencher um cheque — ou nos
consensos e dissensos das ciéncias econdmicas — a exemplo da nocédo de valor
econdmico. A luz de dada concepcéo filoséfica, os objetos de ensino selecionados
estardo sujeitos a diferentes abordagens na escola: podem ser incluidos em
palestras ou eventos esporadicos, podem compor uma disciplina especifica, podem
ser apresentados em diferentes disciplinas etc. Cada uma das estratégias de
abordagem se faz acompanhar de um perfil de professor, ou mais precisamente, de
uma formacéo, que pode ser especializada ou ndo. Espera-se que o professor faca
uso de material didatico, acessivel ao aluno. O material didatico de educacao
financeira, veiculo dos objetos de ensino selecionados, pode ser especifico ou pode
partilhar do espaco de materiais de disciplinas especificas, a depender da estratégia
de abordagem adotada. Além disso, o material didatico pode refletir o potencial de
aprofundamento da tematica na politica de educacéo financeira na medida em que o

tratamento desse conteudo seja apenas informativo ou que seja capaz de incitar



discussbes e reflexdes passiveis de se reverterem em mudancas de
comportamento.

E nesse contexto que o presente trabalho tem por objetivo analisar as
experiéncias de promoc¢ao de educacédo financeira na escola em diferentes paises a
partir de um conjunto de dez elementos aqui considerados estruturantes para a
construcdo dessa modalidade especifica de politica publica, a saber: o arranjo
institucional; a énfase tematica; o publico alvo; a obrigatoriedade ou ndo da adesao
dos estabelecimentos escolares; a concepcao filoséfica subjacente a estratégia; a
natureza ontologica dos objetos de ensino; a abordagem do contetdo; a formacao
do professor; os recursos didaticos; e o aprofundamento teméatico na politica em
termos da promocdo de mudancas comportamentais. Em sendo uma proposta de
analise comparativa, a pergunta de partida pode ser sintetizada nos seguintes
termos: quais semelhancas e diferencas podem ser identificadas a partir da
comparacao entre a estratégia nacional de educacgédo financeira da Inglaterra e da
Franca? Tendo em vista a necessidade de critérios de analise especificos para a
comparacao, a estrutura do trabalho pauta-se pelas seguintes questdes: o0 que se
ensina com a estratégia nacional de educacao financeira? Quem é responséavel pela
insercéo da temética financeira na escola? Para quem se ensinam os conteudos de
educagéo financeira na escola? Por que lecionar elementos de educacao financeira
na escola? Como os conteudos de educacao financeira passaram a ser inseridos no
curriculo escolar?

A intencdo original era realizar tal analise tomando-se como objeto a
Estratégia Nacional de Educacéo Financeira (ENEF) instituida no Brasil por meio do
Decreto n° 7.397, de 22 de dezembro de 2010. Contudo, a dificuldade de acesso ao
material didatico elaborado pela estratégia brasileira acabou por inviabilizar as
analises, uma vez que néo se poderia, sem 0s recursos didaticos, avaliar elementos
considerados aqui estruturantes para a politica, a exemplo da énfase tematica, dos
objetos de ensino e da concepcéo filosofica subjacente. O insucesso de reiteradas
tentativas de obtencdo de exemplares do material didatico brasileiro que, ao
contrario de outros paises, ndo esta disponivel para acesso do publico em geral na
Internet, impediu que se pudesse abordar analiticamente a ENEF, fato que motivou
a selecdo de iniciativas de educacao financeira que proporcionassem acesso as
informacbes e materiais voltados a inclusdo da tematica financeira no curriculo

escolar. Comparam-se aqui as estratégias de educacéo financeira de dois paises-



membro da OCDE: a Franga, que a integra de forma direta, e a Inglaterra, de forma
indireta, por fazer parte do Reino unido, estando este a figurar como membro da
organizacdo internacional. Parte-se de hipdtese de que ambos a educacédo
financeira em ambos o0s paises apresenta convergéncia com as recomendacdes da
OCDE, prevalecendo semelhancas em detrimento de diferencas, sobretudo pelo fato
de elementos de educagéao financeira passarem a figurar na avaliagdo do PISA. As
informacdes consideradas imprescindiveis a comparacao incluem essencialmente o
material didatico elaborado para educacéo financeira e os documentos institucionais
e oficiais com diretrizes e recomendacdes para inser¢do de novos conteddos no
curriculo escolar. Trata-se, portanto, de um trabalho alicercado sobre analise
documental e calcado no contexto da educacdo comparada como campo de
investigacao.

O trabalho esta estruturado em sete capitulos. No capitulo 1 o papel da
escola enquanto instituicdo € discutido em dois eixos: o do contetdo a ser lecionado
na escola e o das formas de abordagem do mesmo (disciplinaridade, inter, trans e
multidisciplinaridade). No capitulo 2 apresentam-se elementos relacionados a
importancia do conhecimento econOmico, particularmente algumas concepg¢des de
economia debatidas nas ciéncias econdmicas e as caracteristicas da economia
como objeto de ensino. No capitulo 3 a importancia da educacgéo financeira como
politica publica € exposta a partir da perspectiva de trés organismos internacionais
que a tem ressaltado como estratégia fundamental para o progresso nacional: a
OCDE, o Banco Mundial e o Fundo Monetério Internacional (FMI). No capitulo 4 faz-
se uma revisdo da literatura na area de educacdo comparada, destacando-se sua
delimitacdo tedrica e conceitual, bem como os métodos por ela tradicionalmente
empregados. No capitulo 5 sdo descritos os procedimentos metodologicos do
trabalho, o que inclui as categorias de analise, o material analisado e os critérios de
selecdo das politicas analisadas. No capitulo 6 apresentam-se os resultados da
analise de cada uma das politicas abordadas, a partir das dez categorias de analise
definidas, considerando-se caracteristicas socioecondmicas e especificidades da
estrutura curricular de cada pais. No capitulo 7 os resultados sao discutidos em
termos das principais semelhangcas e diferencas identificadas a partir da

comparacao, e, por fim, tecem-se as consideracdes finais.



1. O PAPEL DA ESCOLA E OS OBJETOS DE ENSINO

Duas questdes iniciais decorrem da discussdo ontoldgica acerca dos papéis
da escola como instituicdo de ensino. A primeira — 0 que ensinar na escola? — refere-
se aos objetos e a segunda — como ensinar na escola? — faz alusdo aos métodos de
ensino. Trata-se de uma discussdo sobre o conteudo que deve tomar parte no
curriculo e sobre as formas de incorpora-lo a dinadmica escolar. No que tange ao
conteudo, o debate se da nos termos da relevancia atribuida aos saberes e
competéncias associados ao objeto de ensino, sobretudo no contexto da dicotomia
entre 0s saberes do cotidiano e o conhecimento cientifico. No que tange a forma, o
termo “métodos” ndo se refere aqui a nocdo de conjunto de técnicas pedagdgicas
empregadas no ensino de uma ou outra disciplina, mas a natureza estrutural
assumida pela forma de introducdo do contetdo na sala de aula. Essa discussédo se
da em torno das nocgdes de inter, trans e multidisciplinaridade. Longe de identificar a
melhor forma de insercdo de objetos de ensino na escola — tarefa herculea e
metodologicamente complexa, diante da caréncia de base empirica —, o0
levantamento tem por objetivo identificar a partir de qual concepg¢éo de abordagem
do curriculo a educacao financeira € inserida no curriculo das escolas publicas

inglesas e francesas.

1.1. O QUE ENSINAR NA ESCOLA: CIENCIA E COTIDIANO NO CURRICULO
ESCOLAR

Na condicéo de protagonista dos debates académicos em educacéo, a escola
tem sido profundamente questionada no que se refere ao seu papel social de
promocao do conhecimento. Em paises como o Brasil, seu insucesso vem sendo

analisado no contexto da chamada “crise da escola™

. Sua aparente incapacidade de
garantir uma educacdo de qualidade — nas mais variadas definicdes que o termo
possa assumir — tem sido associada aos objetos de ensino selecionados para a
educacdo da populacdo. O descolamento entre as necessidades com as quais 0s

sujeitos se defrontam em seu cotidiano e o contetudo escolar lecionado tem dado

! Alves e Garcia (2008, p. 13), por exemplo, contextualizam a crise da escola: “...na
perspectiva de uma crise global ética, cultural, social, institucional, econémica e de paradigmas que
nado dado contada complexidade do mundo contemporéneo...”



margem a construgédo de inimeras tentativas de se minimizar o hiato funcional entre
a realidade escolar e a extraescolar. Trata-se de um desafio que passa pelo esforgo
de contextualizacdo do conhecimento, condicdo para a identificacdo de sua
utilidade.

E essa a perspectiva de diversos autores. O breve levantamento apresentado
a seguir tem o propdésito de resgatar o debate sobre os objetos de ensino eleitos
como Uteis para constarem no curriculo escolar, contrapondo a relevancia atribuida
aos saberes do cotidiano e os saberes cientificos. Trata-se de uma discussao que
inspira a constru¢cdo das categorias de analise empregadas na comparacdo das
politicas francesa e inglesa de educacéo financeira. E a partir dessa reviséo que se
caracteriza a categoria “objetos de ensino” como refletindo concepcdes mais
pragmaticas ou epistemoldgicas, conforme detalhamento posterior (vide
metodologia, QUADRO 2 - DESCRIQAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE E
CRITERIOS DE COMPARA(;AO ENTRE AS ESTRATEGIAS NACIONAIS DE
EDUCACAO FINANCEIRA SELECIONADAS). O debate concernente a selecéo de
objetos de ensino soa bastante proficuo para tanto. Moreno (1999, p. 49), por
exemplo, ressalta a importancia da contextualizagdo do contetdo para atribuicdo de
sentido e destaca o mérito da aprendizagem construtivista na promoc¢do do
conhecimento utilizavel, argumentando que:

...para que um conhecimento seja utilizavel, a pessoa que o aprende deve conhecer sua

utilidade e ser capaz de reconstrui-lo em seu pensamento no momento em que necessitar

dele. Mas é impossivel reconstruir aquilo que previamente ndo se construiu, apenas foi

confinando a memdria, que, como todos sabem por experiéncia prépria, nos trai muito
frequentemente.

Uma aprendizagem construtivista caracteriza-se por desencadear processos mentais que
ampliam a capacidade intelectual e de compreensédo do individuo; assim, quando o dado é
esquecido, a funcdo adquirida permanece, e, com ela, a possibilidade de readquiri-lo
facilmente. Isto ndo significa, de modo algum, que rejeitemos a memorizacdo de certos dados
necessarios, pois também é importante exercitar esta funcdo, mas que devemos fazé-lo
dentro de um contexto, porque os dados descontextualizados carecem de sentido e sao
esquecidos muito mais rapidamente do que no caso de fazerem parte de um conjunto
organizado de pensamento, sendo muitos deles inferiveis a partir do conjunto que lhes
outorga significado. (MORENO, 1999, p. 49)

A preponderancia da tematica cientifica no curriculo escolar, em detrimento
dos problemas caracteristicos do cotidiano, € considerado pela autora como um dos
fatores que comprometem sobremaneira o interesse dos estudantes por negligenciar
o fato de que os critérios para definicdo do sucesso escolar ndo sdo 0S mesmos

vigentes no ambiente extraescolar. Esse distanciamento entre as condi¢cbes de éxito
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intelectual em dois ambientes distintos poderia ser reduzido se o0s temas
transversais fossem adequadamente introduzidos na escola, ou seja, se partissem

de fenbmenos do proprio cotidiano dos alunos:

O éxito escolar nem sempre corresponde ao sucesso intelectual fora da escola. Esta parece
preferir o mais dificil em vez do mais facil — talvez apenas por tradicao —, distanciando-se do
cotidiano e aproximando-se 0 mais possivel daqueles que originam a ciéncia, isto é, do que
esta mais distante das preocupacdes de todos os dias. Parece preferir o que deve interessar
a alunos e alunas aquilo que realmente lhes interessa, a tematica da ciéncia em vez da
tematica da aplicagéo, que leva a resolver problemas proximos ou explorar as preocupacdes
gue se refletem nos meios de comunicagéo e nas conversas das pessoas que nos rodeiam.
Os temas transversais introduzem na escola esta problematica mais ligada ao cotidiano.
(MORENO, 1999, p. 49)

A pertinéncia do contetdo para os estudantes tenderia a ser ressaltada com
um conceito de ensino fundamentado nos temas transversais, concepg¢ao que requer
uma perspectiva diferente da tradicional na medida em que sua énfase recai sobre
problemas sociais, em torno dos quais o curriculo deve ser estruturado para garantir
gue o conhecimento escolar tenha significado e seja de fato funcional:

Se deixarmos de considerar as matérias curriculares como eixos longitudinais em torno dos

guais giram as aprendizagens fundamentais, e os temas transversais como um complemento

secundario que cruza esporadicamente com eles, se dermos a esta imagem uma virada de

noventa graus e se levarmos este novo modelo até suas Ultimas consequéncias, deparar-nos-
emos com um conceito totalmente diferente de ensino.

Os temas transversais, que constituem o centro das atuais preocupacdes sociais, devem ser
0 eixo em torno do qual deve girar a teméatica das areas curriculares, que adquirem assim,
tanto para o corpo docente como para os alunos, o valor de instrumentos necessarios para a
obtencao das finalidades desejadas. (MORENO, 1999, p. 37)

O processo de descontextualizagdo que caracteriza o modelo tradicional de
ensino é considerado por Moreno (1999, p. 38) uma consequéncia da inversao entre
fins e meios na compreenséao das funcdes das matérias curriculares. Quando deixam
de ter por premissa a compreensao e o trato da realidade, tornando-se um fim em si
mesmas, as matérias curriculares perdem seu contexto e sdo entdo
incompreensiveis para os estudantes. Quando, ao contrario, o conteudo se articula
em torno de eixos relacionados a problemas cotidianos, tem sua utilidade e seu valor
reconhecidos pelos alunos:

...as matérias curriculares sao instrumentos através dos quais pretende-se desenvolver a

capacidade de pensar e compreender e manejar adequadamente o0 mundo que nos rodeia.

Quando isto é esquecido e elas se convertem em finalidades em si mesmas,

descontextualizam-se e distanciam-se do universo real, passando a receber um tratamento

semelhante ao que nossos antepassados lhes cediam; para eles — ao contrario do que
acontece com nossos alunos e alunas — a elocubracéo [sic] era uma tarefa livremente
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escolhida. Sem um contexto para situa-los, para grande parte dos estudantes os contelidos
curriculares transformam-se em algo absolutamente incompreensivel.

Entretanto, se estes conteddos estruturam-se em torno de eixos que exprimem a
problematica cotidiana atual e que inclusive podem constituir finalidades em si mesmos,
convertem-se em instrumentos cujo valor e utilidade sdo evidenciados pelos alunos e alunas.
(MORENO, 1999, p. 38)

A auséncia do reconhecimento da utilidade do conteudo das disciplinas
escolares por parte dos estudantes € também atribuida por diversos autores a
fragmentacao do ensino, espelhada na fragmentacédo do conhecimento cientifico, de
cuja especializacédo decorre sua compartimentalizagdo. Em se tratando de ciéncia:

Uma disciplina pode ser definida como uma categoria que organiza o conhecimento cientifico

e gue institui nesse conhecimento a divisdo e a especializacdo do trabalho respondendo a

diversidade de dominios que as ciéncias recobrem. Apesar de estar englobada num conjunto

cientifico mais vasto, uma disciplina tende naturalmente a autonomia pela delimitagdo de

suas fronteiras, pela linguagem que instaura, pelas técnicas que € levada a elaborar ou a

utilizar e, eventualmente, pelas teorias que Ihe sdo préprias, como atestam os exemplos da
biologia molecular, da ciéncia econdmica ou da astrofisica. (MORIN, 2007b, p. 39)

Essa taxonomia dos saberes cientificos, resultado de processos historicos de
construcéo de fronteiras entre campos de conhecimento, acabaria por ser transposta
a escola como ponto de partida para o ensino, comprometendo-se novamente a
compreensao da relacao entre fins e meios na sala de aula. A prépria compreenséo
da realidade é dificultada pela concepcdo fragmentada inerente ao ensino formal
orientado pelas disciplinas especializadas:

A fragmentagdo do ensino em matérias ndo passa do reflexo do parcelamento sofrido pelas

ciéncias, inevitavel a medida que sua complexidade aumenta e a especializagdo surge como

uma necessidade; no ensino obrigatorio, porém, ndo faz nenhum sentido partir dessa
fragmentagdo, pois ela dificulta a compreenséo da realidade, que ndo esta parcelada na
compartimentalizacdo delimitada pelas diferentes disciplinas cientificas. Mais do que um
ponto de partida, a classificacdo dos conhecimentos adquiridos em matérias € o ponto de
chegada, o final de um trajeto no qual a tomada de consciéncia pelos estudantes das
aprendizagens realizadas e do trajeto percorrido para chegar a elas |hes permita abstrair o

qgue as diversas aquisicdes realizadas tém em comum e aquilo que as diferencia. (MORENO,
1999, p. 58)

Essa segmentacdo do saber cientifico especializado, transposta ao ambiente
escolar, ndo necessariamente garantiria que a aprendizagem no ambiente formal da
instituicdo escolar tornasse os estudantes aptos ao trato com atividades cotidianas,
tampouco asseguraria o desenvolvimento de competéncias sociais, como 0 exercicio
da cidadania. Objetos de conhecimento cientificos, transpostos a sala de aula do
modelo tradicional de ensino, essencialmente disciplinar, soariam como curiosidades

aos estudantes, posto que nessa abordagem o significado do conhecimento né&o
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Ihes estaria ao alcance. O parcelamento do conhecimento estaria na contramao da
propria origem da tematica cientifica, dos motivos que desencadearam o0s interesses
cientificos iniciais e que foram responsaveis por seu progresso ao longo da historia.
Nesse sentido, ndo surpreenderia que, por operarem como contetdos estanques, as
disciplinas restringiriam ao aluno a possibilidade de estabelecer relagcdes entre os
saberes. Além disso, as disciplinas cientificas atuais, convertidas em matérias
escolares, seriam insuficientes para abranger os campos de conhecimento
necessarios a realidade atual, motivo pelo qual os temas transversais poderiam ser

uma alternativa para propostas de formacao integral:

...existem outras [razdes] de grande importancia que justificam que o ensino obrigatério ndo
se mantenha totalmente parcelado em compartimentalizagfes estanques. Se lembrarmos a
origem da tematica cientifica, os interesses iniciais que a motivaram e a evolucdo sofrida
desde entdo pelas necessidades sociais, compreenderemos facilmente que esta divisdo
carece de funcionalidade para a cidadd e o cidaddo da sociedade atual, para quem as
aquisicdes escolares ndo devem ser um conjunto de curiosidades — e é nisto que os
conhecimentos se transformam quando se ignora seu verdadeiro significado —, mas
instrumentos intelectuais que lhes permitam viver e desenvolver-se dignamente em uma
sociedade desenvolvida. O parcelamento dos conhecimentos dificulta o estabelecimento de
ligacdes entre eles, que é que faz nascerem novas ideias. Dado que as matérias tradicionais,
que correspondem a algumas disciplinas cientificas atuais, nao cobrem todos os campos de
conhecimento atualmente necessarios para qualquer pessoa — nem sequer 0s mais
importantes -, torna-se imprescindivel aglutind-las em torno de temas fundamentais que
correspondam aos interesses e necessidades dos dias de hoje. Esta é a funcdo dos temas
transversais, base para a conquista da formacao integral de nossas alunas e alunos, cuja vida
transcorrera no século XXI. (MORENO, 1999, p. 58-59)

A dicotomia entre ciéncia e senso comum que acaba por repercutir na selecéo
dos objetos de ensino da escola é interpretada por Alves e Garcia (2008, p. 12) a
partir de concepc¢des modernas de ciéncia e da criagdo de novos campos cientificos:

Pela versdo moderna de ciéncia que, para se “construir’ precisou supera-los, realizando a
ruptura epistemolégica, como indicado por Bachelard, os conhecimentos da pratica eram
entendidos como senso comum e, por iISSO mesmo, pouco importava incorporar 0 modo como
cotidianamente os homens e mulheres o criavam e com ele viviam, conviviam e sobreviviam.
No mundo contemporaneo foram sedo criados novos campos cientificos, como a ecologia, a
informatica, a telematica, a bioengenharia, entre tantos outros espacgos/tempos de criagao de
conhecimentos, como as novas formas de organizacdo do trabalho, os novos movimentos
sociais. O que se pode observar € que tanto uns como outros vém sendo criados e se
desenvolvem a partir do rompimento das fronteiras disciplinares e da criacdo de redes de
relacdes, de comunicacgdo, de conhecimentos e de significacdes.

A relacdo entre o saber escolar e o saber cientifico € analisada por Saviani
(1998) a partir da andlise do papel da educacéo escolar na constru¢do dos saberes.
Para a autora, trata-se de uma questdo que admite, implicita ou explicitamente, a
peculiaridade do saber produzido, construido ou descoberto e veiculado na escola.

Nesse sentido, as discussdes sobre a relacdo entre o saber em geral e o saber
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cientifico como forma particular de saber pressuporiam a existéncia do saber
escolar, sendo este o resultado da conversao de saberes, ou, mais especificamente,
da conversédo do saber (cientifico) em saber escolar:
A preocupacao voltada para precisar o papel da educacdo escolar no que se refere ao
problema do saber em geral e do saber cientifico em particular, traz, implicita ou
explicitamente, a admisséo da peculiaridade do saber que se produz, que se constrdi, que se
descobre, que se distribui (que se transmite, que se recebe) enfim, que se veicula na escola.

Em outras palavras, a essa preocupacdo subjaz a admissdo da existéncia de um saber
escolar, ou de saberes escolares.

Isto, no fundo, corresponde a admitir a existéncia da conversdo do saber em saber escolar,
seja no sentido de constata-la — aceitando-a ou criticando-a — seja no sentido de pregar sua
necessidade — incluindo-se ou néo no levantamento de principios, critérios, parametros para
sua viabilizag&do. (SAVIANI, 1998, p. 116)

A delimitacdo do saber escolar em relacdo a outros saberes pressuporia
assim uma contraposi¢cdo entre duas formas bésicas de saber. A primeira seria
constituida pelos saberes que seriam 0s objetos da conversao, 0s quais recebem
diferentes definicbes com a mesma acepcao, seja “saber sistematizado”, “elaborado”
ou “ndo espontaneo”. Essa categoria incluiria os saberes que integram o acervo
cultural organizado e descreveria o saber cientifico, filoséfico, teérico, metodolégico,
rigoroso, critico, reflexivo, erudito ou “saber sabio”. A segunda forma de saber seria
composta pelos saberes a serem superados ou reforcados. Essa categoria define-se
pelos saberes que integram o0 senso comum, 0 que inclui o saber espontaneo,
habitual, ordinério, do cotidiano, ingénuo, contemplativo e pré-cientifico. (SAVIANI,
1998, p. 116-117)

Deve-se considerar que a diferenca basica entre as disciplinas cientificas e as
disciplinas escolares reside essencialmente no propésito das disciplinas escolares,
posto consistirem estas na organizagdo de conhecimentos para o0 ensino. A
correspondéncia entre ambas é marcante, mas relativa. A distincdo pode ser
expressa em cinco aspectos apontados pela autora. A primeira caracteristica
distintiva seria o fato de que a disciplina escolar ndo é uma cépia da ciéncia de
referéncia. A ciéncia e a disciplina escolar nela inspirada tém ldgicas préprias, do
gue decorre a segunda caracteristica: as disciplinas escolares ndo necessariamente
tém o mesmo conteudo essencial e os mesmos fundamentos que a disciplina
cientifica. A terceira caracteristica distintiva seriam os habitos, habilidades e praticas
técnico-didaticas necessarias as disciplinas escolares mas ausentes do conteudo

das disciplinas cientificas. O quarto fator a ser ponderado consistiria na diferenca de
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prioridades de seus respectivos contetdos, uma vez que os detalhes imprescindiveis
as disciplinas cientificas podem ser suprimidos da disciplina escolar correspondente.
A quinta caracteristica apontada pela autora seria a semelhanca, e néo identidade,
entre 0s processos de aquisicdo de conhecimentos, as regras de ascensdo do
simples ao complexo e as atividades mentais subjacentes a aquisicdo e producdo
dos conhecimentos nas disciplinas cientificas e escolares: cada qual com
peculiaridades que ndo podem ser negligenciadas para efeito de analise (SAVIANI,
1998, p. 127-128).

As contingéncias as quais estdo sujeitas as disciplinas escolares podem
interferir na histéria do curriculo, dado que afetam sua elaboracdo e seus
implementos. Nesse sentido, o estudo das disciplinas escolares poderia se
beneficiar das construcdes analiticas elaboradas para a interpretacdo da construcao
e atualizacao curricular. As disciplinas poderiam ser abordadas a partir do exame
detalhado da ideia de organizagdo, de sequenciacdo e de dosagem dos contetdos
de acordo com as prioridades estabelecidas e respeitando as exigéncias de controle
do processo educacional, bem como do fato de que a presenca de uma disciplina
com programa proprio no curriculo pressupde uma selecao realizada a partir de um
contexto cultural, o que faz dela uma “reinvencéo cultural”. Também nédo se devem
negligenciar os conflitos e as solugdes negociadas que resultam na constituicao,
consolidacéo e alteracdo da disciplina e do préprio curriculo. Deve-se igualmente
avaliar o valor relativo da disciplina no curriculo, observando-se em que medida ela
obedece a determinados padrdoes, eventualmente definidos em instancias
supranacionais. Convém ainda reconhecer que cada disciplina conta com uma
trajetoria propria, razdo pela qual as disciplinas escolares devem ser estudadas em
suas especificidades. (SAVIANI, 1998, p. 29-30). Trata-se de uma tarefa
particularmente importante se considera-se que:

Os conhecimentos que pelo curriculo sdo selecionados, sistematizados, distribuidos e

avaliados derivam de uma cultura concreta e ultrapassam os denominados “conhecimentos

cientificos” que, por definigdo, encontram-se expressos nos conteddos das proprias
disciplinas. Trazem, por isso — por serem culturais —, representacfes do que pode ser

considerado conhecimento valido e nao-conhecimento transmitem, assim, para além do
“conhecimento cientifico”, um modo de ver e classificar o mundo. (PEDRA, 1999, p. 58)

Nesse sentido, as discussodes acerca da selecdo de conteudo, de sua relacao
com o fracasso da escola e da importancia do contexto para a aprendizagem
perpassam discussdes construidas no ambito de disciplinas especificas. Os desafios



15

do ensino e da aprendizagem de Matematica encontram respaldo em vasta
literatura, parte da qual contempla a dicotomia entre escola e cotidiano. Carraher et
al. (1995, p. 20), por exemplo, tecem questdes desconcertantes acerca do papel da
escola, diante da constatacdo de que as criancas apresentam excelente
desempenho matematico nas atividades econ6micas das quais tomam parte em
atividades cotidianas, enquanto se mostram incapazes de compreender o0s
tradicionais algoritmos recorrentes nas aulas de matematica da escola:

O que fazer na escola se constatamos que as criancas sabem mais matematica foram da sala

de aula? O que ensinar na escola se as criancas ja aprendem muito fora da sala de aula?

Que explicagbes teriamos para o fracasso da crianca em sala de aula se ela for bem
sucedida nas tarefas cotidianas que envolvem estruturas I6gico-matematicas?

Questionamentos e analises similares séo realizadas por Ferreiro e Ure
(1986), por Acioly-Régnier (2006) e por Delval (2001) que, expondo a fragilidade do
sistema escolar, reconhece, tal como Carraher et al. (1995), o desafio do sistema
educacional de conceder a aprendizagem escolar tanto significado quanto a
aprendizagem decorrente das praticas do cotidiano infantil. Isso requereria, dentre
outras iniciativas, que se recorresse, em sala de aula, a situacdes da vida pratica
dos estudantes, o que implica no aproveitamento didatico do conhecimento prévio
dos alunos. Nessa perspectiva, caberia a escola o papel de auxilia-los na construcéo
e na apropriagdo do conhecimento cientifico produzido pela humanidade.

Certamente a relacdo entre o papel da escola e os conteudos por ela
lecionados nédo é consensual na literatura educacional:

A discussdo a respeito dos temas transversais na Educacdo surge de questionamentos

realizados por alguns grupos politicamente organizados em varios paises sobre qual deve ser

0 papel da escola dentro de uma sociedade plural e globalizada e sobre quais devem ser os

contetdos abordados nessa escola. Algumas perguntas decorrentes desses questionamentos

sdo qual a origem e o porqué dessa estrutura curricular vigente nas escolas ocidentais, que
privilegiam a Biologia, a Fisica, a Historia, a Matematica, a Linguagem, as Artes, etc.? Por

que devem ser esses, € ndo outros, os conteldos a serem trabalhados nas escolas?
(ARAUJO, 1999, p. 11)

Considerando que os contetudos que tradicionalmente sdo objeto de ensino
na escola sao insuficientes para habilitar os alunos ao exercicio de atividades
essenciais para o convivio social, o autor argumenta que 0s temas transversais sao
uma estratégia proficua para o fortalecimento do papel social da instituicdo escolar.
Tratar-se-ia de uma estratégia pautada pela inclusdo de temas especificos na sala
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de aula, a exemplo de questdes concernentes a salde, a ética, ao meio ambiente, a
diversidade e aos direitos do consumidor? (ARAUJO, 1999, p. 12)

Dentre as fragilidades do curriculo escolar gue mantém estreita relagcdo com a
crise da escola, Perrenoud (2005) aponta o que considera ser uma auséncia de
saberes provenientes das ciéncias sociais, econbmicas e humanas. Nao obstante
sejam, de alguma forma, assuntos perpassados didaticamente em disciplinas como
Historia e Geografia, o autor afirma que a auséncia de conteudos mais diretamente
ligados ao conhecimento da sociedade tende a perpetuar o insucesso da escola
como instituicdo de ensino por ndo preparar os estudantes para identificarem e
compreenderem fendmenos e relagdes sociais que os afetam incisivamente ao longo
de toda a vida. A compreensdo de mecanismos subjacentes a logica
socioecon6mica poderia ser promovida na escola se temas como direito e economia
conquistassem mais espaco no curriculo, deixando de ser omitidos ou relegados a
posi¢coes marginais em disciplinas tradicionais:

...existe nos programas escolares um buraco negro: o conhecimento da sociedade. Este

continua sendo o primo pobre, ja que a educacéo civica geralmente se limita as instituicdes e

aos direitos da pessoa. Ora, nossa vida é regida por leis, convencgdes, politicas industriais e

financeiras dos Estados e das multinacionais, um sistema bancario, seguros, enormes

burocracias administrativas, hospitalares, cientificas, escolares, mecanismos de negociacao
entre parceiros sociais e sindicais, maquinas politicas das quais as elei¢cdes e as instituicdes
sdo apenas a parte mais visivel. Onde se aprende a compreender esses mecanismos, ou
simplesmente a descobrir sua existéncia? Para que a escola tenha um papel mais relevante
nesse sentido, seria preciso transpor pelo menos dois obstaculos importantes: as disciplinas

dividem a grade horaria como se estivessem em uma briga de faca; exceto a informatica. A

economia e o direito conseguiram fazer uma timida entrada no circulo fechado das disciplinas

escolares tradicionais, sobretudo no nivel do ensino médio geral ou profissionalizante. As
ciéncias sociais e humanas néo estéo totalmente ausentes e sdo cada vez mais mobilizadas
em historia, em geografia, em educacgéo civica, em filosofia e, as vezes, em literatura, mas

sempre como figurantes, como esclarecimentos marginais, ndo como disciplinas autbnomas.
(PERRENOUD, 2005, p. 32)

Preparar os estudantes para a realidade social cotidiana da qual tomam parte
€ uma das preocupacdes que levam Cainzos (1999) a recomendar que a educacéo
do consumidor passe a ser um dos compromissos da escola. O autor apresenta as
caracteristicas e problemas inerentes a sociedade do consumo que justificariam sua
relevancia para conquistar espaco no curriculo como tema transversal, devendo-se
para tanto partir da propria realidade dos alunos. A educagdo para 0 consumo

deveria pautar-se pelos conhecimentos que os estudantes ja detém e criar espacos

% De acordo com o autor, a reforma educacional na Espanha incorporou ao curriculo, como
temas transversais: educacdo Ambiental, Educacdo para a Saude e Sexual, Educacdo para o
Transito, Educacdo para a Paz, Educacdo para lgualdade de Oportunidades, Educacdo do
consumidor, Educac¢do Multicultural e Educacéo Moral e Civica.
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de interagdo na propria sala de aula que servissem para o desenvolvimento da
tematica em questdo. A inclusdo da educacdo do consumidor no curriculo deveria
partir de uma analise critica das préprias concepcoes tedricas de educacdo do
consumidor que podem direcionar sua abordagem em sala de aula:
Uma concepcdo, que denominaremos liberal-conservadora, ndo questiona a racionalidade da
atual economia de mercado, buscando simplesmente o funcionamento correto dos

mecanismos que regem esse mercado, por meio da educacdo. Em ultima instancia, trata-se
de aprender a adaptar-se racionalmente a oferta de bens e servicos existentes.

Outra concepcéao, que denominaremos reformista-responsavel, € mais ampla e esta orientada
para uma acdo responsavel e critica do sujeito como consumidor. Nesta visdo ndo se levam
em conta apenas os interesses individuais, mas também os coletivos, bem como as
consequéncias ecolégicas e sociais das atuagdes pessoais. (CAINZOS, 1999, p. 114-115)

Para o autor, a segunda concepg¢do seria a mais prolifica para a educacao
dos consumidores, em particular por ser a detentora da capacidade de promover
uma aprendizagem relevante diante do consumismo prevalecente nas sociedades
contemporaneas. Além disso, para garantir a relevancia desse tema na escola, seria
necessario que se conhecessem as concepc¢des infantis sobre o consumo, categoria
que abrange, na opinido de Cainzos (1999), temas variados, mas relacionados,
como a funcdo dos alimentos e da publicidade, a representacdo da moradia, 0
tratamento de residuos, os mecanismos da imprensa e 0s servicos de saneamento.
Respeitando a complexidade do processo de tais nog¢des por parte das criangas, 0
autor indica os elementos curriculares na educacdo do consumidor, partindo da

descricéo dos objetivos de tal tema transversal, a saber:

» Descobrir a sociedade de consumo. O aluno devera observar e explorar a realidade
do consumo através da busca e da curiosidade.

e« Conhecer a sociedade de consumo. O aluno obterd e selecionara informacédo
relevante, utilizando as fontes habituais disponiveis para aprofundar e analisar os
aspectos basicos (estruturas, linguagens, condutas, consequéncias...) da sociedade
de consumo.

» Expressar a sociedade de consumo. Meninas e meninos comunicardo através de
suas possibilidades de expressao (verbais e ndo verbais) a informacdo obtida para
desenvolver sua capacidade expressiva e criativa.

e Criticar a sociedade de consumo. Apés a analise dos mecanismos e dos valores que
regem a sociedade de consumo, especialmente daqueles referentes a direitos e
deveres do consumidor, o aluno adotara juizos e atitudes pessoais com relagdo a
eles. Isto exigira a tomada de consciéncia de que vive em uma sociedade de
consumo que lhe cria uma série de situacdes problematicas, as quais tem de
responder individual e coletivamente.
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» Transformar a sociedade de consumo. Se 0 menino ou menina descobriu, conheceu,
expressou e criticou a sociedade de consumo, tera possibilidades de propor
alternativas a sua propria e problemética realidade consumista. Estas alternativas
passam pelo desenvolvimento do sentido associativo na defesa dos interesses dos
consumidores, partindo de respostas coletivas a estas situacBes problematicas.
(CAINZOS, 1999, p. 125)

Cainzos (1999, p. 126) propde quatro blocos de conteudo para educacgdo do
consumidor na escola. O primeiro seria composto pela estrutura e funcionamento
das sociedades de consumo, o que incluiria, por exemplo, o sistema de producéo
voltado ao consumo, os mecanismos de propaganda (marketing e publicidade) e a
l6gica dos servigos publicos. O segundo bloco seria estruturado em torno da conduta
do consumidor e usuario, fazendo-se necessario analisar, dentre outros, os habitos
consumistas e a tomada de decisdo de compra. O terceiro bloco seria integrado pelo
comportamento do consumidor, 0 que contemplaria desde a busca, analise e
interpretacdo de informagbes até seus habitos alimentares. O ultimo bloco da
proposta consistiria nas consequéncias do consumo no meio ambiente e na
qualidade de vida da populagcdo. Em conjunto, tais blocos favoreceriam o
desenvolvimento de competéncias consideradas imprescindiveis para a relacdo dos
estudantes com a realidade.

Essa perspectiva de mobilizacdo de conhecimentos distintos em prol da
educacado para o consumo é uma das premissas da relevancia da educacao escolar
e tem sido considerada, por alguns autores, condicdo para a reversao da crise da
escola. O esfor¢co de convergéncia entre saberes do cotidiano, saber cientifico e
saber escolar se faz acompanhar do desafio metodoldgico de introducdo de novos
objetos de ensino, de forma articulada, na sala de aula. Essa € uma das propostas
que se pretendem viabilizar com a implementacdo do ensino inter, trans e

multidisciplinar na escola.

1.2. COMO ENSINAR NA ESCOLA: INTER, TRANS E MULTIDISCIPLINARIDADE

O insucesso da escola como instituicdo educadora tem sido atribuido nao
apenas aos objetos de ensino selecionados para comporem o curriculo, mas
também a forma como sdo abordados didaticamente na sala de aula. A
indissociabilidade entre a forma e o conteudo da educacdo escolar vem sendo
tomada a luz das transformacgdes no ambiente social, tecnolégico e econdmico que

tém ressaltado a importancia de reflexdes acerca de mudancas curriculares. A
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complexidade do real, nesse contexto, requer transformacdes na forma de se
conceber o ensino na escola. Para um conjunto de autores, os métodos tradicionais
de estruturacdo do curriculo em disciplinas autbnomas restringem 0
desenvolvimento da capacidade cognitiva de se estabelecerem relacdes entre
objetos de conhecimento e de inimeros fendbmenos que permeiam a realidade dos
estudantes. O incentivo a fragmentacéo do raciocinio e a simplificagdo do complexo
€, na perspectiva de Morin (2007b, p. 58), uma tradicdo que ndo se ajusta as
caracteristicas antagonicas da realidade:
Uma tradicdo de pensamento bem enraizada em nossa cultura que molda os espiritos desde
a escola elementar e nos ensina a conhecer o mundo por meio de ‘“ideias claras e
independentes”. Esta mesma tradicdo nos estimula a reduzir o complexo ao simples, a
separar o que esta ligado, a unificar o que é mdltiplo, a eliminar tudo o que traga desordens
ou contradicbes para nosso entendimento. O problema crucial de nosso tempo é o da
necessidade de um pensamento apto a enfrentar o desafio da complexidade do real, isto &,
de perceber as ligacbes, interaces e implicagcbes mutuas, os fendmenos multidimensionais,
as realidades que sdo, simultaneamente, solidarias e conflituosas (como a prépria
democracia que € o sistema que se nutre de antagonismos regulando-os). Pascal ja havia

formulado o imperativo de pensamento que seria preciso introduzir, atualmente, em todo
Nosso ensino, a comecar pelo maternal.

Deve-se, reconhecer, com 0 autor, que a segmentacdo do conhecimento
cientifico em disciplinas desempenhou ao longo da histéria um imprescindivel papel
na estruturacdo dos saberes. A delimitacdo de objetos de investigacdo e a
construcdo de fronteiras disciplinares que expressam a especializacdo das
investigac6es em torno de tais objetos expressaram e ainda expressam as areas de
conhecimento consolidadas:

A fecundidade da disciplinaridade na histéria da ciéncia ndo tem que ser demonstrada: de um

lado, a disciplinaridade delimita um dominio de competéncia sem o qual o conhecimento

tornar-se-ia fluido e vago; de outro, ela desvenda, extrai ou constr6i um “objeto” digno de

interesse para o estudo cientifico e é, neste sentido, que Marcelin Bertholot afirmava que a
quimica criava seu proprio objeto. (MORIN, 2007b, p. 39)

Nesse sentido, as criticas da estrutura disciplinar do conhecimento recaem
sobre sua verséo exacerbada, hiperespecializada e hiperdisciplinar, que inviabiliza a
apreensdo dos fenbmenos em sua natureza complexa em detrimento do respeito as
fronteiras de cada disciplina. Com isso, negligenciam-se as relacdes do objeto ja
delimitado com objetos abordados por outras disciplinas, estabelecendo-se um
confinamento intradisciplinar pouco proficuo a andlise dos fenbmenos complexos

que integram a realidade. O objeto destituido de seu universo € entdo tomado,
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parcialmente, a luz de conceitos e de linguagens préprias as disciplinas que o

recortam:

Entretanto, a instituicdo disciplinar acarreta, simultaneamente, um risco de
hiperespecializacédo do investigador e um riso de “coisificacao” do objeto estudado, percebido
como uma coisa em si, correndo-se 0 risco de esquecer que o0 objeto é extraido ou
construido. As ligacGes e solidariedades deste objeto com outros objetos tratados por outras
disciplinas passam a ser negligenciadas, assim como as ligacdes e solidariedades deste
objeto com o universo do qual faz parte. A fronteira disciplinar, com sua linguagem e com os
conceitos que lhe sao proprios, isola a disciplina em relagdo as outras e em relagdo aos
problemas que ultrapassam as disciplinas. Desse modo, o espirito hiperdisciplinar corre o
risco de se consolidar, como o espirito de um proprietario que proibe qualquer circulacédo
estranha na sua parcela de saber. (MORIN, 2007b, p. 39)

O universo no qual o objeto € em boa medida o que lhe confere significado. A
importancia do contexto para conferir relevancia e pertinéncia ao conhecimento &
ressaltada pelo autor em diversos momentos. Morin (2007a, 2007b) utiliza
argumentos semibticos e apresenta exemplos do que considera insucessos
cientificos decorrentes da incapacidade das disciplinas em apreenderem seus
objetos de investigacdo. O autor ressalta a importancia de se globalizar o
conhecimento, de situd-lo em um conjunto organizado, sem o que potencial preditivo
de uma disciplina pode ficar extremamente comprometido:

Um conhecimento s6 é pertinente na medida em que se situe num contexto. A palavra,

polissémica por natureza, adquire seu sentido uma vez inserida no texto. O texto em si

mesmo adquire seu sentido no contexto. Uma informacgéo sé tem sentido numa concepcao ou
numa teoria. Do mesmo modo, um acontecimento s € inteligivel se é possivel restitui-lo em
suas condi¢des historicas, sociolégicas ou outras. Pode-se deduzir dai que é primordial
aprender a contextualizar e melhor que isso, a globalizar, isto €, a saber situar um

conhecimento num conjunto organizado. Esta atitude € muito mais importante que o

desenvolvimento extremamente sofisticado que se verifica no dominio matematico ou

informéatico. A Unica ciéncia humana e social que recentemente recebeu um prémio Nobel foi

a Economia, ciéncia altamente formalizada e sofisticada. Como ela esta fechada em si

mesma, é incapaz de prever a menor crise, 0 menor crash da bolsa (a menos que se suponha

gue a Bolsa ndo tem absolutamente nada a ver com a Economia). Esta inaptiddo se explica

facilmente pelo fato de que a Economia encontra-se submersa nas outras realidades
humanas dela dependentes, mas das quais ela depende também. (MORIN, 2007b, p. 58)

Numa concepc¢ao estruturalista que prima pelas relacdes entre parte e todo,
Morin (2007a; 2007b) argumenta pela necessidade de que se ensine a pertinéncia,
sendo esta entendida como o conhecimento concomitantemente analitico e sintético.
A contextualizacdo caberia a capacidade de conferir pertinéncia ao conhecimento,
posto que o conhecimento pertinente procura situar as informagfes em um contexto
global, histérico e geografico. Quando o ensino se da por meio de disciplinas
encerradas em si mesmas, acaba por atrofiar o que seria uma atitude natural a

aprendizagem que seria situar e contextualizar. A capacidade de situar uma
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informagdo em um contexto maior deveria ser incentivada, e n&o restringida pela
educacdo formal, fendbmeno que se verifica quando prevalece o ensino parcelado.

Com isso, promover-se-ia uma postura voltada solucéo de problemas:

A atitude de contextualizar e globalizar € uma qualidade fundamental do espirito humano que
0 ensino parcelado atrofia e que, ao contrario disso, deve ser sempre desenvolvida. O
conhecimento torna-se pertinente quando é capaz de situar toda a informacdo em seu
contexto e, se possivel, no conjunto global no qual se insere. Pode-se dizer ainda que o
conhecimento progride, principalmente, ndo por sofisticacdo, formalizacdo e abstracao, mas
pela capacidade de conceituar e globalizar. O conhecimento deve mobilizar ndo apenas uma
cultura diversificada, mas também a atitude geral do espirito humano para propor e resolver
problemas. Quanto mais potente for essa atitude geral, maior sera sua aptiddo para tratar
problemas especificos. Dai decorre a necessidade de uma cultura geral e diversificada que
seja capaz de estimular o emprego total da inteligéncia geral, ou melhor dizendo, do espirito
vivo. (MORIN, 2007a, p. 20-21)

O desenvolvimento dessa inteligéncia geral tende a se beneficiar das
estratégias inter e transdisciplinares de ensino. O processo de contextualizacdo das
disciplinas seria um desafio metadisciplinar que supde a conservacao e a superacao
simultaneas:

As ideias de inter e transdisciplinaridade sé@o as Unicas importantes. Devemos ‘ecologizar’ as

disciplinas, isto €, levar em conta tudo o que Ihe é contextual, ai compreendidas as condi¢cdes

culturais e sociais. E necessario que vejamos em que contexto elas nascem, como colocam
seus problemas, como se esclerosam ou se metamorfoseiam. O metadisciplinar — meta
significando ultrapassar e conservar — deve levar em conta tudo isso. Nao se pode jogar fora

o que foi criado pelas disciplinas, ndo se pode quebrar todas as clausuras. Este é o problema

da disciplina, da ciéncia e da vida: é preciso que uma disciplina seja ao mesmo tempo aberta
e fechada. (MORIN, 2007b, p. 51)

A ruptura com a lbgica disciplinar, nesse sentido, faria necesséaria a
emergéncia ou a constru¢do de um novo paradigma epistemologico que fosse capaz
de conciliar as necessidades de conservacdo e de superacdo dos elementos
caracteristicos das disciplinas. Trata-se de um processo que inclui a substituicdo do
paradigma simplificador que preconiza a conversao de objetos ou fenémenos
complexos em partes simples:

Para promover uma nova transdisciplinaridade precisamos de um paradigma que,

certamente, permita distinguir, separar, opor e, portanto, disjuntar relativamente estes

dominios cientificos, mas que, também, possa fazé-los comunicarem-se entre si, sem operar

a reducdo. O paradigma da simplificagdo (redugdo-disjuncéo) é insuficiente e mutilante.

Torna-se necessario um paradigma de complexidade que, ao mesmo tempo disjunte e

associe, que conceba os niveis de emergéncia da realidade sem reduzi-los as unidades
elementares e as leis gerais. (MORIN, 2007b, p. 52)

Seguindo raciocinio similar ao do paradigma da complexidade proposto por
Morin, diversos autores tém se debrucado sobre os esforcos de aproximagédo de
objetos de ensino frequentemente confinados, estanques, no ambito de disciplinas
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especificas. Termos como inter, trans e multidisciplinaridade ganham destaque na
literatura dos temas transversais, uma das formas de se \viabilizar,
operacionalmente, o0 empreendimento de aproximacdo de conteudos
tradicionalmente separados no curriculo escolar. Araudjo (1999), por exemplo, analisa
os diferentes modos pelos quais os temas transversais vém sendo introduzidos na
escola. No levantamento realizado pela autora, numa primeira concepg¢ao tem-se
que o sistema educacional tem por eixo longitudinal os conteudos curriculares
tradicionais, em torno dos quais os temas vinculados ao cotidiano e a sociedade
devem perpassar transversalmente ou circular. Mantidas as disciplinas haveria trés
formas de se apreender a relagdo entre conteudos tradicionais e temas transversais.
A primeira forma seria a auséncia de distingdes nitidas entre ambos, de tal modo
que a relacdo seria intrinseca. A segunda seria uma relacdo pontual entre os
conteudos tradicionais e os transversais, que seriam abordados sob a forma de
modulos ou projetos especificos incorporados a disciplina. A terceira seria uma
relacdo de integracéo interdisciplinar entre o conteddo da disciplina tradicional e dos
temas transversais, o0 que supfe uma relacdo interdisciplinar do préprio
conhecimento.

Contrapondo-se as trés formas de se perceber a relacdo entre ambos —
conteudo tradicional e tema transversal — haveria uma segunda concep¢do que
altera o eixo vertebrador do curriculo; em detrimento das disciplinas tradicionais
estariam os temas transversais. Aradjo (1999) argumenta que apenas com uma
transformacao nesse eixo 0s temas transversais, vinculados ao cotidiano e aos
interesses sociais, contribuiriam para a democracia e para a cidadania. Essa
mudanca seria imprescindivel para o sucesso dos temas transversais na escola:

As transformac@es da realidade escolar precisam passar necessariamente por uma mudanca

de perspectiva, em que os conteudos escolares tradicionais deixem de ser encarados como

“fim” na Educacdo. Eles devem ser “meio” para a construcdo da cidadania e de uma

sociedade mais justa. Esses conteudos tradicionais s6 fardo sentido para a sociedade se

estiverem integrados em um projeto educacional que almeje o estabelecimento de relacdes

interpessoais, sociais e éticas de respeito as outras pessoas, a diversidade e ao meio
ambiente. (ARAUJO, 1999, p.15)

Numa perspectiva construtivista, a operacionalizacdo dos temas transversais
na escola requereria uma reformulacdo dos processos didaticos. Moreno (1999, p.
57) acredita que seria necessario substituir os processos tradicionais de ensino,

rotinizados e mondtonos, por uma nova forma de abordagem que supde:
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...abandonar os esquemas antigos e monotonos que tornam a aula uma rotina — na qual uma
licdo sucede a seguinte para depois iniciar-se outra nova (nova s6 para os estudantes) — e
apresentar os contelidos globalizados em torno de certos eixos condutores, assegurando-lhes
assim uma continuidade relacionada a uma nova organizacdo cuja coeréncia € garantida
pelas necessidades da tematica a tratar. Nem é necessario dizer que a sucessdo genética
das aquisicGes pode e deve ser respeitada, introduzindo-se em cada novo tema uma maior
complexidade de tratamento ou utilizando-o para reforcar aquisicbes anteriores, cumprindo
assim a necessidade de generalizagao.

A relacdo entre a complexidade e a constru¢do do conhecimento é tomada
por Alves e Garcia (2008) para ressaltar que as abordagens do conhecimento
repercutem nas concepcdes de conhecimento em geral e de conhecimento escolar
em particular. As concepcbes hierarquizantes ou hierarquizadas sdo opostas
concepgOes capilares ou radiculares de conhecimento, e as redes e contextos
emergem como alternativas promissoras para a explicacdo e compreensdo da
complexidade. A peculiaridade das trajetérias de construcdo do conhecimento néo
poderia entédo ser negligenciada:

Entendemos que o conhecimento, ao contrario do que se pensou e acreditou na

modernidade, ndo se constrdi linearmente e hierarquizadamente em arvore e que talvez nem

mesmo se “construa”’. Alguns autores vém usando outras metaforas para entender o0 processo
de criacdo de conhecimentos em todos os tempos e espacos do ser/fazer humano. Assim,

Deleuze e Guattari trabalham com o conceito de transversalidade e a ideia de rizoma;

Foucault caracterizou a capilaridade do poder; Lefebvre, Certeau e Latour introduzem a

nocdo do conhecimento em redes; Boaventura de Sousa Santos vem desenvolvendo a ideia

de rede de subjetividades a partir do entendimento das redes de contextos cotidianos. Estes
autores, entre tantos outros, vém indicando que a criacdo do conhecimento segue caminhos
diferentes, ndo lineares e ndo obrigatérios, ao que Morin acrescenta que os conhecimentos

sdo gerados pela complexidade social e que, dialética e dialogicamente, geram a
complexidade social. (ALVES; GARCIA, 2008, p. 11-12) [grifos no original]

Nesse sentido, seriam trés os caminhos tomados como alternativas para o
conhecimento. O primeiro supde que o conhecimento seja produto das praticas
sociais dentre as quais se situaria a pratica pedagdgica escolar, a qual seriam
suficientes os processos que dentro dela ocorrem. O segundo, com o qual os
autores se identificam, indicaria a estreita relagdo entre o conhecimento criado no
cotidiano e o conhecimento da pratica, supondo-se que o conhecimento gerado na
escola deve ser o ponto de partida, devendo-se respeitar sua dindmica. Contudo,
faz-se possivel e necessario que outros sujeitos enriquecam, complexifiquem e
enriguecam seus processos. O terceiro caminho, predominante nas propostas
oficiais, caracteriza-se pela imposicdo externa de praticas e processos escolares,
sem que se considere a sua realidade. (ALVES; GARCIA, 2008)

Ao se desconsiderar a realidade da escola desconsideram-se os desafios do

ensino formal e os limites decorrentes da segmentacdo dos objetos de ensino
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agrupados em disciplinas. Gallo (2008, p. 18) salienta que: “a realidade do ensino
contemporaneo € a compartimentalizacdo do conhecimento, fenbmeno constituinte
de um todo maior, a especializacdo do saber.” Uma das principais consequéncias
dessa fragmentacéo, expressa na estratégia de configuracdo curricular em torno de
disciplinas, estaria no modo pelo qual os estudantes apreendem o contetudo
lecionado na escola. Respeitando a compartimentalizagdo das disciplinas, os

estudantes procederiam a compartimentalizacéo de seu aprendizado:

Quando assiste a uma aula de histéria, cada aluno abre a gavetinha de seu arquivo mental
onde guarda os conhecimentos historicos; ao final da aula, fecha essa gavetinha e abre
aquela referente a matéria a ser estudada na préxima aula, e assim por diante... E como cada
uma das "gavetinhas" é estanque, sem nenhuma relacdo com as demais, os alunos nao
conseguem perceber que todos 0s conhecimentos vivenciados na escola sdo perspectivas
diferentes de uma mesma e Unica realidade, parecendo cada um deles autbnomo e
autossuficiente, quando na verdade sé pode ser compreendido em sua totalidade como parte
de um conjunto, peca impar de um imenso puzzle que pacientemente montamos ao longo
dos séculos e dos milénios.

A superagdo dessa fragmentacdo do saber que desestimula ou mesmo
inviabiliza a construcdo de relacdes entre os objetos de ensino poderia se dar, de
acordo com a autora, com a adocdo da interdisciplinaridade. A titulo de rigor
conceitual, Gallo (2008, p. 22) menciona as diferentes definicbes e adjetivacdes que

0 termo assume:

A interdisciplinaridade, de acordo com Guy Palmade, tem recebido diferentes defini¢cdes:
integracdo interna e conceitual que rompe a estrutura de cada disciplina para construir uma
axiomatica nova e comum a todas elas com o objetivo de dar uma visdo unitaria de um setor
do saber (na visdo de Soler); intercambios muatuos e integracdes reciprocas entre as varias
ciéncias. Tal cooperacao resulta num enriquecimento reciproco (na perspectiva de Piaget).
Ainda segundo este autor, a interdisciplinaridade foi adjetivada das mais variadas formas, por
epistemélogos e estudiosos da questdo: interdisciplinaridade auxiliar; interdisciplinaridade
complementar; interdisciplinaridade composta; interdisciplinaridade de engrenagem;
interdisciplinaridade estrutural; interdisciplinaridade heterogénea; interdisciplinaridade linear;
interdisciplinaridade restritiva; interdisciplinaridade unificadora. Todas essas adjetiva¢cfes
denotam diferentes formas de compreensdo da questdo e de tentar praticar um transito
proficuo por entre as diferentes disciplinas. (GALLO, 2008, p. 22)

Para além desse transito entre as disciplinas, a transdisciplinaridade proporia,
segundo, Gallo (2008), a integracdo global de varias ciéncias, a insercdo da relacédo
entre as varias ciéncias em um sistema total desprovido de limites nitidos entre as
disciplinas. A premissa da transdisciplinaridade é a unicidade inerente a natureza,
caracteristica que uma vez reconhecida deveria ser transposta a sua analise:

Mas os epistemodlogos, ainda ndo satisfeitos com os efeitos da interdisciplinaridade, criaram a

transdisciplinaridade: integracdo global de varias ciéncias. Superior a interdisciplinaridade,
gue ndo apenas cobriria as investigacdes ou reciprocidades entre projetos especializados de
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investigacdo, mas também situaria tais relagdes num sistema total que nao teria fronteiras
sélidas entre as disciplinas. Parte-se do fato de que a natureza é Unica e tenta-se chegar a
conhecé-la como é, prescindindo das divisdes arbitrariamente impostas pelo homem a ciéncia
(Soler). (GALLO, 2008, p. 22-23)

Em busca de uma definicdo sintética, potencialmente proficua para a analise
do desafio que se interpde a educacgdo escolar, a autora apresenta sua definicdo de
interdisciplinaridade:

Mas, apesar de toda essa profusdo conceitual, o sentido geral da interdisciplinaridade parece-

me transparente: € a consciéncia da necessidade de um inter-relacionamento explicito e

direto entre as disciplinas todas. Em outras palavras, a interdisciplinaridade é a tentativa de

superacgdo de um processo historico de abstracdo do conhecimento que culmina com a total

desarticulacdo do saber que nossos estudantes (e também nés, professores) tém o desprazer
de experimentar. (GALLO, 2008, p. 23)

Nesse sentido, as propostas inter, multi e transdisciplinares emergem como
iniciativa de ruptura das fronteiras entre as disciplinas, uma tentativa de possibilitar
livre transito pelos saberes na busca de respostas para assuntos complexos, a
exemplo das questdes educacionais. Reconhecendo o0s limites da
interdisciplinaridade na promocdo da ruptura completa das fronteiras entre as
disciplinas, a autora defende o emprego de saberes hibridos para a solu¢cdo de
problemas hibridos, sendo estes a expressao de problemas concretos do cotidiano:

...embora ela [a interdisciplinaridade] possa significar um grande avanco em relacdo a

disciplinarizacdo pura e simples, ndo é, porém, um rompimento definitivo com as disciplinas.

A afirmacédo da interdisciplinaridade é a afirmac&o, em Ultima instancia, da disciplinarizacéo:

s6 poderemos desenvolver um trabalho interdisciplinar se fizermos uso das varias disciplinas.

E, se a fragmentacdo e compartimentalizacao dos saberes ja ndo ddo conta de responder a

varios problemas concretos com que nos defrontamos em nosso cotidiano, precisamos

buscar um saber, ndo-disciplinar, que a interdisciplinaridade ndo seria capaz de nos fornecer.

Para pensar problemas hibridos, necessitamos de saberes hibridos, para além dos saberes
disciplinares. (GALLO, 2008, p. 24)

Uma ruptura paradigmatica, de cunho epistemoldgico, seria condicao
necessaria para 0 sucesso da interdisciplinaridade. Essa ruptura estaria bem
caracterizada na transi¢cao do paradigma hierarquico para o paradigma rizomético do
conhecimento, 0 que proporcionaria uma liberdade para o transito entre as mais
variadas areas. A transversalidade seria a expresséo das possibilidades abertas com
a mudanca paradigmética rumo a metéfora rizomatica:

Desta maneira, a ado¢do de um novo paradigma do saber significa, ao mesmo tempo, outras

possibilidades de abordagem do préprio conhecimento. O paradigma rizomatico rompe,

assim, com a hierarquizacdo — tanto no aspecto do poder e da importancia, quanto no
aspecto das prioridades na circulagao — que é propria do paradigma arboreo. No rizoma sédo

multiplas as linhas de fuga e portanto multiplas as possibilidades de conexdes, aproximacdes,
cortes, percepcdes etc. Ao romper com essa hierarquia estanque, o rizoma pede, porém, uma
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nova forma de transito possivel por entre seus inUmeros campos de saberes; podemos
encontra-la na transversalidade. (GALLO, 2008, p. 27)
As implicacbes da insercdo do paradigma rizomatico na organizacao

curricular seriam essencialmente proficuas, posto que a compartimentalizacdo dos

bY

saberes daria lugar a mobilidade interdisciplinar, provocaria a superagdo das
fragilidades do modelo educacional caracterizado pela segmentacéo dos objetos de

ensino:

Para a educacédo, as implicagbes sdo profundas. A aplicacdo do paradigma rizomatico na
organizacdo curricular da escola significaria uma revolucdo no processo educacional, pois
substituiria um acesso arquivistico estanque ao conhecimento que poderia, no maximo, ser
intensificado através dos transitos verticais e horizontais de uma acao interdisciplinar que
fosse capaz de vencer todas as resisténcias, mas sem conseguir vencer, de fato, a
compartimentalizacdo, por um acesso transversal que elevaria ao infinito as possibilidades de
transito por entre os saberes. O acesso transversal significaria o fim da compartimentalizacéo,
pois as gavetas seriam abertas; reconhecendo a multiplicidade das areas do conhecimento,
trata-se de possibilitar todo e qualquer transito por entre elas. (GALLO, 2008, p. 28-29)

A interdisciplinaridade, tal como proposta, conferiria a realidade vivenciada
pelo aluno em seu cotidiano a condicdo de ponto de partida para 0 ensino, posi¢cao
até entdo ocupada pelas racionalizacbes abstratas que prevalecem na sala de aula.
Gallo (2008, p. 32) defende que essa transformacao beneficiaria sensivelmente o
aproveitamento e o rendimento dos estudantes:

Se, no lugar de partirmos de racionaliza¢bes abstratas de um saber previamente produzido,

comecarmos o processo educacional na realidade que o aluno vivencia em seu cotidiano,

poderemos chegar a uma educacdo muito mais integrada, sem dissociacdes abstratas; a

parte a nova filosofia de educacédo que implica essa postura e mesmo a nova visdo de mundo

que ela suscita, também experimentariamos, com essa postura pedagogica, uma sensivel

melhoria no aproveitamento e rendimento dos alunos, pois aquela barreira intuitiva ndo mais
precisaria ser ultrapassada.

Na medida em que potencializa o vinculo entre os objetos de ensino e o
cotidiano dos estudantes, a interdisciplinaridade tende a ser uma alternativa
operacionalmente mais viavel para a inser¢do de novos contetdos no curriculo do
qgue a criacao de novas disciplinas escolares. Alem de reforcar as fronteiras entre os
saberes, a forma disciplinar de inclusao de objetos de ensino amplia a quantidade de
informacdes as quais os estudantes seriam expostos na escola, como argumenta
Fazenda (1997, p. 16-17):

...a opgdo que tem sido adotada, da inclusédo de novas disciplinas ao curriculo tradicional, so

faz avolumarem-se as informacdes e atomizar mais o conhecimento. O curriculo tradicional,

gue ja traduzia um conhecimento disciplinar, com esse acréscimo de disciplinas tende a um
conhecimento cada vez mais disciplinado, onde a regra principal seria somente um
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policiamento maior das fronteiras das disciplinas. O efeito nada mais representaria que a
punicdo aos que quisessem transpor essas barreiras.

O vinculo dos objetos de ensino com a realidade do qual o curriculo pode se
beneficiar com a implementacdo de préticas interdisciplinares deve ser visto com
cautela, para que ndo se incorra no extremismo de supervalorizagdo do senso

comum, ao que convém o alerta:

Em alguns casos isolados, educadores de certas escolas tém deixado de lado os
conhecimentos tradicionalmente sistematizados e organizados, e tém partido Unica e
exclusivamente para a organizacao curricular a partir de uma exploracéo indiscriminada de
conhecimentos do senso comum. Esquecem-se, com isso, que 0 senso comum, deixado a si
mesmo, é conservador e pode gerar prepoténcias ainda maiores que o conhecimento
cientifico. Entretanto, o senso comum, quando interpenetrado do conhecimento cientifico,
pode ser a origem de uma nova racionalidade, pode conduzir a uma ruptura epistemolégica
em que ndo € possivel pensar-se numa racionalidade pura, mas em racionalidades — o
conhecimento ndo seria assim um privilégio de um, mas de varios. (FAZENDA, 1997, p. 17)

Nessa perspectiva, a no¢do de interdisciplinaridade ndo se refere apenas a
relagdo entre disciplinas cientificas, mas a formas de conhecimento, sem que se
suponha uma racionalidade especifica e univoca. As interfaces construidas entre as
diferentes formas de conhecimento poderiam dar sentido ao conhecimento:

O que queremos dizer com isso € que o pensar a interdisciplinaridade parte do principio de

gue nenhuma forma de conhecimento € em si mesma racional. Tenta, pois, o dialogo com

outras formas de conhecimento, deixando-se interpenetrar por elas. Assim, por exemplo,
aceita o conhecimento do senso comum como valido, pois é através do cotidiano que damos

sentido as nossas vidas. Ampliado através do didlogo com o conhecimento cientifico, tende a

uma dimensédo utdpica e libertadora, pois permite enriquecer nossa relagcdo com o outro e
com o mundo. (FAZENDA, 1997, p. 17)

E no contexto da interdisciplinaridade, mais precisamente das discussdes
acerca da insercdo de temas transversais no curriculo escolar, que diferentes
objetos de ensino vinculados ao cotidiano vém sendo analisados na literatura
educacional. E esse 0 caso da educagdo para 0 consumo, proposta por Cainzos
(1999), que deveria ser conduzida a partir de um enfoque globalizador e de uma
proposta interdisciplinar. O autor aponta trés praticas calcadas em concepcdes de
interdisciplinaridade aderentes a educacdo do consumidor. A primeira seria a
interdisciplinaridade a partir do objeto de conhecimento, definida como:

...um modelo em que o professor ou a professora, coletando alguns blocos de conteldos ja

dados ou elaborados por areas ou disciplinas nos programas oficiais ou nos livros de texto,

trata de fazé-los confluir ou relacionar em torno de um tema escolhido. Este modelo esta
centrado no objeto de conhecimento, com a articulagdo das disciplinas ou matérias como

conteddos a serem aprendidos. Desta perspectiva ressaltam-se 0s aspectos situacionais a

aquisicdo do conhecimento, concebendo a intervencdo pedagdgica como uma apresentacao
de situagbes estruturadas que promovem e modificam a aprendizagem.
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O professor ou a professora especifica didaticamente a proposta educativa, assumindo
normalmente o papel de transmissor de conhecimentos, executor das intencionalidades
educativas, controlador e continuador da ciéncia culturalmente organizada. (CAINZOS, 1999,
p. 133)

A segunda seria a interdisciplinaridade a partir do sujeito de conhecimento,

modelo que:

...pressupde uma maior atividade autbnoma dos estudantes, para que eles sejam os agentes
de seu préprio conhecimento em vez de recebé-lo ja elaborado. Este modelo esta centrado
no sujeito de conhecimento ou na estrutura, nos interesses e nas necessidades do aluno.
Desta perspectiva ressaltam-se os aspectos internos do processo de construcao do
conhecimento e concebe-se a intervencdo pedagdgica como um meio estimulante e rico,
respeitando ao maximo o nivel pessoal e o préprio ritmo de alunos e alunas. O aluno vai
planejando e desenvolvendo as tarefas, enquanto o professor assume o papel de orientados
da aprendizagem. (CAINZOS, 1999, p. 133-134)

A terceira pratica interdisciplinar que poderia ser adotada para a
implementacdo da educacéo para o consumo na escola seria a interdisciplinaridade

a partir da interacao entre o sujeito e o objeto de conhecimento:

E um modelo que se prop&e a reunir e articular em um todo os interesses ou necessidades da
crianga, a construcao do conhecimento e sua relagdo com os componentes do curriculo. Este
modelo esta centrado na interacdo sujeito-objeto de conhecimento. Desta perspectiva
ressalta-se tanto a forca unificadora do sujeito como a articulagdo das diferentes disciplinas,
concebendo a intervencdo pedagégica como um modo de ajustar e ajudar o conjunto de
processos de organizacao interna, elaborado pelo sujeito com relacdo ao objeto, por meio da
acdo. O professor transforma-se em mediador entre os estudantes e o contetdo de
aprendizagem, e, por sua vez, é construtor de sua experiéncia pedagoégica. (CAINZOS, 1999,
p. 134)

Para que a educacdo para 0 consumo seja relevante, argumenta o autor, é
necessario que trés condi¢cdes sejam atendidas. Primeiro, € preciso que se parta do

conhecimento dos estudantes:

Uma primeira condicdo é que a cultura experiencial de alunos e alunas seja o ponto de
partida. O menino e a menina chegam a escola com uma ampla bagagem de influxos
culturais e sociais, elaborando com eles suas proprias representacdes, suas concepcoes
peculiares sobre qualquer ambito da realidade. A funcé@o da escola é provocar e facilitar a
reconstrucdo desse conhecimento adquirido em outro contexto ndo-escolar ou informal.
(CAINZOS, 1999, p. 131)

Em seguida, far-se-ia necessario potencializar capacidades cognitivas dos

alunos:

Uma segunda condicdo é potencializar a capacidade de pensar, isto é, a capacidade de
desenvolver ativa e compreensivamente explicacdes cada vez mais evoluidas sobre a
realidade. Para o menino e a menina poderem trilhar este caminho que os leva de uma
interpretacdo da realidade para outras que possam explica-la melhor, devem se sentir
desafiados em seu pensamento. (CAINZOS, 1999, p. 131)
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Complementarmente, seria necessario criar espacos de interacdo social na
sala de aula:

Uma terceira condicdo para a aprendizagem ser relevante é a criacdo de espacos de

interacdo social na sala de aula. Nesta linha, é preciso transformar a vida da sala de aula,

para incentivar a participagdo ativa e critica dos alunos, fomentando a troca de pontos de
vista sobre experiéncias reais. (CAINZOS, 1999, p. 132)

Partindo de uma estratégia interdisciplinar para abordagem da educacéo para
0 consumo, O conceito de aprendizagem relevante estaria associado a sua
capacidade de preparar os estudantes para “...pensar criticamente e atuar de modo
responsavel e solidario em uma sociedade consumista.” (CAINZOS, 1999, p. 132).
Trata-se de um dentre varios critérios de relevancia que tém sido considerados para
efeito de inclusdo de conhecimentos econdmicos no curriculo escolar, seja de forma
autbnoma, como disciplina, seja de forma interdisciplinar, como tema transversal a
figurar em disciplinas tradicionais ha muito consolidadas na educacao formal de
diferentes paises. Fundamentando-se em maior ou menor grau de conhecimentos
cientificos, as iniciativas publicas de insercéo de educacdao financeira na sala de aula
pautam-se pelo reconhecimento da importancia do conhecimento econémico para o
cotidiano da populacdo, o que se da a luz de condi¢bes culturais, politicas e

econdmicas que podem variar de pais para pais.
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2. A IMPORTANCIA DO CONHECIMENTO ECONOMICO

Discorrer a respeito da relevancia do desenvolvimento de competéncias
econbmicas e financeiras para o exercicio pragmatico de atividades cotidianas é
relativamente facil: da aquisicdo de produtos em um supermercado ao planejamento
da aposentadoria, do financiamento de um imével proprio ao planejamento do
orcamento mensal, do pagamento de impostos ao saque em um caixa eletrbnico,
sao inumeras as circunstancias que envolvem a tomada de decisédo quanto a gastos,
poupanca, investimento e consumo. Tais decisdes exigem a mobilizacdo de um
conjunto de diversos conceitos e competéncias de carater socioeconémico,
financeiro, matematico, linguistico e até mesmo legal, na medida em que se faz
necesséario compreender a dindmica das trocas econémicas em suas mais variadas
dimensdes, o que inclui, dentre outras, a nocao de propriedade, de equivaléncia, de
valor, de preco e de juros. Numa perspectiva mais ampla, esses conceitos, postos
em pratica recorrentemente nas transacdes econdmicas cotidianas, nao se
restringem a noc¢des intuitivas subjacentes as a¢cdes de compra e venda: sdo objetos
de conhecimento das ciéncias juridicas, sociais e econémicas, disciplinas com amplo
potencial de contribuicdo a educacéao financeira. No presente trabalho as atencbes
sao dedicadas especificamente as ciéncias econdmicas, dada a natureza multipla da
tematica que abrange no que concerne a educacao financeira. Como podera ser
observado no capitulo 3 (A IMPORTANCIA DA EDUCACAO FINANCEIRA COMO
POLITICA PUBLICA), concepcbes de economia vinculadas & nogdo de bem-estar —
seja individual, seja coletivo - prevalecerdo na construcéo de diretrizes internacionais
para a implementacdo de politicas nacionais de educacéo financeira (a exemplo de
definicbes basicas, como a de letramento financeiro, detalhada na se¢cdo 3.1 A
EDUCA(;AO FINANCEIRA NA PERSPECTIVA DA OCDE: CONTEXTO E
ENFASES). Nesse mesmo sentido, conceitos aparentemente triviais, mas ligados a
determinadas concepcdes epistemologicas vigentes nas ciéncias econdmicas,
figuram de formas peculiares no material didatico disponivel para as estratégias de
educacgdo financeira da Inglaterra e da Franca. Dai a importancia da discussao
acerca das concepcdes de economia nas ciéncias econémicas e da propria natureza
dos objetos — econdmicos — de ensino que passam a ser abordados no curriculo

escolar.
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2.1.CONCEPCOES DE ECONOMIA NAS CIENCIAS ECONOMICAS: A NATUREZA
DO CONHECIMENTO ECONOMICO

A identificagdo da importancia do conhecimento cientifico como saber
sistematizado a ser convertido em saber escolar tem sido objeto de reflexdes
tedricas particularmente no contexto das discussdes acerca dos desafios inerentes a
transposicdo didatica, ampla e profundamente analisada por Yves Chevallard no
ambito da didatica das matematicas. Converter objetos de investigagéo cientifica em
objetos de ensino escolar é um processo epistemologicamente complexo e
permeado de desafios didaticos. Compreender a transformacdo da educacao
financeira em politica publica, nesse sentido, pressupfe a compreensdo de uma
disciplina cientifica que pode Ihe fornecer conhecimentos de referéncia para a
definicAdo dos objetos de ensino a figurar no curriculo, seja de forma auténoma ou
interdisciplinar. Essas concepcdes perpassam o desenvolvimento das Ciéncias
Econdmicas, definem e selecionam os objetos da disciplina e permeiam manuais de
formacdo de economistas de todo o mundo, seja dos dedicados a difusdo de
educacao financeira, seja dos atuantes no mercado financeiro, seja dos que auxiliam
na formulacédo de politicas publicas. Se a Economia se torna objeto de ensino na
escola, e ndo apenas de universidades, convém que se saiba identificar a variedade
de concepcbes epistemoldgicas disponiveis para serem transformadas em saber
escolar.

O breve levantamento que segue consiste num esforco de apreensao de
concepcgOes de conhecimento econdmico encontradas nas Ciéncias Econdmicas.
Trata-se fundamentalmente de um esforco de caracterizagdo da natureza do
conhecimento econdmico tal como este é apreendido por autores basilares da
disciplina a partir da definicdo que a atribuem. A forma pela qual a definem e
delimitam é aqui tomada como expresséo de suas concepc¢des. Deve-se considerar
que as definicdes de economia foram elaboradas em contextos histéricos, sociais e
econdmicos especificos, refletindo em maior ou menor grau tais peculiaridades.
Assim, as definicbes apresentadas a seguir respeitam a ordem cronolégica de
nascimento dos autores, a comecar por Adam Smith ([1732-1790] 1996), ao qual se
atribui a primeira obra cientifica de economia, ou Economia Politica, como era entéo
denominada a disciplina. Representante dos economistas classicos, Smith insere

essa disciplina emergente no seio das ciéncias politicas, ou “ciéncias proprias a
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estadistas ou legisladores”, cabendo a Economia Politica prover renda a populacao
e ao Estado:

A Economia Politica, considerada como um setor da ciéncia prépria de um estadista ou de um
legislador, propde-se a dois objetivos distintos: primeiro, prover uma renda ou manutencao
farta para a populagdo ou, mais adequadamente, dar-lhe a possibilidade de conseguir ela
mesma tal renda ou manutencéo; segundo, prover o Estado ou a comunidade de uma renda
suficiente para os servigos publicos. Portanto, a Economia Politica visa a enriquecer tanto o
povo quanto o soberano. (SMITH, 1996, p. 413).

Nessa concepcdo de economia sobressai sua funcdo pragmética de
promocao da riqueza da populacéo e do estadista. A aplicabilidade da Economia
Politica como ciéncia € ressaltada por Malthus ([1766-1834] 1996, p. 27), que a

define como ciéncia “...essencialmente pratica e aplicavel a todas as questdes
basicas da vida humana”, ciéncia que se assemelharia mais as ciéncias éticas do
que as ciéncias da Matematica (idem, p. 25). Trata-se de uma concepcdao distinta da
de Walras ([1834-1910], 1996, p. 29), cujo posicionamento metodologico o impele a
postular que:
A primeira coisa que deve ser feita, no inicio de um curso ou de um tratado de Economia
Politica, € definir a propria ciéncia, seu objeto, suas divisdes, seu carater e seus limites. Nao
penso em fugir a essa obrigacdo, mas devo advertir que ela é mais dificil e mais demorada de
ser cumprida do que talvez se suponha. Falta a definicdo da Economia Politica. De todas as

definicdes ja feitas, nenhuma teve o consenso geral definitivo que é o signo das verdades
conquistadas pela ciéncia. (WALRAS, 1996, p. 29)

E a luz dessa perspectiva que o economista parte a critica da definicdo de

Smith, afirmando que “...0 carater da ciéncia propriamente dita € o completo
desinteresse por qualquer consequéncia vantajosa ou prejudicial quando se dedica a
busca da verdade pura” (WALRAS, 1996, p. 30). A ciéncia seria uma atividade
distinta de suas aplicacdes, de tal modo que “...nem o carpinteiro, nem o pedreiro,
nem o arquiteto, nem o0 navegador, nhem mesmo 0s que fazem a teoria da
carpintaria, do corte de pedras, da arquitetura e da navegac¢édo sdo sabios e fazem
ciéncia, na acepcao verdadeira dessas palavras” (idem, p. 31). O economista, ao
fazer ciéncia, buscaria e descobriria verdades cientificas, a exemplo da relacédo de
causalidade entre a oferta e o valor econdmico dos bens, o que o autor considera —
a despeito dos embates estabelecidos a respeito — um exemplo da prética cientifica

pura na economia:
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Antes de pensar e propiciar ao povo um rendimento abundante e antes de ocupar-se em
fornecer ao Estado um rendimento suficiente, o economista busca e descobre verdades
puramente cientificas. Assim age quando enuncia, por exemplo, que o valor das coisas tende
a aumentar quando a quantidade oferecida diminui e que esse valor tende a diminuir nos dois
casos contrarios; que a taxa de juros cai em uma sociedade progressiva; que 0 imposto
lancado sobre a renda fundiaria dica inteiramente a cargo do proprietario das terras, sem
afetar o preco dos géneros.[grifos no original] Em todos esses casos e em muitos outros o
economista faz ciéncia pura (WALRAS, 1996, p. 31).

Assim, a definicdo smithiana ndao se sustentaria por assentar-se sobre uma
falacia:

Com efeito, dizer que a Economia Politica tem como objeto proporcionar ao povo um

rendimento suficiente é como dizer que a Geometria tem como objeto construir casas soélidas

e que a Astronomia tem como objeto navegar pelos mares com seguranca. Em uma palavra,
€ definir a ciéncia por meio de suas aplicacbes. (WALRAS, 1996, p. 31).

A partir dessa perspectiva Walras analisa uma distingdo que considera
importante para delimitar a economia como ciéncia, a distincdo entre arte, ciéncia e
moral, discussdo analoga a tracada acerca da natureza do saber escolar (1.1 O QUE
ENSINAR NA ESCOLA: CIENCIA E COTIDIANO NO CURRICULO ESCOLAR,
pagina 8). Para tanto, faz um apanhado das distingbes tracadas por outros autores,
como Jean-Baptiste Say (apud WALRAS, 1996, p. 32), que “preferiria dizer que o
objeto da Economia Politica [enquanto ciéncia] é o de conhecer meios pelos quais
as riquezas se formam, se distribuem e se consomem.” Na leitura de Walras (1996),
para Smith a economia seria uma arte a para Say seria uma ciéncia natural a qual
caberiam descricoes e exposi¢coes de fenbmenos econémicos. Em ambos os casos,
nao se teria uma definicdo satisfatoria da Economia Politica como ciéncia, da qual
Joseph Garnier (apud WALRAS, 1996, p. 35) estaria mais proOximo ao argumentar
gue “a economia politica é simultaneamente uma ciéncia natural e uma ciéncia
moral, desses dois pontos de vista, ela constata aquilo que € e aquilo que deve ser,
segundo o curso natural das coisas em conformidade com a ideia do justo...”. Nesse
sentido, seria mais razoavel considerar que:

A Economia Politica é a ciéncia da riqueza, isto €, a ciéncia que tem por finalidade determinar

como a riqueza é e deve ser [grifos no original] mais racionalmente (natural e

equitativamente) produzida, trocada, repartida e empregada no interesse dos individuos e de
toda a sociedade. (GARNIER apud WALRAS, 1996, p. 35)

Para Walras a distingdo mais apropriada entre ciéncia e arte seria encontrada
na definicho de Economia Politica que Charles Coquelin (apud WALRAS, 1996, p.

38) elabora em seu Dicionario da Economia Politica:
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A arte consiste... numa série de preceitos ou de regras a seguir, a ciéncia, no conhecimento
de certos fenbmenos ou de certas relacdes observadas ou reveladas... A arte aconselha,
prescreve, dirige; a ciéncia observa, expde, explica. Quando um astrbnomo observa e
descreve o curso dos astros, faz ciéncia; mas quando, depois de fazer suas observacdes,
deduz regras aplicaveis a navegacdo, faz arte... Dessa forma, observa e descreve fendbmenos
reais, eis a ciéncia; ditar preceitos, prescrever regras, eis a arte.

Seria equivocado considerar que essa distincdo entre ciéncia e arte
equivaleria a uma distingéo entre a teoria e a pratica, uma vez que a observacéao e a
explicacdo estariam na esséncia da prética cientifica, ao contrario das prescri¢cdes
criadas e disseminadas pela arte:

A distincdo bem real que fazemos entre a ciéncia e a arte ndo tem nada em comum com a
que se faz, certa ou erradamente, entre a teoria e a pratica. Ha teorias de arte, como ha
teorias de ciéncia e € exatamente apenas das primeiras que se pode dizer que as vezes
estdo em oposicao a pratica. A arte dita regras, mas regras gerais, € ndo é insensato supor-
se que essas regras, mesmo sendo justas, possam encontrar-se em desacordo com a pratica
em certos casos particulares. Mas isso ndo acontece com a ciéncia, que nada ordena, que
nada aconselha, que nada prescreve e que se limita a observar e a explicar. Em que sentido
poderia ela encontrar-se em algum momento em oposi¢do com a pratica? (COQUELIN apud
WALRAS, 1996, p. 38)

A natureza distinta da ciéncia e da arte é tomada pelo autor no contexto das
contribuicdes que a primeira pode proporcionar a segunda. A conversdo da ciéncia
em arte € um processo caracteristico da proximidade entre ambas. As verdades
cientificas seriam importantes para a arte, pois sem a utilidade que Ihes é conferida
pela arte, poderiam tornar-se ou permanecerem indcuas, ou, mais precisamente,
esteéreis:

Estamos longe de nos lastimar e de achar estranho que se tente extrair das verdades

cientificas, uma vez que bem observadas e bem deduzidas, regras aplicaveis a condugédo dos

assuntos humanos. N&do é bom que as verdades cientificas permanegam estéreis, e a Unica

maneira de as utilizar consiste em delas deduzir uma arte. H4, ja dissemos, entre a ciéncia e

a arte, estreitos lacos de parentesco. A ciéncia empresta a arte suas luzes, retifica seus

procedimentos, aclara e dirige sua marcha; sem a ajuda da ciéncia a arte apenas pode

avancar tateando, tropecando a cada passo. Por outro lado, é a arte que valoriza as verdades
descobertas pela ciéncia e que, sem ela, permaneceriam estéreis. Ela é também, quase
sempre, 0 principal motivo de seus esfor¢os. Apenas raramente o homem estuda somente

pelo prazer de conhecer: em geral, tem uma meta de utilidade em seus trabalhos e somente
pela arte pode atingi-la (COQUELIN apud WALRAS, 1996, p. 38-39)

A acepcao assumida pelo conceito de arte, para Coquelin, abrangeria
atividades praticas como as relacionadas a agrimensura, engenharia, arquitetura,
navegacao e mesmo a medicina, artes que se beneficiariam dos desenvolvimentos
cientificos e promoveriam a aplicabilidade da ciéncia. Uma mesma ciéncia tenderia a
beneficiar o desenvolvimento de diferentes artes, assim como uma Unica arte

tenderia a se beneficiar de diferentes ciéncias:
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Mesmo que a ciéncia e a arte tenham muitas vezes grande nimero de pontos de contato,
tanto mais cabe insistir na distingdo que acabamos de admitir quanto falta para que seus
raios e circunferéncias sejam idénticas. Os dados fornecidos por uma ciéncia algumas vezes
podem ser utilizados por varias artes diferentes. Assim, a Geometria, ou a ciéncia das
relacbes de extensdo, aclara ou dirige os trabalhos do agrimensor, do engenheiro, do
artilheiro, do navegador, do construtor de navios, do arquiteto etc. A quimica socorre o
farmacéutico, o tintureiro e grande namero de profissionais industriais. Quem poderia também
dizer quantas artes diferentes se utilizam dos dados gerais da fisica? Reciprocamente, uma
arte pode se aclarar com os dados fornecidos por varias ciéncias; assim se passa, para citar
apenas um exemplo, na Medicina, ou arte de curar, que consulta simultaneamente os dados
da Anatomia, da Fisiologia, da Quimica, da Fisica, da Botanica etc. (COQUELIN apud
WALRAS, 1996, p. 39)

E tomando por base a distingdo entre ciéncia e arte, tal como delineada por
Coquelin, que Walras (1996) procura fazer um apanhado da filosofia da ciéncia em
geral para chegar a filosofia da ciéncia econémica (Economia Politica) em particular,
a fim de postular os critérios da ciéncia, da arte e da moral. Enquanto o critério das
ciéncias, diferenciaveis entre si apenas em funcdo das diferencas dos objetos que
estudam, seria o verdadeiro, o critério da arte seria a utilidade e o interesse. O
critério da moral, por outro lado, seria 0 bem ou a justica. E tendo isso em mente que
Walras (1996, p. 344) acredita que “...0s principios gerais que estabelecemos séo
amplamente suficientes a elaboracdo das teorias de Economia Social ou de
Economia Politica aplicada que temos em mira.” Convém observar que o autor faz
uso intenso do instrumental matematico para abordar essa que considera ser a
ciéncia da economia social. O emprego de recursos matematicos na explicacao de
fendmenos econémicos € também encontrado em Jevons ([1835-1882], 1996, p. 48)
gue enfatiza que “... se a Economia deve ser, em absoluto, uma ciéncia, deve ser
uma ciéncia matematica.” A peculiaridade dessa ciéncia matematica esta na
natureza dos objetos da quantificacdo, intrinsecamente subjetivos: o prazer e o
sofrimento:

Neste trabalho, tentei tratar a economia como um calculo do prazer e do sofrimento, e

esbocei, quase sem considerar opinides anteriores, a forma que a ciéncia, tal qual ela me

parece, deve enfim tomar. Ha muito penso que ela, por lidar permanentemente com
guantidades, deve ser uma ciéncia matematica no conteudo, se ndo na linguagem. Procurei
chegar a conceitos quantitativos precisos sobre Utilidade, Valor, Trabalho, Capital etc., e com
frequéncia me surpreendi ao descobrir quédo claramente alguns dos conceitos mais dificeis,
especialmente o conceito mais intrincado, o de Valor, admitem analises e expressao
matematicas. A Teoria da Economia, tratada dessa forma, sugere uma estreita analogia com

a ciéncia da Mecanica Estética, e verifica-se que as Leis da Troca se assemelham as Leis do

Equilibrio de uma alavanca, determinadas sob o principio das velocidades virtuais. A natureza

da Riqueza e do Valor explica-se por meio da consideragdo de mindsculas quantidades de

prazer e sofrimento, assim como a Teoria da Estatica é feita de forma a sustentar-se na
igualdade de indefinidamente pequenas quantidades de energia. (JEVONS, 1996, p. 16)
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Para o autor, somente uma base explicitamente matemética poderia
possibilitar o tratamento satisfatério da ciéncia da Economia Politica, que ndo seria
apenas uma ciéncia da troca ou do valor, mas uma ciéncia da capitalizacdo. Desse
modo, a matematica deveria estar na base da formacdo dos economistas que se
pretendessem cientificos:

Sustento que todos autores econdmicos devem ser matematicos na mesma medida em que

sédo cientificos, porque tratam de quantidades econ6micas, e as relagbes de tais quantidades

e todas as relagdes de quantidades estdo dentro do objeto da Matematica. (JEVONS, 1996,
p. 24)

A matematica proveria 0s cientistas econémicos do instrumental analitico
necessario a abordagem das noc¢des fundamentais dessa ciéncia especifica,
conferindo-lhe o rigor, a precisdo e o cuidado, necessarios ao exercicio da ciéncia:

A ciéncia da Economia Politica baseia-se sobre poucas nocBes de carater aparentemente

simples. Utilidade, riqueza, valor, mercadoria, trabalho, terra, capital sdo os elementos do

tema, e quem quer que tenha perfeita compreensdo de sua natureza deve possuir, ou em
breve deve ser capaz de adquirir, um conhecimento do conjunto da ciéncia. Como quase todo
autor econdmico observa, € ao tratar dos elementos simples que precisamos do maior

cuidado e precisdo, uma vez que o0 minimo erro conceitual invalidara todas as nossas
deducdes. (JEVONS, 1996, p. 47)

Na concepc¢do de economia de Jevons, portanto, o empreendimento cientifico
dessa disciplina passaria necessariamente pelas formalizacbes mateméticas de
objetos passiveis de serem apreendidos quantitativamente, ndo obstante a
subjetividade de noc¢des como utilidade e valor, termos que aparecem na literatura
econdmica associados a no¢des como satisfagcdo e bem-estar. Para economistas
como Marshall ([1842-1924], 1997), por exemplo, o bem-estar € um conceito
importante para a delimitacdo da economia como ciéncia. Nessa concepcéao, o autor
associa o estudo da riqueza ao estudo do homem, cabendo a economia a expressao
da confluéncia entre ambas:

Economia Politica ou Economia, € um estudo da Humanidade nas atividades correntes da

vida, examina a acdo individual e social em seus aspectos mais estritamente ligados a
obtencéo e ao uso dos elementos materiais do bem-estar.

Assim, de um lado é um estudo da riqgueza. E do outro, e mais importante, uma parte do
estudo do homem. Pois o carater do homem tem sido moldado pelo seu trabalho quotidiano e
pelos recursos materiais que busca por esse meio, mais do que por outra influéncia qualquer,
a parte dos ideais religiosos. (MARSHALL, 1997, p. 77)

As praticas cotidianas seriam objeto de analise da economia como ciéncia, e,

nesse sentido, analisar as motivacées determinantes do comportamento humano



37

seria uma das atribuigbes dessa disciplina que encontra na interpretacao das forcas
motrizes na natureza humana um diferencial em relacdo as ciéncias sociais. A
identificacdo de um determinante material — monetario — para a acdo humana seria

um dos méritos da economia engquanto ciéncia:

Economia € um estudo dos homens tal como vivem, agem e pensam nos assuntos ordinarios
da vida. Mas diz respeito, principalmente, aos motivos que afetam, de um modo mais intenso
e constante, a conduta do homem na parte comercial de sua vida. (...) 0 motivo mais
constante para a atividade nos negécios € o desejo da remuneracdo, a recompensa material
do trabalho. Essa remuneracdo podera ser gasta egoistica ou altruisticamente, para fins
nobres ou mesquinhos, e nisto influi a variedade da natureza humana. Mas o motivo é dado
por uma determinada soma de dinheiro: e é esta exata e determinada medida em dinheiro
que permitiu a Economia avangar sobre os demais ramos do estudo do homem. Assim como
a balancga de precisdo do quimico torna a Quimica mais exata do que as outras ciéncias
fisicas, do mesmo modo a balanga do economista, apesar de grosseira e imperfeita, deu a
Economia uma exatiddo maior do que a de qualquer outro ramo da Ciéncia Social.
Naturalmente a Economia ndo se pode comparar com as ciéncias fisicas exatas, pois que ela
se relaciona com as forgas sutis e sempre mutaveis da natureza humana. (MARSHALL, 1997,
p. 85)

Ao contrario de abordagens mais subjetivas empregadas por outros ramos
das ciéncias sociais e humanas, a economia poderia contar com fatores
mensuraveis subjacentes ao comportamento humano, o que Ihe permitiria apreender
seu objeto a partir de fatores quantificaveis, como o dinheiro:

A razdo de ser da Economia como ciéncia distinta é que ela trata sobretudo da parte das

acBGes humanas mais sujeitas a motivos mensuraveis e que, por conseguinte, se presta mais

gue todas as outras a raciocinios e analises sistematicos. (...) tomadas as devidas

precaucdes, o dinheiro fornece uma boa medida da forca motriz de uma grande parte dos
motivos que atuam na vida dos homens. (MARSHALL, 1997, p. 85)

Mantendo certa afinidade com a concepg¢ao de economia vinculada ao bem-
estar, Samuelson ([1915-2009], 1997, p. 29) argumenta ser essa uma preocupacao
que perpassa toda a histéria da disciplina: “Tendo comecado nos escritos de
filésofos, tedlogos, panfletarios, casuistas e reformadores, a Economia sempre se
preocupou com problemas de politicas administrativas do bem-estar”. Essa presenca
do bem-estar no centro das atencbes da economia, segundo Simon (1978),
caracterizaria a economia como uma ciéncia psicoldgica, de forma que a teoria da
deciséo seria a propria ciéncia econdémica:

The main import for economic theory of the research in information processing psychology is

to provide rather conclusive empirical evidence that the decision-making process in problem

situations conforms closely to the models of bounded rationality described earlier. This finding
implies, in turn, that choice is not determined uniquely by the objective characteristics of the
problem situation, but depends also on the particular heuristic process that is used to reach

the decision. It would appear, therefore, that a model of process is an essential component in
any positive theory of decision making that purports to describe the real world, and that the
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neoclassical ambition of avoiding the necessity for such a model is unrealizable. (SIMON,
1978a° apud SIMON, 1978).

Reconhecendo a natureza psicolégica dos fendbmenos econdmicos, autores
como Simon (1978) contribuiram para a construcdo de areas como a economia
comportamental e a psicologia econdmica. Controversamente consideradas
sinbnimos, ambas emergem da preocupacédo com a aplicabilidade e com o realismo
ausente nas vertentes tedricas tradicionais da economia, sobretudo as calcadas na
formalizacdo e abstracdo excessivas, posturas metodolégicas intensamente
criticadas dentro e fora da disciplina. A exemplo tem-se as consideragdes de Morin

(2007) acerca dos limites da economia na compreenséo de seu objeto multifacetado:

A Unica ciéncia humana e social que recentemente recebeu um prémio Nobel foi a Economia,
ciéncia altamente formalizada e sofisticada. Como ela esta fechada em si mesma, é incapaz
de prever a menor crise, o0 menor crash da bolsa (a menos que se suponha que a Bolsa ndo
tem absolutamente nada a ver com a Economia). Esta inaptiddo se explica facilmente pelo
fato de que a Economia encontra-se submersa nas outras realidades humanas dela
dependentes, mas das quais ela depende também. (MORIN, 2007b, p. 58)

A incapacidade preditiva das abordagens formalistas ha economia € apontada
pelo autor, em diversos momentos, como resultado de seu distanciamento de

dimensdes humanas necessarias a compreensao de fenbmenos econdmicos:

A Ciéncia econbmica € a ciéncia mais sofisticada e mais formalizada. Entretanto, os
economistas séo incapazes de se porem de acordo sobre suas previsdes, que comumente
sdo errbneas. E por qué? Porque a economia se isolou de outras dimensdes humanas e
sociais que sdo inseparaveis dela, e porque é incapaz de encarar o que nao é quantificavel,
ou seja, as paixBes e necessidades humanas. A economia €, portanto, a ciéncia mais
avancada matematicamente e mais atrasada humanamente. (MORIN, 2007a, p. 21)

O esforco de delimitacdo das fronteiras disciplinares da economia, nessa
perspectiva, ndo poderia se dar a custa da compreensdo de fenbmenos politicos e

sociais:

A economia é hoje uma ciéncia humana bastante sofisticada matematicamente, tendo
inclusive varios prémios Nobel. Esta ciéncia tem um poder muito fraco de previsdo, pois 0s
fenbmenos econdmicos ndo sdo compartimentos fechados. Encontram-se ligados a
fendmenos politicos, sociais e outros. Na propria Economia, existem fendmenos de massa,
loucura, péanico, que mudam bruscamente as cotacdes da bolsa. Esta ciéncia que se
fundamenta em indices, que reduz tudo ao célculo, isola-se do resto do mundo social. O
amor, o desgosto, a dor, a alegria ndo sédo quantificaveis. A economia ndo conhece o humano
do humano. (MORIN, 2007b, p. 85)
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