HORIZONTES
Revista Semestral do Programa de Pos-Graduacao S#icto Sensu em Educagio da Universidade Sdo Francisco
Volume 25 Numero 2 Julho/Dezembro 2007
ISSN 0103-7706

A revista Horigontes é um veiculo de divulgacio e debate da producio cientifica na area de Educagio e estd
vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo S#icto Semsn em Educac¢io da Universidade Sio Francisco,
Ttatiba/SP. O propésito da revista é servir de férum para a apresentacio de pesquisas desenvolvidas, estudos
tedricos e resenhas na area de Educacdo, em suas vertentes histdricas, culturais e de praticas educativas. Com
vistas a manter uma intetlocugdo com pesquisadores nacionais e internacionais, a revista aceita publicacdes
nas linguas portuguesa, inglesa, francesa e espanhola. Os textos publicados sio submetidos a uma avaliacao
as cegas pelos pares, componentes do conselho editorial ou consultores ad hoc. Os contetdos nio refletem a
posicdo, opinido ou filosofia, nem do Programa de Pés-Graduagiao nem da Universidade Sdo Francisco.

A revista é composta de duas partes: um dossi¢é com tematica educacional coerente com a politica editorial da
mesma e artigos de demanda espontanea encaminhados e aprovados para publicagio. Os direitos autorais das
publicagbes da Horizontes sio da Universidade Sdo Francisco, permitida apenas ao autor a reproducio do seu
proprio material, previamente autorizado pelos editores da revista. As transcri¢oes e tradugGes sdo permitidas,
desde que no limite dos 500 vocdbulos e mencionada a fonte.

Dossié: Praticas de formagao e fazeres cotidianos

Editoras
Adair Mendes Nacarato
Enid Abreu
Maria Angela Borges Salvadori

Conselho Editorial
Celi Espasandin 1.opes — Unicsul
Daniel Clark Orey — Universidade da Califérnia
Dario Fiorentini — Unicamp
Elzira Yoko Uyeno — Unitan
Ernesto Sérgio Bertoldo - UFU
Maria Carolina Bovério Galzerani — Unicamp
Maria Cristina Soares de Gonvéa — UFMG
Maria José Rodrigues Faria Coracini — Unicamp
Maria Lanra Magalhdes Gomes — UFMG
Maria Inés Pagliarini Cox — UFMT
Patrick Anderson — Université de Franche-Comté
Samuel Edmundo 1.dpez Bello — UFRGS

Edicao
Programa de Pds-Graduagao Stricto Sensu em Educagao

Produgio
Editora Universitaria Sao Francisco

Projeto Grafico
Departamento de Comunicacao e Marketing da Universidade Sao Francisco

Revisio e Diagramacgio
Cinthia Steigleder, Rodrigo Camargo de Godoi



Publicagdes:

Programa de Pés-Graduagio S#ricto Sensu em Educagio
Apoio Executivo as Comissoes de Pés-Graduacio

Av. Alexandre Rodrigues Barbosa, 45 - Centro

CEP: 13251-900 Itatiba-SP

Tel: (11) 4534-8046 Fax: (11) 4534-8046

E-mail: revistahorizontes@saofrancisco.edu.br

Editora Universitaria Sio Francisco - EDUSF

Av. Sao Francisco de Assis, 218

CEP: 12916-900 Braganca Paulista-SP

Tel.: (11) 4034-8092 Fax: (11) 4034-1825

E-mail: edusf@saofrancisco.edu.br

Homepage: http://www.saofrancisco.edu.br/edusf

(1990)- . -- Braganca Paulista : Editora
Universitaria Sao Francisco, 1983-
v. il

Semestral.
ISSN 0103-7706.

Humanas (1990-1995).

4. Matematica. 5. Historiografia. 6. Periédico.

Horizontes / Universidade Sio Francisco. --v. 8, n. 1/2

Continuacdo de: Horizontes: Revista de Ciéncias

1. Histéria. 2. Ciéncias humanas. 3. Linguagem.

Pede-se permuta

Se pide canje

We ask for exchange

On demande ’échange
Man bittet um Austausch
Si richiede lo scambio

Indexagio em:

Sociological Abstracts (EUA); Linguistics and Language
Behavior Abstracts (EUA); Social Planning/Policy &
Development Abstracts (EUA); Psicodoc (Espanha);
Clase (México); Bulletin Signaletique — FRANCIS (Franca);
ERIC/REC - Clearinghouse on Reading, English and
Communication (EUA).



135

137

147

157

169

181

189

197

Sumario

Editorial

A constitui¢do de “ser professor” em Campinas-SP nas primeiras décadas do século XX:
memorias de um passado glorioso

The structure of “being a teacher”, in the city of Campinas-SP, in the first decades of the
twentieth century: memories of a glorious past

Leny Cristina Soares Souza Azevedo (UENF/R])

O conhecimento e o saber em ttés experiéncias de formacao inicial de professores
Knowledge and wisdom in three experiences of teachers’ formation

Denise de Freitas (UFS Car)

Alberto Villani (USP)

Alice Helena Campos Pierson (UFS Car)

Marisa Franzoni (Centro Universitdrio Salesiano)

Alunos-professores: analisando experiéncias nas licenciaturas
Student teachers: analyzing licenciateship’ experiences
Josilene Silva da Costa (UESB)

Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira (UFS Car)

As licenciaturas em matematica no estado de Sao Paulo
Licenciateship in Mathematics from Sio Paulo state
Adair Mendes Nacarato (USTF)

Cirmen Liicia Brancaglion Passos (UFS Car)

Arte e educagio: uma interface no curso de formagao de educadores(as)
Art and education: an interface in the teacher’s education course
Maria Cristina dos Santos Peixoto (UENF/R])

As orientagdes neoliberais e as politicas curriculares para o ensino médio
The neoliberal orientations and the curricular politics to high school level
Dirce Djanira Pacheco ¢ Zan (Unicamp)

Tacita Ansanello Ramos (Unicamp)

A dimensio critica da modelagem matematica: ensinando para a eficiéncia sociocritica
A critical dimension of mathematical modeling: teaching for social-critical efficiency
Daniel Clark Orey (California State University)

Milton Rosa (California State University)



207 Resenha
Educagio critica: incerteza, matematica e responsabilidade
Jose Ednardo Neves Silva (USF)

209 Relagdo das dissertagdes defendidas no Programa de Pés-Graduagido Stricto Sensu em
Educagio da Universidade Sdo Francisco no periodo de fevereiro/2007 a dezembro/2007

213 Normas para publicagio
Publishing norms



135

Editorial

Em seu segundo nimero de 2007, Horizontes traz
o dossi¢ Priticas de formagio e fazeres cotidianos. Refor¢ando a
preocupagio do Programa de Pés-Graduacido Stricto Sensu
em Educacio da Universidade Sio Francisco com a
questdo da formagdo dos professores, em todos os
momentos, este numero traz artigos que discutem
processos formativos iniciais e/ou continuados.

Sabemos que a formacio inicial do professor para
a educagdo basica vem se colocando nas pautas de
discussbes — quer em periddicos, quer em eventos
especificos da 4area educacional ou de formagio docente.
Tal debate se intensificou nos ultimos dez anos em
decorréncia de uma série de legislagdes voltadas a essa
tematica. A primeira delas foi a prépria LDB — Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagio (lei 9.394/96), a qual
dedicou o Titulo VI: Dos profissionais da Educagio (Artigos
61 a 67) a regulamentacdo da formacdo do profissional
para atuar na escola basica — tanto no ambito da docéncia
quanto da administragao.

Essa lei foi complementada por pareceres e
resolugoes do Conselho Nacional de Educagio (CNE)
regulamentando os dispositivos nela incluidos, com énfase,
em especial, aos eixos norteadores da formagio docente
(ensino e pesquisa), aos curticulos a serem implantados e
ao perfil do profissional que ird atuar na educagio basica.

Assim, hoje, hia uma forte expectativa em torno de
como as diferentes instituicdes buscam a implantacao dessas
reformas nos programas de formagdo. Quais experiéncias
vém sendo levadas a cabo com vistas a proporcionar a
formagdo desejada dos futuros professores? Quais as
evidéncias apontadas pelas expetiéncias e pesquisas sobre
praticas e fazeres cotidianos que vém contribuindo para essa
formacio?

Para participar deste debate, Horizontes apresenta
neste numero um conjunto de artigos que discutem
questoes relativas a formacio do professor em diferentes
campos de conhecimento. Alguns desses artigos se
constituem em resultados de pesquisa; outros trazem a
marca do relato de experiéncias cotidianas em salas de aula.

Esta coletanea inicia-se com um olhar histérico
para as praticas de formagdo nas primeiras décadas do
século XX. Trata-se do artigo A constituigao de “ser professor”
em Campinas-SP nas primeiras décadas do século XX: memdrias de
um passado glorioso, que constitui um recorte da tese de
doutorado de Leny Cristina Soares Souza Azevedo. O
texto traz reflexes acerca do lugar simbolico ocupado
pela antiga Escola Normal de Campinas na histdria da
constituicdo da profissao docente. Para isso, a autora
utiliza como fontes privilegiadas as memotias de uma ex-
aluna e de um ex-professor de geografia do colégio.

As disciplinas de pratica de ensino e estigio
supervisionado ganharam destaque a partir das legislacoes
supracitadas. No entanto, experiéncias bem-sucedidas ja
eram evidenciadas em expetiéncias e pesquisas em cursos
de licenciatura. Uma dessas evidéncias consta no segundo
artigo O conhecimento ¢ o saber em #és experiéncias de
Jormagao inicial de  professores, produzido por Denise de
Freitas, Alberto Villani, Alice Helena Campos Pierson e
Marisa Franzoni. No texto os autores analisam trés
experiéncias na pratica de ensino de ciéncias, de biologia e
de fisica, no perfodo de 1998 a 1999, na Universidade
Federal de Sao Carlos. O artigo evidencia o papel de um
trabalho coletivo da universidade, a importincia da
pesquisa como pratica de formagdo docente e a
necessidade de que sejam fornecidos aos licenciandos
subsidios e orienta¢des para a constituicio de diferentes
estilos de docéncia.

O terceiro trabalho, Alunos-professores: analisando
experiéncias nas licenciaturas, de autoria de Josilene Silva da
Costa e Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira,
também discute praticas de formagio em cursos de
licenciatura. Trata-se da andlise das experiéncias realizadas
em um curso de licenciatura em letras e em matematica da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Os
alunos desses cursos eram professores em exercicio, mas
que ainda ndo portavam diploma de curso superior. Com
base nas vozes dos proprios alunos-professores, as autoras
analisam as contribui¢cbes do curso para esses docentes.



136

Como indicam outros estudos, o artigo reforca a idéia de
que, apesar das ultimas regulamentagbes sobre os cursos
de licenciatura explicitarem a necessidade de uma
formacio mais préxima da realidade da escola bésica e dos
professores que nela atuam, os licenciandos continuam
com as mesmas ctiticas anteriores a publicacio das
diretrizes. Isso evidencia que esses cursos ndo levam em
consideracdo a expetiéncia que tais alunos trazem de suas
praticas escolares.

O texto As licenciaturas em matemitica no estado de Sao
Paulo, de Adair Mendes Nacarato e Carmen L. Brancaglion
Passos, apresenta o panorama do tema tomando como
referéncia o estudo que subsidiou o Férum de Formacio
do Professor de Matematica: Projetos e Perspectivas,
realizado na Universidade Sao Francisco, campus de
Itatiba, nos dias 2 e 3 de abril de 2007. Tomando por base
a literatura sobre formacido docente e as legislacoes
publicadas nos dltimos anos, as autoras analisam como as
instituicbes paulistas vém buscando a implantacio dos
cursos de licenciatura em matematica. Os resultados
apontam que, apesar de experiéncias inovadoras em
algumas institui¢Oes, ha, ainda, um descompasso entre os
resultados das pesquisas sobre formacao de professores e
as politicas publicas que sio implementadas no nivel
estadual. A qualidade da formacdo, na maioria das vezes,
ndo é condizente com as atuais exigéncias da escola e da
profissdo docente, o que exige ruptura com as politicas
publicas de formagao respaldadas na racionalidade técnica
e na légica do mercado.

Maria Cristina dos Santos Peixoto, em seu texto
Arte e educacao: uma interface no curso de  formacio de
edncadores(as), relata a experiéncia vivenciada na oficina de
criacio, por ela designada “Espaco vivencial: despertando
o ser”, na qual atuou como mediadora na formacio de
jovens que cursavam o 2° e 3° anos do Curso Pedagdgico
do ensino médio, no Instituto de Educacio Professor
Ismael Coutinho, em Niter6i/Rio de Janeiro. A autora
convida-nos a refletir sobre a arte na educacdo e enfatiza
“a Importancia de se proporcionarem espagos nos quais
diferentes linguagens expressivas sejam  vivenciadas,
quando corpo, mente e emogdes possibilitem ao educando
construir sua propria forma de expressio de linguagem,
dando sentido a si mesmo e a tudo que possa vir a criar,
ampliando, assim, a consciéncia sobre si mesmo, sobre o
mundo e o outro”.

O artigo seguinte deste volume, intitulado As
orientagies neoliberais ¢ as politicas curricnlares para o ensino miédio,
de Dirce Dijanira Pacheco e Zan e Tacita Ansanello
Ramos, nio se relaciona diretamente a formacio docente,
mas a tangencia, posto que discute materiais voltados ao
professor e a sua pratica. Trata-se de uma critica
construida a partir da andlise dos documentos publicados
nos anos 1996 e 2005. As autoras sinalizam para a

necessidade de ampliacio do debate acerca da estreita
relacdo entre politicas educacionais, no caso especifico, as
voltadas patra o curticulo do ensino médio, e a pratica do
professor. Nesse caso, postulam que a simples publicagio
de documentos curriculares sem a efetiva participagiao dos
professores pouca alteracio trara para as praticas e fazeres
desses professores. E imprescindivel que estes sejam
ouvidos e efetivamente participem da producio dessas
propostas.

Encerrando o volume, o artigo de Daniel Clark
Orey e¢ Milton Rosa, A dimensio critica da modelagem
matemdtica: ensinando para a eficiéncia sociocritica, apresenta uma
abordagem filoséfica da dimensdo socioctitica da
modelagem e sua epistemologia, bem como as implicagoes
para os papéis do aluno e do professor nessa abordagem.
Os autores defendem a modelagem matematica como
uma metodologia de ensino voltada para a efidéncia
sociocritica dos alunos, envolvidos com um ensino
contextualizado e com significado. Para tal, eles tracam as
bases tedricas para a dimensao socioctitica da modelagem
matematica.

Na se¢do Resenha, José Eduardo Neves comenta
a obra Educagio critica: incerteza, matemadtica, responsabilidade, de
Ole Skovsmose, destacando sua relevancia para as
pesquisas e praticas no campo da educagdo matematica.

Temos certeza de que as questdes aqui
apresentadas ndo dao conta da complexidade da formacio
docente nem das necessidades dos formadores ante as
exigéncias postas a essa formagio. Se, por um lado, alguns
desses artigos trazem experiéncias e praticas bem-
sucedidas, em diferentes épocas, por outro, as lacunas e
criticas as politicas de formagdo e aos cursos de
licenciatura ainda merecem atengdo e exigem pesquisas,
principalmente no que diz respeito aos projetos de
formacio inicial propostos pelas diferentes instituicoes de
ensino superior.

Esperamos que os temas aqui apresentados
possam contribuir para a circulacdo de idéias e o debate
sobre as praticas de forma¢do — tanto inicial quanto
continuada — e sobre os fazeres cotidianos — no ambito da
pratica docente, da pesquisa e da formacio docente.

Por fim, queremos ressaltar a colaboracio do
professor Carlos Eduardo Pizzolatto, coordenador do
curso de Letras e do Nucleo de Licenciaturas da
Universidade Sio Francisco, campus de Itatiba/SP, a
quem dedicamos um especial agradecimento, na
organizacao deste volume.

Adair Mendes Nacarato
Maria Angela Borges Salvadori
Editoras
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memorias de um passado glorioso

Leny Cristina Soares Sonza Azevedo”

Resumo

O presente artigo analisa as marcas de uma profissio que, no passado (inicio do século XX), teve uma projecio social
repleta de idealismos, onde se desenvolveram praticas de formagao e de comunicagao simbdlica, permeando valores e
projetos escolares de crescimento humano em nivel pessoal e social. Com base nessas associagdes, entrecruzo as
memoétias de dois depoentes (Célia, ex-aluna, e Marques, ex-professot), que estiveram na “Normal” de Campinas, na
década de 1930, ¢ realizaram suas praticas educativas naquela escola, articulando as mensagens universalizadoras do
programa de modernidade aos saberes e valores que comp&em a tradigdo escolar, onde se compartilham as crengas e
os vinculos sociais e culturais de pertenga a um tempo e a um lugar. No estudo histérico da meméria, as experiéncias
educacionais dos depoentes estdo ancoradas no registro da atmosfera material da escola e na pluralidade de sentidos
culturais, educacionais e politicos, que exigem reflexdo quanto a sua natureza. Dessa forma, os testemunhos dos
depoentes revelam as cenas e os cenarios dispersos que consagram um conjunto de experiéncias concebidas dentro e
fora da Escola Normal e que reinem, através de seus relatos, o exercicio do convivio com as ligbes para a
aprendizagem da leitura, da escrita, da ciéncia e das condutas, dentre outros aspectos que imprimem o potencial da
dimensdo humanizadora, afetiva e reguladora e que sio valorizados e reconhecidos no ambiente escolar.
Palavras-chave: Memoria; Formacdo de professores; Historia da educagio; Praticas escolares.

The structure of “being a teacher”, in the city of Campinas-SP, in the first decades of the
twentieth century: memories of a glorious past

Abstract

The present article analyses the marks of a profession which had, in the eatly twentieth century, a social projection
full of idealism, in which practices of formation and symbolic comunication were developed, permeating values and
school projects of personal and social human growth. Based on these associations, an intersection is made of the
memories of two interviewes (Célia, an ex student, and Marques, an ex-teacher), who were present at Campinas
“Normal School” in the decade of 1930. They performed their educational practices by linking the universalizing
messages of a modernity program with traditional knowledge and values, a process in which the beliefs, the social
and cultural links of belonging to a time and a place are shared. Along the historical study of the memory, the
interviewees’ educational experiences are anchored to the record of the material atmosphere of the school and to the
plurality of cultural, educational and way, the interviewees’ testimonies reveal the scenes and the dispersed sceneries
which consecrate a set experiences conceived inside and outside “Normal School”, and which gather together,
through their reports, the practice of living together with the lessons for the learning of reading, writing, science and
procedures, among other aspects which make impressive the potential of the humanizing, affectionate and regulatory
dimension, and which are valued and recognized in the school environment.

Keywords: Memory; Teacher education; Hystory of education; School practices.
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A constituigao de “ser professor” em Campinas-SP nas primeiras décadas do século XX:

Introdugio

A “Escola Normal” da cidade de Campinas-SP
evoca diferentes historias e sentidos aqueles que teceram
suas convivéncias naquele espaco de formacao, permitindo
a ampliacdo do debate educacional, pois propoe o desafio
de conhecer e reconhecer potencialidades da formacio
docente, explicitar os saberes e praticas incorporadas as
memotias pessoais e sociais dos sujeitos envolvidos.

Os sentidos se entrecruzam de forma contestatotia,
revelando as marcas de uma profissio que, no passado, teve

Endereco para correspondéncia:
* E-mail: leny.az@uenf.bt

uma proje¢io social, repleta de idealismos com a crenga na
promessa integradora da educagio, a qual as geragdes novas
poderiam ser introduzidas em uma cidadania confiavel,
representada, de acordo com Enguita (2004), por um
“progresso diante da tradicdo, de um futuro diante do
passado, de uma cultura diante da barbarie, de uma razio
diante da supersticio”. No nucleo desse discurso
propalaram-se, especialmente nas primeiras décadas do
século XX, as idéias defendidas por alguns administradores
publicos, legisladores e intelectuais quanto a vinculagio da
educacio ao progresso. F na consensualidade desse discurso
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de desenvolvimento que se vai construindo a mentalidade
da docéncia como vocagdo para a nobre tarefa de ensinar,
reverenciando a Escola Normal como um “templo de
saber” (Souza, 2004).

Essa escola também ficou conhecida como “A
Escola das Andorinhas”, pois as cores do uniforme das
normalistas — azul e branco — lembravam andorinhas, que
eram muitas em Campinas, nos ptimeiros anos da escola
normal. Por onde circulavam as jovens estudantes com seus
uniformes, exibiam a imagem de distincio por fazerem
parte do curso de formagio de professores, informando na
cidade acerca de serem pertencentes ao grupo de
“melhores”, pois se difunde no inicio do século XX a
autoridade intelectual e moral da escola, representada pela
conduta de professores e alunos.

Assim, analiso neste artigo a histéria da Hscola
Normal Carlos Gomes, de Campinas-SP, pela via das
memorias da formagdo de professores para as séries
iniciais da rede publica de ensino, construidas no petiodo
de 1903 a 1936, entrecruzando vozes de dois depoentes
(Célia, ex-aluna, e Marques, ex-professor). Com as
memorias da ex-aluna Célia Siqueira Farjallat e do
professor Antonio Marques Junior, que estiveram na
Escola Normal, na década de 30, procuramos explorar as
crencas difundidas na sociedade campineira sobre os
sentidos do trabalho escolar construido como sendo “de
tradicio na cidade”, e que se foi consolidando nas
primeiras décadas do século XX como um modelo de
ensino publico, particularmente no que diz respeito a
articulagdo do curso de formacio de professores ao ensino
para o melhoramento da qualidade educacional.

Nos contornos da histéria da Escola Normal de
Campinas colocam-se em televo as memorias sobte os
esforcos das iniciativas estadual e nacional pela expansio e
remodelagio do ensino, produzindo uma cultura escolar
que ¢ transformada e atualizada a partir das novas
concepgoes de formagio, que evidenciam a estreita relagdo
entre os fatos politicos e os educacionais ocorridos no
periodo investigado. Propaga-se, nesse tempo, a influéncia
das filosofias cientificistas e as tentativas de apetfeicoamento
das propostas pedagdgicas no ensino publico.

Quanto ao prestigio da escola, creio que é
pertinente ressaltar, como possivel fator de favorecimento
de sua imagem de “tradi¢do”, a suntuosidade do edificio
escolar que abriga a primeira instituicdo publica de
formacao de professores para as primeiras séries do ensino
em Campinas. Essa construcao escolar, situada desde 1924
na Avenida Anchieta, ao lado da Prefeitura Municipal de
Campinas, representa, de acordo com Pinheiro (2003), um
marco de referéncia na paisagem urbana do inicio do
século XX, pois é “despojada de ornamentos que a
classificam de estilo neoclassico”. Podemos indagar, aqui,
sobre a for¢a dessa imagem e como ela foi sendo delineada

na instituicdo em que transitavam em 30, pelos corredores
e salas de aula, os depoentes Célia e Marques.

Outro fator que pode relacionar-se ao valor
depositado na escola parece-me estar relacionado as
continuas reportagens feitas sobre essa instituicao através
da imprensa campineira. Nessas reportagens, encontramos
o registro das cerimonias de comemoragio, que oferecem
clementos para examinar as agOes comunicativas e as
praticas simbolicas que se estabelecem no transcurso da
proptia dindmica escolar. Diante dessas consideracses, é
possivel perceber a legitimacio das memorias sobre a
importancia do curso de formagio de professores na
cidade de Campinas-SP, buscando enfatizar com o aparato
festivo os anseios educativos e os sentimentos civicos
construidos nas relagBes entre teoria, legalidade e pratica
(Vifao Frago, 2003).

Na tentativa de compreender esses discursos e
sentimentos que supostamente correspondem a valorizacao
do status da escola, aproximamos fontes documentais
diversas, orais (entrevistas com ex-aluna e ex-professor da
década de 30) e escritas (jornais locais, atas) e mantivemos
o didlogo com a historiografia da educacio produzida sobre
o tema no periodo e a mais recente.

Com as pesquisas, verifica-se que, para o ingresso
na escola normal publica, exigia-se o exame de admissao,
isso porque, para ser aluno da instituicio, era importante
que os candidatos mostrassem talentos e capacidades, o
que esta associado a ter as condi¢Oes intelectuais para se
distinguir mediante seu nivel de aproveitamento feito em
estudos anteriores. O exame de selecdo é uma pratica para
o ingresso na Normal em Campinas, o que pode ser
evidenciado pelas noticias nos jornais que circulam sobre
os ctitérios para a selecao (Commercio de Campinas e Cidade de
Campinas), apontando as normas para a concorréncia e o
discurso da exaltacdo aos atributos do perfil da profissio
docente. O livro de atas de exames dos candidatos a Escola
registram, desde 1903, o numero de requerimentos e as
referidas normas que compdem o ingresso (nimero de
tombo 94, fls. 1 a 8).

E nesse cendrio que também a classe média
urbana ampliard seus estudos em Campinas, e o0s
candidatos ao curso normal despontardo para se langarem
as expectativas da formacao para o magistério, na esteira do
advento da modernidade. Nascimento (1999), ao discutir a
formacdo na escola normal, ressalta que a conceituacio de
escola de qualidade se deu com o crescimento da camada
média da populagdo e a sua insercdo nas instituicoes de
ensino, recebendo os alunos provenientes do estrato social
mais elevado. Algumas dessas jovens otriundas das classes
médias e mais abastadas da sociedade campineira e do
entorno terdo a oportunidade, na escola normal, de ampliar
seus estudos, incutindo os valores essenciais nas mentes
dos jovens, com o intuito de moldar suas condutas.
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O exame das manifestacbes educacionais
empreendidas na década de 1930, ao serem analisadas pelos
pesquisadores em educacio, vem produzindo interpretacdes
principalmente no que concerne ao idedrio escolanovista,
que teve na figura de Anfsio Teixeira um de seus
idealizadores. O estudo e sistematizagio desse momento
histérico instigam diferentes leituras que permitem a
incursio pela historia da educagio brasileira, constituindo-se
como componente fundamental que desencadeou
iniciativas para a otganiza¢io da educacio como um sistema
democratico e a necessidade de definicio sobre os rumos
dos cursos para formar professores para as séries iniciais do
ensino. Ao considerar Anisio Teixeira, ¢ pertinente fazer
referéncia aos estudos de Marta Carvalho (2000), Mitian
Warde (2000), Clarice Nunes (1999) e Diana Vidal (2001),
que dialogam com as fontes documentais para a
compreensio do tempo e espaco dos movimentos
reformadores e com a obra educativa construida por Anisio
e seus cooperadores intelectuais.

As propostas desses reformadores, no que tange a
educacio, expressas no Manifesto dos pioneiros de 1932, exigia,
segundo Nunes (1999), construir um “novo” professor para
uma “nova” educagao. Para tanto, propoem:

a escola iinica, dirigida a todos; a compreensao do papel
da instituicdo escolar na constituicio da sociabilidade,
uma pedagogia que valorizasse a individunalizagio do
educando e a consciéncia do ser social do homenms; o
cardter pitblico da educacio entendido como exigéncia de
sustentacdo financeira do Estado, apto a acolber a
diversidade educacional. (p. 17)

Essa historia da educagdo, ja conhecida, vem
demonstrando que os intelectuais pioneiros, apesar de
clamarem pela educacio democratica, nido conseguiram
estruturar no Brasil a escola publica com oportunidades
iguais para todos; tampouco instituiu-se a desejavel politica
de formacio de professores. Nunes (1999) discute que, nos
primeiros anos da década de 30, acirra-se a disputa por
interesses politicos, ¢ o grupo de intelectuais catSlicos
organizou-se com a intencao de “trabalhar na direciao de um
movimento de cristianizaciao das elites e, através delas, da
cristianizagdo do povo, do Estado e da legislagio”. No
contexto de mudangas sociais e politicas, alguns critérios
vao materializar as idéias defendidas por Anfsio quanto a
qualidade pretendida para o fortalecimento do curso de
formagdo de professores. Ressaltamos, na histéria da
educagio, o tempo em que Fernando de Azevedo dizia que
“a funcio social do professor ndo consiste s6 na difusdo da
critica, mas na organizacio e na circulagio dos bens que
constituem a heranca social de uma civilizacao” (1973, p.
137). . sobre esse tempo, em que 0 “novo” gera confiancas
para alguns e desafia o “velho”, que busco, nas entrelinhas
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das memoérias de Célia e Marques, as injungdes das praticas
de formacio mediante seus testemunhos orais (de ex- aluna
e de ex- professor), que ampliam nossas petcepgdes sobte a
escola normal e revelam tradicbes e afetos que sdo
“escavados e recordados”, como na interpretacio de
Benjamin:

A memdria nao é um instrumento para a exploracdo do
passado; ¢ antes, o meio. E o meio onde se den a
vivéncia, assin como o solo € o meio no qual as antigas
cidades estao soterradas. Quem pretende se aproximar
do proprio passado soterrado deve agir como um homem
gue escava. |...| e certamente € iitil avancar em
escavagies segundo planos. (Benjamin, 1987, p. 239)

Foi procurando fazer essa “escavagio” que
entrevistei em dois momentos, na redagdo do jornal Didrio
do Pove, em Campinas, a ex-aluna Célia Siqueira Farjallat
sobre as suas experiéncias escolares e a exposicio de suas
preocupacdes, inquietudes e os percursos de formagio
docente. A entrevista com o ex-professor Antonio
Marques Janior da Escola Normal foi recolhida em sua
residéncia em Campinas. Ao refletir sobre seus momentos
na escola, em 30, situa sua participacdo na vida da escola e
na aula, o que requereu a condugio e aceitagdo de normas
e comportamentos ordenados de forma ritual. O estimulo
as experiéncias escolares, 0 romantismo e 0s aspectos
pedagogicos sdo ressaltados, revelando a difusio de um
modelo de ensino que expde um repertério que almeja
abrir espagos para o “novo”, o “moderno”. Sio esses
momentos que pretendo abordar das memorias de Célia e
Marques. Entre essas idéias, estabeleco para a minha
abordagem e como fio tecedor de minhas reflexdes a
tradicdo das praticas escolares que sdo reverenciadas: na
imprensa campineira, nos testemunhos de Célia e na
docéncia de Marques.

A construgio do passado glorioso registrado na
implementagio da escola pela imprensa
campineira

A gquestio da priovidade da iniciativa, si cabe a
Edilidade, a qualquer de seus dignos membros, on ao
directorio politico, ¢, realmente, tio insignificante que
ndo pode e nem deve pesar no animo de quem quer que
seja. O que sim, todos devem collaborar para que se faga
a creagao da Escola Complementar, ¢ no prazo mais
breve possivel, attendo-se ao nimero apreciavel de
meninos e meninas que vao completando os cursos

preliminares nos dois Grupos. (Jornal Cidade de
Campinas, 2 abr. 1901)
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Nesse momento, observa-se o esforco de
expansdo do ensino, o que indica o aumento de jovens
sem acesso as escolas, ndo se cumprindo o ideal de
escolaridade pretendido. Cabe considerar, no registro, o
apelo aos requisitos formativos para criangas € jovens e o
reconhecimento de que devem aprender na idade
adequada, sendo essa a fun¢do da escola. Com isso, os
republicanos sustentavam, nas primeiras décadas do
século XX, a responsabilidade do Estado na criacdo e
manutenc¢ao de escolas de todos os niveis, e que, por mais
que a iniciativa particular expandisse sua rede escolar, ela
ndo poderia atingir, em quantidade do ensino, as
crescentes necessidades da populagdo (Reis Filho, 1981).

O atendimento a esse direito deu-se, em parte,
com a promulgacdo da Hscola Complementar de
Campinas-SP, pela Lei n® 861, em 12 de dezembro de
1902. Sua instalacio ocorreu em 3 de janeiro de 1903,
ap6s anos de lutas assinaladas por politicos e intelectuais,
como Carlos Kaysel, Antonio Lobo, Rodrigues Alves,
dentre outros portadores das idéias republicanas, que
divulgavam nos jornais da época os encaminhamentos
feitos ao governo estadual, a fim de autorizar o
funcionamento daquela instituicdo de ensino na cidade.
Nos jornais locais é possivel acompanhar os entraves e os
discursos padronizados pelos politicos, pronunciados de
forma sucessiva, com o objetivo de pressionar o governo
central para a aprovacio da implantac¢io da escola.

Em 1903, o jornal Cidade de Campinas registra, nos
“tempos que correm’ algumas marcas positivas sobre a
fundacio da primeira escola de formagao de professores
para as séries iniciais de ensino, ressaltando a importancia
social da escola, e 20 mesmo tempo partilha um conjunto
de wvalores que s3o repetidos e acompanham o
movimento histérico das representacdes construidas para
anunciar a inauguracio da instituicdo. Sob o titulo “Festa
significativa”, projeta-se o retrato de uma época.

[-] a cerimidnia inaugural desse instituto ¢, portanto,
uma verdadeira festa para a familia campineira e a data
de sua celebragao bem merece coincidir com a da lei dnrea,
que “redimin os captivos”, porque nas escolas se redimen
as creangas do perigoso captiveiro da ignorincia. (Jornal
Cidade de Campinas, 13 maio 1903)

Na mensagem encontra-se a vinculagdo entre
escola e saber, escola e familia, escola e festa. Com a
implantagdo de uma escola de formacio de professores
na cidade de Campinas pretendeu-se atender a uma
parcela de jovens, pois o magistério representava uma
das poucas possibilidades de continuidade de estudos,
principalmente para as mulheres, que eram em maior
numero as candidatas ao curso de formacio de
professoras primarias.

Outro aspecto a considerar no registro feito
acima ¢ a difusdo, através do discurso, de uma tradi¢do do
estado republicano, que ambiciona libertar os jovens pela
educacido, combinando os aspectos moral, intelectual e
social, deixando entrever a urgéncia da execucio de novas
politicas para gerir a sociedade. A fundacio de institutos
de ensino faz parte da constru¢do da imagem de criangas
que devem ser valotizadas e representam a heranca da
Republica recém-instalada (Monarcha, 1989).

Alimentava-se, no Brasil, a crenca de que novas
idéias iriam transformar o pafs, onde os ideais do
liberalismo entravam em debate e a intelectualidade
defendia um programa de inovagbes, considerando
indispensavel a elevacdo do pafs ao nivel do século. A
maioria dos intelectuais, imbuidos de tal crenca, seguidos
pelos discursos da imprensa local, defenderia os padrGes
de um ensino publico, gratuito, obrigatério e universal.
Nos embates, percebe-se a defesa da educagio publica
com a dimensio politica dos interesses republicanos que
acreditam que a Republica imprescindia da formacio
moral e civica do povo para a participagdo politica e o
exercicio da democtracia.

A possibilidade de uma escola de formagio de
professores faz parte desse exercicio mencionado acima e,
em 15 de maio de 1903, no jornal Cidade de Campinas, é
retratado o desdobramento da participacio da sociedade
nas comemoracoes, através do artigo denominado “A
inauguracao”. No artigo de jornal é documentada a
descricdo da festa e o envolvimento de diferentes
personalidades nos atos solenes da fundagio da escola
complementar.

Com essa descricdo, ¢é possivel perceber a
organizacio do ato de celebracio e sio revelados, entre
outros aspectos, o tempo, o conteudo dos discursos e o
cuidado com a estética para o cumptrimento das
formalidades. Finalizando o artigo de 15/5/1903, é
publicada a carta elaborada pelo diretor da escola e
professores, dirigida ao dr. Antonio Lobo.

O director e professores da Escola Complementar de
Campinas, desejando dar uma prova de reconbecimento
pelos inestimaveis servios prestados por v.exc. a esta
Escola, ja como homem piiblico, ja como particular,
anxiliando-os na festa inaugural do Estabelecimento,
tomam a liberdade de offerecer a v.exc., como testenunbo
de eterna gratiddo, a penna com que foi assignado pelo
exmo, sr. Dr. Secretirio do Interior a acta de sessdo
inangural da mesma Escola.

Voltar o olhar para o gesto do diretor e dos
professores é buscar compreender as relagdes que se
estabelecem com essa acdo. Gragas ao intercimbio
simbolico estabelecido através do presente (a pena), faz-se
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a comunicacdo sobre os bens prestados, e, na narrativa
construida no texto acima, percebe-se o reconhecimento,
por parte da autoridade, de uma necessidade basica. A
consolidagao do afeto é firmada de forma acolhedora,
com a conotagdo emocional que se apoia na valorizagdo
da imagem que confere a posse dos direitos por meio do
simbolo. A alegria, a concérdia, a generosidade, o respeito
a figura do politico compSem a estrutura afetiva em torno
do harmonico representado no texto. Tal visdo pode ser
qualificada de ingénua, conhecendo as criticas aos
sistemas herdados. Mas, com toda a carga historica, basta
atentar para a atualidade, com as suas diferencas existentes
entre os sistemas efetivos de escolarizagio e aqueles que
nao os tém.

Visualiza-se, portanto, a complexidade das
relagbes sociais, politicas, materiais e educacionais,
complexidade que trouxe marcas a fundagido da Hscola
Complementar e que se busca compreender, seguindo o
trajeto sinuoso e desafiante da sua natureza.

O passado glorioso da formagio de professores: o
testemunho de Célia

Para Valdemarin (2004), as questdes sobre
“como ensinar” podem ser consideradas

elementos  definidores da  profissao  docente, estando
associados ao  conterido, aos valores e 4 teoria do
conbecimento que fundamenta o processo cognitivo do
aluno, e esses aspectos podem ser compreendidos a partir
do miétodo de ensino. (p. 165)

Conscientes ou nio disso, os professores da
Escola Normal vio afetar os alunos de diferentes
modos, o que pode ser atestado no depoimento de
Célia, quanto as praticas de leitura elaboradas.

O professor de portugnés falava mmito nas anlas da
importincia de lermos ¢ descobrirmos um conbecimento
nessas  leituras. Eu era muito incentivada  nisso.
Quando saia da escola ji passava numa casa do centro
para comprar ou encomendar os livros. Li José de
Alencar ¢, quando crianga, os livros de Arnaldo
Barreto, Tales de Andrade; a minha vida toda foi ler,
desde a adolescéncia eu fui adguirindo o habito.

A exposi¢io verbal do professor, explicando e
dirigindo suas a¢des pedagbgicas, ¢ uma constante na
pratica de formacdo de Célia. Nessas aulas existia o
“ponto”, que, segundo ela, era:

A base, e dentro desse ponto era possivel variar
bastante. Suponhamos que a gente estivesse dando na
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anla de portugués um determinado antor. Ele dava as
nogoes, ele fazia, digamos, um resumo, um questiondrioy
agora, vocé ndo era obrigado a ficar amarrado naquilo.
Vocé podia ler a mais para enriquecer ¢ fazer as provas.

O que ¢ possivel considerar com o depoimento
de Célia é que nem todos os professores procuraram
otrientar, na HEscola Normal, sua atividade educativa na
direcao do método “novo” para formar os professores. A
tradico da énfase na “cultura geral”, criticada por Anisio,
estava presente nas propostas das aulas assistidas. Havia as
orientagoes para o aluno ir além, mas recorria-se a variacao
das exposi¢oes do texto, culminando com a avaliagdo.

Nas memorias de Célia esta o gosto pelas aulas do
professor Luis Arruda, de portugués, que incentivava as
leituras dos classicos, como Ec¢a de Queirds, Machado de
Assis, e autores que sdo, para ela, “fora de série”. No livro
A cidade e as serras, de Eca de Queitds, estdo as descricdes
dos acontecimentos, dos lugares e dos personagens. Célia
menciona a importancia da leitura, dizendo:

Eu gostei muito dessa bistoria e dos problemas do
personagem central, que vivia pessimista com a vida na
cidade e descobre, no campo, um outro modo de viver. Me
lembro que ele descreve os problemas da vida cheia de
prageres, com mita riguega e luxo, e se torturava sem um
caminho. Quando ele sai da cidade e viaja, comega a dar
valor a simplicidade, a amizade e descobre o amor.

A leitura recomendada pelo professor foi
realizada na década de 30, quando Célia tinha
possivelmente 16 anos. Ao apreciar na historia a realizagao
do personagem central, quando este encontra a
“felicidade”, ela revela o romantismo e o idealismo que
permeiam a obra e indica a dualidade e diversidade nos
espagos “cidade e campo”. Na leitura de Ega, pode-se
esbogar a interpretagdo romanceada e a propagacao de
harmonia e paz na associa¢do homem e natureza, homem
e vida simples.

A possibilidade de realizar as leituras dos
“classicos” e mais a competéncia profissional dos
professores sdo algumas das credenciais, segundo Célia,
para o diferencial do curso na Escola Normal. Quanto as
disciplinas pedagogicas, recorda-se das observagoes feitas
pela professora sobre quais conteudos deveriam ser
trabalhados nas primeiras séries do ensino primario. Tinha
que elaborar cartazes, percorrendo as seguintes etapas:
localizar uma figura de acordo com o conteudo; ampliar o
desenho que estava no livro consultado; desenhar essa
figura no centro do cartaz. A professora supervisionava e
dava uma nota para essa atividade, acompanhando na sala
de aula do primdrio o desenvolvimento do aluno. Os
cuidados com os recursos se restringiam a execucdo do
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desenho feito em um cartaz. Célia menciona: “— Eu levava
muito tempo para desenhar num tamanho em que as
criancas pudessem ver. O recurso que mais utilizava era do
cartaz ¢ copiava a figura de um livro.” A elaborac¢do dessa
atividade de pratica era feita individualmente. A professora
organizava um horario para o atendimento ou corrigia 0s
relatorios elaborados, e os momentos dessa aprendizagem
ficavam para o final do curso.

Pelos depoimentos de Célia, observamos que as
bases fundamentais em que estd organizada a pratica
pedagogica sdo: um saber e dominio do professor de
procedimentos e estratégias capazes de orientar a
aprendizagem nas geracOes mais novas; a importincia do
método para a interferéncia no processo pedagogico, o
que deve ser feito associando a observacio, os exercicios
praticos e recursos pedagdgicos.

A atividade procura introduzir os alunos na
experiéncia de “ser professor”, e Célia comenta que: “—
Nem sempre me sentia incentivada para essas atividades”.
As razOes para explicar esse nio-incentivo podem ser
variadas, mas de acordo com as consideracdes feitas, elas
podem ser entendidas como as primeiras dificuldades de
conduzir a formag¢io de professores e a problematica de
“como ensinat”, referindo-se a questdo dos métodos de
ensino.

Nos estudos de Catvalho (2000), discute-se que a
busca da hegemonia de um modelo escolar que foi ténue,
pois o didlogo entre o método de ensino intuitivo e a
concepe¢ao pedagogica de Dewey promoveram movimen-
tos para a tentativa de mudanca de mentalidade na
formacio de professores que nem sempre foram
efetivadas na pratica. Dentre as diferentes razbes para a
ndo-efetivagio esta a falta de recursos na escola para a
implantacio dos métodos, o despreparo intelectual do
professor e o conservadotismo da pratica docente, entre
outras. Essas razoes podem explicar a “falta de incentivo”
de Célia para as matérias de pratica de ensino.

Por dltimo, creio ser relevante considerar que,
pelas memorias de Célia, foi possivel perceber que os
valores experimentados por ela dizem respeito aos
sentimentos e preferéncias pessoais € que se mostraram
impregnados de uma carga emotiva, onde proliferaram
observacoes sobre as rotinas escolares, a valorizacio dos
saberes dos professores, a perten¢a dos alunos do curso a
uma classe social com as mesmas condi¢cdes sociais e a
crenca na tradicdo de que as velhas geracoes poderdo
introduzir as novas no mundo que as espera.

O passado glorioso da escola:
testemunho de Marques

No ano de 1934, Marques estava a frente da
disciplina de geografia, na Escola Normal. A sua

escolha pela instituigdo é uma decisdo que se vincula ao
principio da liberdade de opg¢do, manifestando a
possibilidade de oferecer outros modos de educacio e
haver entre os sujeitos que compartilham os espagos da
escola a diversidade de credo, pois ele era presbiteriano
numa instituicdo com  expressiva presenca de
representantes do catolicismo.

— As maes escolheram a escola pelos motivos religiosos,
mas a escola nao pode acolher somente uma crenca. A
prova disso é que consegui ficar na escola até finalizar a
minba carreira de professor.

Marques me parece, pelo relato, que é o sujeito
localizado numa cultura concreta que aspira a dimensio
democratica nas relagbes com a escola, integrando o
direito de pertenca aos valores que diferenciam os
caminhos para o exercicio da educagdo como um “bem
para todos”. A pretendida renovagio estd ancorada na
confianca gerada pela educagio, encontrando nas
mensagens universalizadoras do programa da moder-
nidade o apelo ao “novo”, ao qual Marques teve acesso e
do qual participa na Escola Normal. Esse programa
ambicioso, e muitas vezes ambiguo, deixa de fora grupos
importantes, que nio puderam aproveitar os bens
prometidos pela escolarizacio.

Nesse sentido, é possivel perceber a variedade de
“elementos na tradi¢do dos programas de modernidade,
pois sdo diversas as tradicoes do pensamento educativo e
também as politicas e as opgdes metodoldgicas que se
desenvolveram” (Sacristan, 1999, p. 166). Isso ¢ verificado,
nas posi¢oes ideoldgicas em luta na década de 30, pelos
grupos mais conservadores que mantém  visOes
diferenciadas em torno do significado de modernidade,
sobre os tipos de cultura a set reproduzida e a diregdo a ser
trilhada para a construgio do futuro. Para Marques, esse
futuro tem uma perspectiva.

Além de transmitir o conbecimento para os alunos en
orientava a mocidade, como, por exemplo, explicava
onde o pais podia chegar com o investimento na cultnra e
edncagdo do povo.

O investimento de que fala Marques parece-me
que se relaciona ao sentido subjetivo de cultura, entendida
no século XX como realizada pela escolarizagao. Partindo
desse entendimento, creio ser pertinente considerar a
encruzilhada da discussio dos valores dos mais
conservadotes e dos liberais, que buscaram explicitar suas
posturas quanto a idéia de um ideal formativo para as
novas geragoes.

Quanto aos mais conservadores, observa-se a
“negacdo ao acesso de todos a cultura e mostraram-se
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receosos de que a cultura escolar discutisse suas tradicoes
mais queridas e perenes”, especialmente tudo aquilo que se
relacione com a abertura dos costumes e com o
questionamento da familia tradicional, a patria, a religido, a
autoridade, etc., sem que faltem algumas posi¢oes de
negacdo das evidéncias construidas pela ciéncia moderna
(Sacristan, p. 162).

Ja a posicao liberal considera a utopia de um
individuo e de uma sociedade melhores, de uma vida mais
feliz e de um mundo dirigido pela razdo, onde os valores
mais prementes sio

0 valor do acesso universal a educagio como condigdo para a
integragdo social, enfatizando os valores e as capacidades do
individuo, com sua livre inteligbncia, para alcanar o

mdxcimo possivel de metas na cultura aberta que lhe ¢
oferecida. (Sactistan, 1999, p. 160)

Por tudo isso, algumas iniciativas estimuladas
pelas discussbes que Marques diz acompanhar em
Campinas, em suas idas e vindas as bibliotecas, leitura de
revistas da educagdo ou por sua concepciao de ensino e
aprendizagem, que teve origem a partir do trabalho feito
com o pai para a alfabetizacio dos adultos, e
possivelmente outros fatores o levardo a aproximar-se dos
alunos e 2o desenvolvimento do trabalho educacional,
com vistas a implantacdo de uma pratica que propode
aprimorar o trabalho pedagégico na escola normal de
Campinas.

E precisamente experienciando esse contexto de
reforma da década de 30 que Marques relata um dos
“marcos” de sua passagem pela escola, que foli uma
proposta de atividade escolar que envolveu os alunos e o
professor de historia, comportando a pesquisa e a
montagem de uma sala de estudo para exposicao do plano
de trabalho desenvolvido. No relato de Marques, parte,
desse encaminhamento se revelard no encontro dos dois
professores e alunos, ao serem modelados os dispositivos
didaticos, uma constante observacio formativa e uma
seqiiéncia de situacOes e experiéncias que permitirdo uma
proximidade e cooperagio entre eles. A forma e o
conteido da aprendizagem foram organizados a partir de
uma excursio para a exploragio do ambiente, recolhendo
tipos de solo, vegetagdo e rochas. Percorriam, segundo
Marques, um trajeto a pé ou iam de trem para dreas mais
distantes. Desse momento Marques diz:

Foi wm trabalho muito criativo e os alunos gostaram
mnito.  Fizemos uma catalogagdo dos materiais ¢ en
mostrava nos mapas outros locais fora de Campinas em
qgue as caracteristicas do solo e vegetagao eram semelbantes.
Durante um ano inteiro  separamos e localizamos a
proveniéncia ¢ o nome do gue recolbiamos. Consegui na

Horizontes, v. 25, n. 2, p. 137-146, jul./ dez. 2007

época, com o diretor, o professor Geraldo Alves Correa,
uma sala para a exposicao. Colocamos os mapas, foram
[eitos desenhos da drea e o professor de historia organizon o
estudo da histéria da regigo. Os alunos buscavam por conta
propria sempre novos materiais para essa sala.

No que tange a metodologia de trabalho, os
professores parecem ter conseguido a adesdao dos alunos,
quanto a relacdo com o saber e com a capacidade de dar
sentido ao trabalho escolar. O “laboratério” é vivo e
dimensiona, pelas maos dos professores, um convite para
estabelecerem elos de convivéncia. Essa participacdo e o
envolvimento dos alunos na estruturacao das atividades
continham algumas das orientagbes discutidas pelos
pioneiros quanto a preparacdo no curso de magistério,
despertando a compreensio de alguns temas, mediante o
contato direto com situacdes de observacio, coleta de
materiais, exercicios de criagdo e expansio da pesquisa.

Na proposta de Anisio, no Instituto de Educagiao
no mesmo periodo, foram fundamentais as “indagagoes
referentes a observacdes diretas e realizacio de
experiéncias como condicdes de aprendizagem de
conceitos” (Vidal, 2001, p. 136). Para os recursos de
aprendizagem, investia-se:

10 1s0 de jornais e revistas e na realizacio de dlbuns de
gravuras e fotografias, e de excursoes a museus,
monnmentos e locais histdricos; no uso de mapas, globos
¢ tabuleiro de areia ¢ argila. Jogos e dramatizacies eram
indicados como recurso a fixagao. (Vidal, 2001, p.
145)

As orientacdes para as mudancas das praticas
foram explicitadas em guias didaticos, com o “ensaio de
novos métodos e programas, indicando aos professores a
importancia de praticas articuladas a pesquisa e a revisio
de conhecimentos” (Vidal, 2000, p. 84). E assim que a
acdo integradora da atividade, proposta por Marques e o
professor de histéria associam-se as orientagbes da
reforma, quando tevelam a disponibilidade desses
professores em buscar formas de abordar o contetido em
sala de aula, tornando possivel a instrumentalizacio e
aplicagdo de novos métodos de ensino.

Conforme o estudo de Vidal (2001), ano a ano
eram explicitados os objetivos, sugetidas as atividades e os
minimos a atingir em geografia, historia e historia social e
moral e outras matérias, guiados os trabalhos docentes
com extensas indicagbes bibliograficas de obras, na sua
maioria esctitas em portugués, com destaque para o Tesouro
da [uventude. Apesar dos indicativos que esmiucavam as
referéncias para a atuacdo do professor e desenvolvimento
do trabalho, Marques busca com o professor de historia
OULros Percursos.
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— O trabalho na Escola Normal teve um avango que
ndo previamos porque, com o interesse dos alunos, fomos
visitar algumas  fabricas. E  ai, conseguimos uma
variedade grande de materiais para os estudos e fazer as
exposigoes, ¢ pedi ao diretor alguns recursos para esse
trabalho. Figemos, na fdbrica, wm levantamento de
quantas pessoas trabalhavam, vimos a capacidade de
desenvolvimento da fibrica e como era realizado o
trabalho no local.

Esses sdo aspectos positivos, € me parece que, no
cotidiano da sala de aula, Marques criou oportunidades de
ampliar os movimentos de intercambios ¢ interagdes que
supbem um processo de negociagdo a partir da pratica.
Pelo depoimento, vé-se que ele considerou importante a
relacdo pedagdgica e a orienta¢do para a aprendizagem,
valotizando o papel do aluno no processo e o carater
pratico do ensino. Para dar conta desse trabalho, Marques
mencionou os questionatios e relatérios elaborados pelos
alunos para o estudo, privilegiando o levantamento de
dados e experimentagbes envolvendo estudantes e
professores. Na realidade, o trabalho reflexivo proposto
por Marques e pelo professor de historia revela a simbiose
entre tradicio e modernidade na pratica escolar. De um
lado, a tradicdio ndo ¢é apagada, pois continua a
desempenhar um papel e persiste como reguladora de
comportamentos e pelas concep¢bes de mundo que
propaga, quando os professores direcionam suas a¢oes
para uma construcao de futuro. Por outro lado, as praticas
pedagodgicas mais modernas dispdem de uma abertura 2a
realidade e expdem um ambiente que nio € estavel, pois o
novo conhecimento provoca risco e mudancas, que se
lancam sempre em novas direcdes. F certo que algumas
mudangas ocorreram e foram se estendendo, aos poucos,
na escola normal; mas, desse trabalho, Marques deixou o
registro do impacto e das conseqiiéncias imprevisiveis.

Para nossa decepgdo, no ano seguinte, quando chegamos
das férias ndo encontramos mais os materiais ¢ 0 que
tinhamos construido. O diretor precison montar uma
classe, ¢ en e o professor de histdria ndo conseguinos
localizar nada. Foi muito chato, e en nem quis contar
isso para os alunos, porque eles tinham gostado muito
da experiéncia. Foi o professor de histdria que converson
com eles. Mas, o diretor estava certo, a escola tinha que
receber novos alunos ¢ a sala era para formar a nova
classe.

O prazer de narrar a realidade em que viveu
adquire, em Marques, uma tonalidade sentimental de
maneira natural, que ndo ¢ simples acompanhamento
do pensamento, mas, de acordo com Lovisolo (1990), é
uma indicacio de orientacOes seletivas. Assim, o0s

critérios que envolveram a a¢do de um trabalho
conjunto na escola tinham, para Marques, um propésito
e um compromisso, pois demandaram acompanhar e
reunir os alunos para potencializar a formag¢io, com
intengbes que foram se transformando enquanto elas
transcorreram.

Do ponto de vista formativo, com o impacto
das mudancas procura-se apostar numa outra educacgio
possivel, na construcio da educacdo publica para todos,
entendida como espaco que recomenda a denuncia
aberta e o alargamento de alternativas socialmente
validas. E com esse sentimento, percepgio e
pensamento que vejo Marques acreditando na unido
entre a escola e a vida das pessoas para o enfrentamento
da possibilidade de reduzir as diferencas e fixar um
grande objetivo para o prentncio de uma formagio de
professores com mais apoio e incentivo a carreira
docente.

Num pais que ainda nio garantiu a educacio
publica de qualidade para todos, gratuita e democratica,
a criagdo da Escola Normal na cidade de Campinas foi
um marco, com a sua implementa¢io em 1903, pois, em
meio a disputas e tensdes, por um lado, conseguiu o
cumprimento de um direito assegurado a populacio;
por outro, aponta a obrigacio do Estado no
cumprimento de incumbéncias educacionais. Hoje, a
escola tem o nome de Escola Estadual “Carlos Gomes”
e, desde os anos de 1990, vivenciou o debate da nova
LDB (Lei 9.394/96), que, superando a polémica relativa
ao nivel de formacdo médio ou superior, elevou a
formacdo do professor das séries iniciais ao nivel
superior, estabelecendo que ela se daria em
universidades e em institutos supetriores de educacio,
nas licenciaturas e em cursos normais superiores
(Tanuri, 2000). Atendendo a estes dispositivos legais, a
“Normal de Campinas”, encerrou o seu curso de
formacdo de professores para as séries iniciais em
dezembro de 2005. Como se sabe, a formacgio em
cursos superiores foi defendida por Anisio Teixeira e
outros intelectuais reformadores na década de 1930,
decerto com outras configuragdes para a busca de uma
qualidade da profissionalidade docente. O desafio de
talhar novas compreensoes para responder aos apelos
de mudanca e renovagao pedagogicas se faz presente na
atualidade, a0 mesmo tempo que se questionam as
exigéncias colocadas no campo da formagdo quanto a
eficiéncia aparente e, a curto prazo, sem articulagio com
projetos e politicas que consolidem a expansio do
ensino de qualidade como um direito. Por isso,
acreditamos que ao fazermos o registro dos fios e
tramas da histéria da “Normal de Campinas” podemos
lancar outras possibilidades de leituras dos indicios das
praticas  escolares, sociabilidades e afetividades
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construidas, visando capturar as a¢des para potenciar a
reflexdo compartilhada da natureza e do sentido da
formacao docente.

Referéncias

AZEVEDO, Fernando de. Sociologia de la edncacion. México:
FCE, 1973.

BENJAMIN, Walter. Obras escolbidas 1I. Sio Paulo:
Brasiliense, 1987.

CARVALHO, Marta Maria Chagas de. O debate sobre a
identidade da cultura brasileira nos anos 20: o
americanismo de Anisio. In: SMOLKA, Ana ILuiza
Bustamante; MENEZES, Maria Cristina (Org.). Anisio
Teixeira, 1900-2000. Provocagoes em educagio. Braganca
Paulista: Edusf; Campinas: Autores Associados, 2000. p.
53-69. (Colecio Memétia da Educacio).

. Molde nacional e firma civica: higiene, moral e
trabalho no projeto da ABE (1924 —1931). Braganca
Paulista: Edusf, 2002.

CERTEAU. Michel de. A operacao historica. In: LE
GOFF, Jacques; NORA, Pierre. Histdria, novos problemas.
Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1979.

. A invengio do cotidiano. 2. ed. Petropolis: Vozes,
1996.

ENGUITA, Mariano F. Educar em tempos incertos. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

LOVISOLO, H. Eduagio popular
conciliacio. Salvador: E. Grifica, 1990.

maioridade e

MONARCHA, Catlos. A reinvencio da cidade ¢ da nmltidao:
dimensdes da modernidade brasileira: a Escola Nova. Sio
Paulo: Cortez; Autores Associados, 1989.

NASCIMENTO, Terezinha Aparecida Quaiotti Ribeiro
do et al. Memdrias da educagio: Campinas (1850-1960).
Campinas: Ed. Unicamp; Centro de Memoria da
Unicamp, 1999.

NUNES, Clarice. _Anisio Teixeira: a poesia da agao.
Braganca Paulista: Edusf, 1999.

. Memoria e histéria da educagdo: entre praticas e
representagdes. In: LEAL, Maria Cristina; PIMENTEL,
Marilia (Otg.). Histdria e memdria da Escola Nova. Sao Paulo:
Loyola, 2003.

Horizontes, v. 25, n. 2, p. 137-146, jul./ dez. 2007

PINHEIRO, Maria de Lourdes. A escola normal de Campinas
no  periodo de 1920-1936: praticas e representagdes.
Dissertacio (Mestrado em Educacdo)— FE, Unicamp,
Campinas, 2003.

REIS FILHO. Casemiro dos. A educacio e a ilusao liberal.
Sao Paulo: Cortez; Autores Associados, 1981.

SACRISTAN, . G. Poderes instiveis em edncagio. Portto
Alegre: Artmed, 1999

. O currienlo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto

Alegre: Artmed, 2000.

SOUZA, Rosa Fatima de. Licdes da escola primaria. In:
SAVIANI, Dermeval. O flgado educacional do século XX.
Campinas: Autores Associados, 2004.

TANURI, Leonor. Fomnagio de professores. 500 anos de
educacio no Brasil. Revista Anped, 2000.

VALDEMARIN, Vera Teresa. Os sentidos e a
experiéncia: professores, alunos e métodos de ensino. In:
SAVIANL, Detmeval. O /legado educacional do século XX.
Campinas: Autores Associados, 2004.

VIDAL, Diana Gongalves. Pratica, experimental e
cientifica: A formacdo docente na administracio Anisio
Teixeira da educagio carioca (1931-1935). In: SMOLKA,
Ana Luiza Bustamante; MENEZES, Maria Cristina (Org,).
Apnisio Teixeira, 1900-2000. Provocacbes em educacio.
Braganca Paulista: Edusf; Campinas: Autores Associados,
2000.

. O exercicio disciplinado do olhar: livros, leituras e
praticas de formacao docente no Instituto de Educagio do
Distrito Federal (1932-1937). Braganca Paulista: Edust,
2001.

VINAO FRAGO, Antonio. Sistemas educativos, cultnras
escolares y reformas: continuidades y cambios. Madti: Morata,
2003.

WARDE, Mirian Jorge. Questdes tedricas e de método: a
histéria da educacdo nos marcos de uma histéria das
disciplinas. In: SAVIANI, Dermeval et al. Histdria e historia
da  edweagio: o debate teérico-metodologico  atual.
Campinas: Autores Associados, 2000.

Recebido em dezembro de 2007
Aprovado em abril de 2008



146 Leny Cristina Soares Sonza Azevedo

Sobre a autora:

Leny Cristina Soares Souza Azevedo ¢ doutora em educa¢ido pela Faculdade de Educacio da Unicamp e
professora da Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF/R]).

Horizontes, v. 25, n. 2, p. 137-146, jul./ dez. 2007



Horizontes, v. 25, n. 2, p. 147-156, jul./ dez. 2007

O conhecimento e o saber em trés experiéncias de formagao inicial de professores!
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Resumo

Quando pensamos nas exigéncias das sociedades atuais — a preferéncia pelo trabalho coletivo e a busca por mudangas
rapidas, entre outras —, percebemos que a escola apenas tem respondido patrcialmente a tais reivindica¢oes. Modificar
essa situacdo implica repensar a formagdo dos professores e criar estratégias que permitam ao futuro professor lidar
com situagoes desafiantes, projetos coletivos e as multiplas realidades de seus alunos e enfrenti-los. Neste trabalho
discutiremos e interpretaremos os dados de trés diferentes experiéncias na formacio de professores nas quais foram
priorizados o didlogo entre professor e estudantes e entre estudantes de diferentes formacoes. Entre os elementos
positivos das experiéncias, destacamos a possibilidade de cada estudante poder contar com o saber dos colegas para
enfrentar uma situagdo nova, compreender um conhecimento cientifico e trabalhar esse conhecimento com seus
proprios alunos.

Palavras-chave: Formagio inicial; Experiéncia de aprendizagem; Conhecimento; Saber.

Knowledge and wisdom in three experiences of teachers’ formation

Abstract

When the think about the requirements of modern societies, preference for collective work and search for fast
changes among others, we realize that school has answered only partially these vindications. Modifying this situation
implies to rethink teachers formation and to create strategies that allow the future teacher to deal and face with
challenging situations, collective projects and multiple realities of their students. In this work we discuss and
interpretate data taken from three experiments in teacher’s formation, in which it was a priority the dialogue between
teachers and students as well as with students with different backgrounds. Among the positive elements in these
experiments we highlight the possibility for each student to be able to take into account other colleagues knowledge
in order to deal with a new situation, to understand the scientific knowledge and to elaborate on this knowledge with

the students.

Keywords: Initial formation; Learning experience; Knowledge; Wisdom.

Introdugio

Diante das reflexdes tedrico-praticas produzidas
pela area de educagdo em geral e do ensino de ciéncias em
particular, o como e por que ensinar céncias vém
passando, nas ultimas décadas, por diversas redefini¢oes;
de um lado, surgem, continuamente, novas compreensoes
do que se entende por um corpo de contetdos cientificos
relevantes no contexto escolar, sua importancia e funcao
na construcdo da cidadania; de outro, sao elaboradas novas
concepgoes dos processos de ensino e de aprendizagem,
da relevancia do contexto socioinstitucional para esses
processos e das relagdes entre professores, alunos e
conhecimentos. Evidentemente, tudo isso torna bastante
complexa a tarefa de ensinar. E possivel localizar na
literatura sobtre pesquisa em formagdo de professores na
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area de ensino de ciéncias alguns eixos comuns: presencga
de resisténcias intensas e multivariadas para uma mudanga,
necessidade de uma nova relacio entre o especialista e o
aprendiz capaz de focalizar a reflexdo na agdo e favorecer
as atividades metacognitivas e, finalmente, a emergéncia da
subjetividade apontando para uma mudanga da relagio
entre o syjeito e o conhecimento.

Parece possivel encontrar certa articulagio entre
esses eixos: as tresisténcias as mudancas por parte dos
futuros professores devem ser enfrentadas mediante uma
mudanca dos especialistas que, se dispondo a abrir mao de
sua perspectiva até entdo dominante, favoreca a tomada de
decisdo dos futuros professores, a partir de uma reflexdo
tanto sobre sua agao quanto sobre seu proprio processo de
apreender. Como resultado, espera-se uma mudanga que
envolva a vida e a tresponsabilidade pessoal do sujeito
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diante de seu conhecimento. Enfim, patece emergir
como consenso na area que uma boa maneira do
professor desempenhar seu papel consiste em enfrentar
de maneira pessoal a multiplicidade de desafios na
medida em que se apresentam e refletir continuamente
reclaborando suas estratégias (N6voa, 1992). E possivel
iniciar a constru¢ao de um futuro professor “reflexivo”
durante a formacdo basica, com a ajuda e a supervisao
dos seus formadores? Varios resultados de pesquisas
sobre ensino e aprendizagem com futuros professores,
apresentados em congressos € encontros recentes no
Brasil (por exemplo, Enpec, Anped, Endipe), mostram a
existéncia de uma grande distincia entre o discurso
tedrico da formagdo e as primeiras experiéncias praticas
dos futuros professores; outrossim, é urgente superar
essa dicotomia, em vista também da crescente
importancia atribuida pela Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) a pratica de ensino.

Este trabalho se insere na perspectiva de
entender melhor os condicionantes e as possibilidades
efetivas da formacdo, analisando experiéncias ja
realizadas com a esperanca de encontrar elementos de
um conhecimento que transcende a teoria consolidada.
Para tanto, nos pareceu extremamente Oportuno re-
visitar  algumas  experiéncias  consideradas = “bem
sucedidas”, realizando um confronto entre elas. Trata-se
de trés experiéncias de formagdo basica de professores
envolvendo estigios supervisionados associadas  as
disciplinas de Pritica de Ensino de Ciéncias, de Biologia e de
Fisica (Franzoni, 1999; Freitas, 1998; Pierson et al., 1999),
que serdo interpretadas a partit de um referencial
procedente da psicanalise. Procuraremos destacar as
semelhancas e diferencas, quanto ao “ser professor”, em
cada experiéncia, buscando uma possivel articulacdo
entre as estratégias didaticas das professoras responsaveis
pelas disciplinas, os contextos de sala de aula e o “saber”
elaborado pelos licenciandos; saber que implica
simultaneamente uma marca comum (ou seja, uma
maneira comum de aprender a ser professor) e um estilo
proprio, de grupo, de realizar a docéncia. Concluiremos
com algumas considera¢des mais gerais sobre a formacgao
de professores.

Conhecimento e saber

Uma possivel contribuicdo do  referencial
psicanalitico lacaniano (Mrech, 1999) para a interpretacdo
das nossas experiéncias pode ser fundamentada na
distincdo entre as categorias “conhecimento” e “sabet”.
Nessa perspectiva:

O saber ¢ wuma elaboragio pessoal do  sujeito. O
conhecimento (€) apenas seu contexto inicial institnido a

partir da informacdo. O conhecimento possibilita wm
tratamento do tipo: “Eu sei que...”, “Eu nao sei que.” O
saber ¢ da ordem de. .. algo a ser estabelecido e tecido pelo
sujeito. .. (Mrech, 1999, p. 83-84)

A partir desse referencial, numa primeira
aproximacao, chamaremos de conbecimento a um conjunto
de idéias, conceitos, representacdes e informacdes que
permitem, em principio, fazer uma leitura orientada da
realidade. Na sua forma objetiva ele estd armazenado nos
livros e computadores ou em outros meios, podendo ser
acessado a qualquer momento. Ele pode ser transmitido
de maneira clara, comunicado explicitamente, sobretudo
com férmulas ou palavras precisas. Entretanto, o
conhecimento pode manter relagSes distintas com o sujeito
que as adquire. Assim podemos, nos extremos, ter um
conbecimento  de  tipo  alienado, que ¢é obtido sem
comprometimento do sujeito, e um combeciments de tipo
antinomo, em que a relacio com o sujeito é estabelecida e
com ela uma marca correspondente. E possivel uma
transposicao do conbecimento alienado se aproximando do
auténomo, via diferentes formas de investimento do
sujeito, por exemplo, quando determinadas represen-
tagbes entram em ressondncia com “significantes”
inconscientes ou quando o syjeito tem uma participacao
efetiva e um alto grau de implicacdo na elaboracio e no
desenvolvimento de seus significados.

Chamaremos de saber uma mistura de represen-
tacoes implicitas e Iinconscientes, com implica¢do
subjetiva e envolvimento da libido. Saber é o que nos
orienta e, as vezes, nos amarra de maneira implicita nas
escolhas do dia-a-dia. Paralelamente ao conhecimento, o
saber também pode ser entendido como um continuum
entre dois extremos: de um lado um saber bruto,
caractetizado pela auséncia do sujeito enquanto desejo de
mudar e de buscar novos conhecimentos ou de
estabelecer conexdes entre os mesmos; do lado oposto
um saber lapidado, caracterizado pela presenca do sujeito
enquanto desejo de ultrapassar os limites da relagio com
os conhecimentos adquitidos.

Aquilo que pelo senso comum ¢é denominado de
aprendizagem, em nosso referencial é sempre uma mistura
de conhecimento e saber, de objetivo e subjetivo, com
implicagbes  mutuas. _Aprender implica mudangas
significativas e/ou vitais caracterizadas pelas ampliacoes
dos conhecimentos e modificacdes dos saberes
envolvidos. Quando um individuo é dominado pela
paixdo da ignorancia sustentada por um tipo de saber que
rejeita toda e qualquer implicacio com o conhecimento,
como pode ser visto nas expressoes “nao sei, o quero
saber e tenho raiva de quem sabe”, ou “eu ja sabia; foi
isso que eu disse”, podemos inferir que possui um
conhecimento alienado sustentado por um saber bruto.
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Pelo contrario, quando um individuo é movido pela
paixdo da busca, na insatisfagdio quase perene do
conhecimento alcancado e no esforco continuo de
ultrapassar 0 que se conhece, podemos inferir que seu
conhecimento tornou-se autonomo e ¢é sustentado por
um saber lapidado, que aceita intimamente a
provisoriedade e parcialidade de todo conhecimento.
Entre esses extremos, situa-se nossa experiéncia
quotidiana de aprendizagem.

Apesar do saber ser fundamentalmente subjetivo
e, portanto, individual, é possivel compartilhd-lo com
outros individuos. Quando isso acontece, ou seja,
quando um conjunto de conhecimentos e saberes ¢é
compartilhado de alguma maneira por uma coletividade,
estabelece-se uma minicultura, na qual um conjunto
similar de significantes e/ou significados permite que a
comunicagio se estabeleca, com poucos sinais e poucas
explicacdes. Pelo contrario, quando as pessoas nao
compartilham o mesmo fragmento de cultura, o
entendimento, mesmo que parcial, é dificil.

O ensinar ¢ pensado como facilitador de
aprendizagem; conseqientemente deveria facilitar as
mudangas tanto no conhecimento quanto no saber do
individuo. Entretanto, o saber, que é da ordem da
constru¢do pessoal, nio pode ser transmitido ou
transferido, ou seja, ndo pode ser atingido diretamente.
Podemos ensinar conhecimentos, mas esses, sozinhos,
sao de pouca valia quando adquiridos sem o
comprometimento do sujeito. Como o saber estd
impregnado de subjetividade, ele tem algo de ambiguo e
ndo definido; na situacdo de ensino somente pode ser
evocado por ressonancia, e, quando isso acontece,
podem surgir mudancas, que se realizam sem um querer
explicito do individuo. Nas experiéncias de
aprendizagem, quando o individuo esta operando com os
conhecimentos, pode evocar seus saberes ¢ po-los em jogo, com
possibilidade de deslocamentos ou cortes. Isso significa
mudar de atitude diante do conhecimento. O professor
tem como tarefa cuidar e permitir que essa mudanga
aconteca efetivamente, com novos conhecimentos sendo
incorporados e o saber pessoal modificado. Se o
professor for visto pelos estudantes como alguém que
pode ajudar para que a aprendizagem acontega, se
estabelece uma relacdo de #ransferéncia “pedagdgica”. Os
aprendizes, ao confiarem no professor, procuram
trabalhar o conhecimento de maneira tal a colocar em
cheque o saber pessoal que sustenta sua aprendizagem,
podendo ou nio levar a sua modificagio. F importante
salientar que na propria relagio transferencial estd
envolvido um saber que a sustenta, assim como sustenta
o trabalho que a acompanha. Se a transferéncia for fragil,
também o trabalho do aprendiz o serd. Entretanto, se ela
for intensa demais, ela vai se tornar dominante; o saber
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envolvido, aquele do amor transferencial, tornar-se-a
resistente as mudancas, inibindo a evoca¢ido de outros
saberes ¢ as correspondentes transformag¢des. Em
resumo, a comunicacdo entre formador e formando é
mais eficiente quando é suficientemente ambigua — de
maneira que o sujeito possa reconhecer nela algo de
familiar e evocar algum tipo de saber correspondente —,
mas também envolve elementos suficientemente novos,
de maneira a apontar as modificagoes.

Em nossa concepgio, quando analisamos
especificamente o campo da aprendizagem em ciéncias, a
tensio entre saber e conhecimento torna-se maxima,
porque o conhecimento ¢é da ordem do rigoroso,
fortemente estabelecido, e o espaco para a subjetividade
parece reduzido. Entretanto, a educa¢do em ciéncia
atinge seus objetivos quando consegue modificar a
cultura do sujeito; ou seja, quando consegue atingir o
saber do aprendiz a partit do trabalho sobre os
conhecimentos cientificos. Quando um professor exige
que o aluno trabalhe os conhecimentos cientificos de
maneira estreita e da mesma forma que ele o faz, a
chance de evocar o saber do aluno é menor; quando o
professor deixa os aprendizes fazerem tudo o que eles
gostam, suas crengas sdo reforcadas e raramente se
consegue uma mudanga nelas, rumo a atitudes
culturalmente mais avancadas. Quando os aprendizes sdo
futuros professores de ciéncias, ha dois tipos de
conhecimentos envolvidos: o disciplinar e o pedagbgico,
sendo o primeiro mais bem estabelecido do que o
segundo, mas este ultimo mais ligado a experiéncia do

dia-a-dia.
Relatando as experiéncias

As nossas trés experiéncias ocotreram nas
disciplinas de pratica de ensino de ciéncias e de biologia,
no primeiro caso, de biologia no segundo e de biologia e
fisica no terceiro, todas na Universidade Federal de Sao
Carlos. A professora foi a mesma nas trés experiéncias,
planejando e ministrando as aulas conjuntamente com
uma segunda somente no terceiro caso. Estava previsto
em cada uma delas um estagio supervisionado, no qual os
licenciandos, em grupos de trés a cinco, deveriam
planejar, desenvolver e avaliar um conjunto de aulas,
ministradas aos alunos da Rede Estadual de Ensino. A
primeira experiéncia ocorreu ao longo do ano letivo de
1995, a segunda no segundo semestre de 1998 e a terceira
a0 longo do ano letivo de 1999. Os contetdos dos
estdgios vatiaram em cada uma: na primeira, 0s
licenciandos trabalharam o tema: Nutrigao e Respiragao
Vegetal ¢ Animal, na segunda trabalharam o tema Lixo ¢
Qualidade de Vida e na terceira Genética e Energia, dado que
essa disciplina havia sido planejada na perspectiva de
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integrar os conteudos da fisica e da biologia. Também,
neste ultimo caso, o estigio ocorreu na forma de
regéncia, enquanto nos dois primeiros os licenciandos
trabalharam o estigio na forma de minicurso. As aulas do
estagio foram, nas trés experiéncias, gravadas em audio-
video e as fitas foram analisadas dentro do préprio grupo
antes de serem discutidas em plenaria. De acordo com a
evolucio dos licenciandos em cada experiéncia,
chamamos a primeira delas de Grupo de Pesquisa, a
segunda de Grupo de Docentes e a terceira de Grupo
Interdisciplinar.

A formagio do grupo de pesquisa

Um dos grupos formados naquela disciplina
destacou-se pela liderancga e pelos resultados alcangados.
Os quatro licenciandos conseguiram evoluir e superar as
dificuldades até se tornarem um grupo “operativo”
eficiente (Bleger, 1991). Durante o primeiro semestre, a
situacdo de desinteresse inicial compartilhado por boa
parte dos licenciandos foi contornada pelas multiplas
atividades propostas pela professora. Como exemplo,
destacamos a analise das fitas referente ao desempenho
dos grupos que serviu para alimentar o envolvimento de
praticamente todos os dezessete licenciandos. A
disponibilidade da professora foi outro aspecto
favoravel. Em particular, no grupo analisado, a iniciativa
de duas licenciandas e o papel mediador da terceira
sustentaram o interesse geral durante o semestre, sem,
no entanto, tornar o grupo efetivamente um grupo
operativo, pois as iniciativas eram prevalentemente
individuais.

Aos onze alunos divididos em trés grupos e que
haviam cursado a Pratica de Ensino em Ciéncias e que
no segundo semestre cursavam a Pratica de Ensino em
Biologia, a professora foi sugerindo questdes para
serem investigadas, propondo atividades criativas,
intervindo e explorando algumas dindmicas que
possibilitaram uma melhoria de suas performances. O
grupo analisado se descobtiu como tal numa das
dinamicas de grupo e a partir desse fato suas iniciativas
se multiplicaram, dado que eles passaram a integrar
componentes de outros grupos que encontravam
dificuldades no trabalho. Durante a andlise das fitas,
houve uma focalizacio continua da meta a ser
alcancada, que era a de investigar e modificar as
concepe¢Oes alternativas dos seus alunos do minicurso.
O grupo, ao aprofundar o status dessas concepgdes,
descobriu a dimensio da pesquisa em sala de aula com
base na pesquisa de doutoramento realizada pela
professora, tornando-se um grupo de “pesquisa”.

O desafio continuou até o final do semestre. O
grupo se envolveu em atividades originais, tais como,

entrevistar os alunos, conversar com professores
especialistas, participar de aulas de teatro, participar
efetivamente de encontros de professores. As suas
acoes de “entrega” ao problema e os esforcos
empreendidos para resolvé-los acabaram contagiando
os outros licenciandos. O grupo continuou suas
atividades também apds o término da disciplina por
quase dois anos e produziu um material didatico para
professores.

A formagao do grupo docente

A nossa segunda experiéncia foi acompanhada
por uma pesquisadora que registrou desde as
resisténcias iniciais em relacio ao trabalho de
planejamento didatico até a opgao plena pelo trabalho
docente, por parte de um grupo de quatro licenciandas.
A situacdo inicial, marcada pelo desinteresse do grupo
em particular, assim como de quase todos os dezenove
licenciandos que cursavam a disciplina, foi contornada,
aos poucos, pelas multiplas atividades propostas pela
professora, tais como: dindmica de grupos, leituras de
textos poéticos e metafdricos e discussGes coletivas,
cujos efeitos positivos efetivamente comegaram a
aparecer somente apos o inicio do estigio. As aulas,
assim como a analise das fitas, tiveram um papel
bastante marcante, sobretudo no seu final. As aulas
foram inicialmente planejadas de maneira puramente
expositiva, sem qualquer inovagdo. Os seus alunos do
estagio responderam de maneira inesperada as aulas e
um deles mostrou, inclusive, um conhecimento
articulado sobre o lixo, enquanto os demais permane-
ceram desinteressados.

A flexibilidade do discurso, das atitudes e das
atividades pedagogicas propostas pelo grupo ocorreram
ap6s uma primeira analise das fitas, sobretudo pelas
sugestoes da professora e pela lideranca de uma
componente, que ingressou por ultimo no grupo. Como
resultado, os alunos levantaram questdes e relataram
suas experiéncias pessoais, de modo que as licenciandas
foram superando a sensagio da impoténcia inicial. Ao
perceberem que era possivel ir além da troca de
conhecimentos e mudar as atitudes de seus alunos em
relagdo ao lixo, passaram a aceitar as sugestdes mais
ousadas da professora, que inclufa a realizacio de uma
peca de teatro para as aulas do estigio. Como resultado
da apresentagio do grupo, um dos alunos convidou as
licenciandas a realizarem um curso para conscientizar os
seus colegas de trabalho, dado que naquela empresa o
lixo era um problema bastante sério. As licenciandas
foram novamente incentivadas pela professora a irem
além das exigéncias da disciplina e elas responderam
com um envolvimento didatico ainda maior.
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A formagdo do grupo interdisciplinar

Na terceira  experiéncia, professoras e
licenciandos tentaram enfrentar, em conjunto, as
dificuldades de articular um trabalho interdisciplinar. Um
dos grupos, formado por dois fisicos e dois biblogos, foi
acompanhado por dois pesquisadores ao longo de um
semestre, desde o planejamento até a andlise das aulas do
estdgio, nas quais eles buscaram utlizar alguma
conotacio interdisciplinar. Durante o primeiro semestre,
as professoras tentaram integrar visoes disciplinares e
conteudos cientificos diferentes, encontrando, para tanto,
muita resisténcia dos quase cinqiienta licenciandos,
apesar de utilizarem estratégias semelhantes aquelas
mostradas acima. No inicio, os licenciandos se sentiram
perdidos e incapazes de formar grupos eficientes; no
entanto, as professoras conseguiram recuperar a dire¢io a
partir dos estigios e da correspondente analise das fitas.
Durante o segundo semestre, em conseqiéncia da
enorme diferenca no numero de licenciandos de biologia
e de fisica (mais bidlogos que fisicos), as professoras
abandonaram o projeto interdisciplinar como meta
comum da disciplina e estimularam trés pequenos grupos
a tentarem um planejamento naquela perspectiva.

O objetivo didatico que apresentou maior
dificuldade de ser consolidado no planejamento e nas
aulas do estigio foi o estabelecimento de um
entrosamento entre os seus diferentes membros que
levasse o grupo a uma integracdo dos conhecimentos.
Com a ajuda das professoras, os licenciandos procuraram
subsidios, como, por exemplo, buscar novos materiais
didaticos e ficar mais proximos do planejamento das
aulas dos colegas. Assim, os licenciandos foram, aos
poucos, conseguindo vencer a angustia inicial.

Durante as primeiras uma
determinada oscilacdo entre aulas tradicionais, nas quais
era garantida certa participacio dos alunos, mas que
deixavam pouco espaco para o colega aproveitar, e
apresentagoes originais, que exploravam principalmente
exemplos “interdisciplinares”, mas no tratamento dos
quais a inseguranga paralisava a comunicagdio com o0s
alunos. Apesar da grande dificuldade em manter a
atencdo dos seus quarenta alunos durante as aulas do
estigio, o grupo ndo desistiu no esfor¢o de avangar no
planejamento de aulas com conteudos integrados.
Durante a avaliacdo final, o grupo considerou-se
satisfeito pela experiéncia realizada e pelo progresso
conseguido, apesar da frustragio no que diz respeito a
defasagem entre as aulas ministradas e os correspon-
dentes planejamentos.

aulas  houve
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Comparando e interpretando as experiéncias

Neste item procuraremos confrontar as
experiéncias, visando caracterizar, a luz do referencial
apresentado, as semelhancas e as diferengas quanto ao
aprender a ser professor, por parte dos grupos
analisados.

1- A elaboragao de um saber comum

Do lado dos licenciandos, uma semelhanca,
quanto a evolugdo e a qualidade dos resultados obtidos,
salta aos olhos. No inicio os licenciandos mostravam
descrenga quanto a importancia da disciplina e desainimo
quanto as  possibilidades de envolvimento na
aprendizagem; além disso, a tendéncia comum era
continuar nos estudos na area de biologia ou fisica, apds
o termino da graduacio, pois a maioria estava cursando
simultaneamente a licenciatura e o bacharelado. Durante
a disciplina percebeu-se uma mudanca progressiva, com
grande envolvimento dos licenciandos na aprendizagem,
sinalizado pelos encontros fora de sala de aula, pelo
esforco de melhorar a qualidade das aulas ministradas e
pela originalidade das reflexdes elaboradas.

No final sempre apareceu um entusiasmo
quanto a riqueza e novidade da expetiéncia realizada. Os
relatos dos licenciandos e as observacdes dos
pesquisadores apontam para mudancas comuns que
podem ser resumidas em: compromisso grande no
preparo dos planejamentos, esforco sistematico no
cuidado com o conteddo cientifico, postura visando
inovar no ensino, procura de atividades interessantes,
reconhecimento das falhas e tentativas sistematicas de
melhorar a interacio com os alunos. Enfim,
caracteristicas que parecem compativeis com uma
determinada visdo de ensinar, que orientava sua a¢io
pedagdgica. A mudanca mais significativa alcangada
refere-se a valorizacdo da profissdo de professor e, em
alguns casos, a decisdo de aprofundar a experiéncia
profissionalmente, assumindo a regéncia numa escola
publica, modificando a perspectiva de vida.

As  estratégias  diddticas  das professoras, nas
proprias falas dos licenciandos, de alguma maneira
representavam a encarnagio das suas perspectivas, que,
grosso modo, podemos definir como “construtivistas”.
Os pontos-chave dessas estratégias foram:

— Um contrato de trabalbo, no qual as regras do jogo
(cumptrimento do horario, disponibilidade para
encontros extras, responsabilidade pelas aulas do
Estagio) deveriam ser respeitados ou renegociados em
comum acordo. Por meio desta estratégia, apesar do
pequeno envolvimento inicial, em geral firmava-se um
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compromisso  entre  professoras e estudantes.
Entretanto, a objetividade do contrato era temperada
pot um convite especial para a participagio na disciplina e no
estdgio, que permitia vislumbrar uma experiéncia nova e
provocar aqueles que se encontram sem perspectivas.
Uma caracteristica comum desse convite era a posi¢ao
na qual se colocava quem o realizava: alguém que ja
trilhou aquele caminho e jd experimentou as emogdoes
antecipadas; a Gnica exce¢do foi no primeiro semestre
da experiéncia interdisciplinar, na qual as professoras se
colocaram como companheiras de busca dos alunos
num caminho novo para todos.

— Unm conjunto de atividades e sugestoes criativas, apresentadas ao
longo da disciplina, tais como as dinidmicas de grupo,
leituras de textos atraentes, utilizacdo de linguagem
corporal, propostas de expetimentos de laboratétio,
encontros fora do horario de aula, debates, analise de
gravacoes, etc. Tais atividades configuraram a disciplina
como totalmente diferente daquelas que os licenciandos
costumavam vivenciar em sua formacio académica.

— O fortalecimento da relagao entre componentes de um mesmo grupo
¢ entre grmpos, por meio de reflexdes abertas, que
visavam destacar dificuldades que o proprio grupo
tentava escamotear, e discussGes em plendtria,
mostrando que as dificuldades eram comuns e que
todos, professoras e estudantes, estavam construindo
os seus proprios modelos de aula.

— A recepiio  calorosa e disponibilidade fora das aulas;
forneciam-se materiais e sugestes em relagdo as
dividas mais gerais, indicavam-se outros professores
que poderiam ajudar na aprendizagem de pontos
especificos, sustentavam-se os licenciandos nos
momentos de ansiedade, procurava-se contribuir, com
palavras de efeito calmantes ou cativantes, para que os
licenciandos mudassem de posicdo e enxergassem o
objetivo na realizacio das tarefas.

— A problematizagao sistemdtica da situagdo do licenciando. Isso
implicava: no infcio, a aceitagdo do estado efetivo do
estudante, mostrando que era sempre possivel melhorar,
apesar dos desafios que se apresentavam; no final, o
deixar pontos em aberto apds as discussOes, abtindo
possibilidades para o aluno retomar a sua fala e refletir
mais profundamente a respeito de sua abrangéncia.

Uma correlacio entre estratégias docentes e
mudancas dos licenciandos pode ser vista também
analisando o manejo da “transferéncia pedagdgica” por
parte das professoras responsaveis pelas disciplinas. As
sugestoes e intervencoes das professoras eram sustentadas

pela crenga dos licenciandos em suas competéncias quanto
a satisfacdo de seus desejos de aprender: isso garantia que
eventuais desencontros nio resultassem num abandono
por parte dos licenciandos de seus esforcos para aprender.
As sugestoes das professoras incorporavam o ponto de
partida do licenciando, para ele entrar como sujeito de sua
agdo, ¢ o projetavam para além de seu patamar numa
direcio estrategicamente orientada: a visao de ensino das
professoras. Talvez o segredo desse manejo estivesse
fundamentalmente na estratégia de partit sempre da
observacdo, da proposta, da critica do licenciando para ir
além, sem um confronto direto e total com um modelo
preestabelecido. A “ambigiiidade” fértil desse manejo
consistia fundamentalmente no cuidado de que o “certo”
ou ‘“absolutamente melhot” ndo aparecesse como
fantasma rondando o didlogo.

Um cuidado importante que norteou as
professoras durante as experiéncias foi procurar manter a
transferéncia num nivel adequado. No final do primeiro
semestre da experiéncia de 1995, a dependéncia e o
entusiasmo dos licenciandos em relagdo a professora eram
muito elevados. A interven¢do da professora no inicio do
segundo semestre foi no sentido de introduzir um corte
nessa relagdo e resfriar um pouco as tentativas de ficar
curtindo o passado, para relancar, com sucesso, o esfor¢co
na procura de melhorar o planejamento didatico. Ao
contrario, na parte inicial do primeiro semestre da
experiéncia interdisciplinar, a transferéncia parecia atingir
niveis bem baixos por causa da dupla frustragio dos
licenciandos: as professoras nao agiam de maneira diretiva
e pareciam mostrar certa inseguranca. Podemos supor que
a partir dessa fase as professoras lograram modificar a
situagdo a0 mostrar sua competéncia na capacidade de
localizar possibilidades de melhoria no desempenho
docente dos licenciandos. Mesmo assim os trelatos dos
licenciandos no primeiro semestre revelam um entusiasmo
bem mais contido do que seus relatos no final do segundo
semestre.

Afinal, qual foi o saber comum mais importante,
tecido ou construido pelos licenciandos de nossos grupos,
no que se refere ao ser professor?

Em sintese, é possivel concluir que a maiotia dos
licenciandos construiu  uma outra telacio com o
conhecimento cientifico e pedagogico. De conhecimento
abstrato e formal, passou a ser elaborado como
conhecimento proprio, importante como instrumento de
trabalho e regulador da vida pessoal. Um momento
bastante revelador dessa nova relacio foi o encontro dos
licenciandos do “grupo de pesquisa” com o professor de
botanica. A grande maioria de questdes levantadas pelos
licenciandos dizia respeito a eventos importantes da vida
deles. Referiam-se a questdes dos alunos que eles ndo
tinham conseguido esclarecer, a discussdes familiares
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sobre a maneira de tratar as plantas, a davidas pessoais
sobre a alimentacdo. Analogamente, as licenciandas do
grupo docente elaboraram o conhecimento sobte o lixo
até ele dominar as relagbes entre elas e os alunos e exigir
delas um esfor¢o para sensibiliza-los. No caso do grupo
interdisciplinar, a elaboragio do conhecimento tomou um
rumo particular, empurrando o grupo para uma integracao
dos conhecimentos disciplinares. Em geral, a expetiéncia
de aprendizagem realizada constituiu o fio para amarrar os
conhecimentos a vida pessoal e comegar a exigir agdes que
iam além das intencoes iniciais.

Além disso, os licenciandos aprenderam a se
adaptar a novas situacoes e ao trabalho em grupo. Alguns
deles perceberam que esse é o preco para a possibilidade
de inovar no ensino e, de alguma forma, incorporaram,
pelo menos em parte, esse saber. Fles também
aprenderam a ndo debandar diante dos vatios tipos de
dificuldades encontradas. Por isso conseguiram resultados
em seguida. O grupo “interdisciplinar” aprendeu a nio
ceder na tentativa de introduzir inovagbes num ambiente
resistente. O grupo de “pesquisa” teve que enfrentar até o
final da experiéncia as resisténcias dos alunos em mudar
suas concepgdes de senso comum; o grupo “docente” teve
que suportar o desinimo de seus poucos alunos até os
primeiros sinais de mudanca. Qual a natureza desse saber?
Acreditamos tratar-se de uma crenca, investida de adesiao
pessoal, de que as modifica¢oes da realidade sao possiveis:
o unico fracasso efetivo é abandonar as tentativas, pois
nesse caso a mudanga torna-se altamente improvavel. O
que favoreceu essa mudanca? A disponibilidade das
professoras em ndo desanimar diante dos resultados dos
licenciandos certamente foi uma conttibuicio. Também o
modo de conduzir as aulas, deixando que as discussoes
evoluissem naturalmente sem forcar os resultados,
constituiu-se em mais um exemplo sustentador para os
licenciandos. ~ Finalmente, no caso do  grupo
“interdisciplinar” a prépria experiéncia das professoras
durante o primeiro semestre, de suportar uma situagio
com pouco controle, sem duvida parece ter marcado os
licenciandos no sentido de instaurar a crenca que os
resultados podem tardar, mas é preciso nao desistir para
consegui-los. A capacidade das responsaveis pelas
disciplinas de suportar as dificuldades apareceu claramente
durante as avaliagdes, quando as eventuais queixas dos
licenciandos encontravam espago e ressondncia para
aprofundar a discussdo. A literatura pouco fala desse saber
e as pesquisas a respeito nos parecem extremamente
limitadas.

Um segundo saber comum conquistado, quase
oposto ao anterior, mas fundamentalmente complementar,
é o saber da “liberdade”. Os licenciandos puderam
experimentar uma forma totalmente nova de ensino: seus
relatos formais e informais apontam indicios de que eles
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ficaram surpresos e intrigados com a experiéncia,
sobretudo no inicio. Virios licenciandos aceitaram cursar a
disciplina também no segundo semestre, mesmo nio
sendo obrigatéria para suas perspectivas curriculares. De
alguma forma as crencas sobre o ensino e aprendizagem,
cultivadas por longos anos de escola, foram atingidas e
abriu-se espago para um novo saber. Os resultados no
final das experiéncias parecem confirmar, via entusiasmo e
envolvimento dos licenciandos, que eles gostaram de
poder tentar uma expetiéncia nova no preparo das aulas.
Gostaram de romper com as rotinas e vinculos
institucionais e de experimentar uma situagiao na qual nao
eram obrigados a adaptar-se a modelos preestabelecidos e
podiam escolher o caminho que quisessem. Mesmo que,
de fato, o roteiro efetivamente escolhido nio fosse tiao
diferente da experiéncia anterior.

Um terceiro saber comum, conquistado pelos
licenciandos dos varios grupos, é quase conseqiiéncia do
antetior: é o saber da mudanca, da mudanca de si mesmo,
de idéias e crencas enraizadas. O saber da liberdade dos
vinculos ¢ o saber das possibilidades; ao contrario, o saber
da mudanca é o saber da realizacio efetiva dentro dos
vinculos e limitagbes pessoais e contextuais. Trata-se de
uma mistura inextricavel entre um saber da perda de bens
considerados até entdo importantes e do saber do ganho
de outros bens mais valiosos. Para alguns licenciandos essa
mudanca foi simples, pois foram capturados pela
perspectiva nova, na onda da transferéncia com as
professoras. Acreditamos que foi esse saber, realmente
saboroso, que sustentou seu entusiasmo. Para outros
licenciandos a mudanca foi mais lenta e dolorosa, pois
implicava renunciar ou, pelo menos, tornar relativa a
entrega a outras metas. Foi o caso de varios licenciandos,
nos trés grupos, que tiveram que abrir brechas em valores
bem-definidos — a relagdo com a pesquisa académica e os
sonhos de galgar seus graus — para admitir a possibilidade
de se tornar verdadeiros professores. Provavelmente um
facilitador da elevacio do starus do educador foi a presenca
sistematica da pesquisa educacional na sala de aula: na
primeira experiéncia a professora estava realizando sua
pesquisa de doutoramento; na segunda e na terceira,
pesquisadores externos estavam observando e tomando
dados sobre as experiéncias. Esse saber da mudanca
implica uma escolha preferencial pelos meios que a
facilitam e pelas perdas inicialmente envolvidas: renunciar
a obter o resultado imediatamente nas primeiras aulas,
resistit no esforco de procurar novas atividades,
reconhecer as falhas no cuidado com o contetdo cientifico
ou na intervencio pedagdgica. Entretanto, é preciso notar
que, em geral, os componentes dos trés grupos analisados
ja manifestavam ter parte desses saberes durante o estudo
das disciplinas de biologia ou de fisica. Houve casos de
licenciandos, menos comprometidos com o estudo em
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geral, que realizaram mudangas bem menores a esse
respeito.

2 - A construgio de um estilo de docéncia

Apesar das semelhancas nas estratégias utilizadas
nas trés experiéncias e nos resultados conseguidos pelos
futuros  professores, existem peculiaridades que
caracterizaram como diferentes as trés experiéncias.
Além dos conteudos cientificos trabalhados ao longo da
disciplina, a diferenca mais interessante é a de “estilo
docente”. Um grupo escolheu viver a experiéncia como
“pesquisa”’, um outro como “docéncia”, o terceiro como
“interdisciplinaridade”.  Cada dessas  escolhas
envolvia um saber implicito, cuja producio dependeu da
conjungio de varios fatores.

O saber da pesquisa é um saber da falta e da
busca rigorosa. O pesquisador é como atraido por aquilo
que falta e que nio se encaixa. Como consequéncia sua
acdo de procura mede com rigor aquilo que encontra
com aquilo que falta e ndo se contenta com as primeiras
respostas. Vive sempre introduzindo novas perguntas
que revelam sua insatisfagdo radical.

O nosso grupo de “pesquisa” comegou a tornat-
se tal a partir das sugestdes da professora de buscar
recursos na literatura e nas entrevistas com professores
experientes, pois percebeu logo que se tratava de tarefa
nao “escolar”; ou seja, ndo comparavel com um padriao
certo. Nio conseguindo resultados satisfatérios, os
membros do grupo ndo desanimaram e aumentaram o
rigor da busca, com leituras suplementares e com uma
ampliacio das informagbes sobre os alunos (novas
entrevistas). Sempre que se reuniam o problema era
colocado na mesa e as andlises focalizavam como seria
possivel modificar a situacdo. Enfim, o grupo patece ter
sido orientado para a “pesquisa” pela sua historia pessoal
anterior, pela circunstancia de ter encontrado na pesquisa
da professora um modelo de atuagdo simultaneamente
concreto e com um alto sfatus motivacional e pelo
conteido trabalhado, bem analisado na literatura e
altamente favoravel para encaminhar uma investigacao.

O ponto fundamental é que os futuros
professores desse grupo nao estavam tomando decisdes
sucessivas a partir das agoes de seus alunos; estavam
pesquisando um problema colocado num contexto mais
geral: como fazer, da melhor maneira possivel, os alunos
mudarem de concep¢io. O problema partiu de e tinha
como referéncia uma experiéncia concreta, mas a solu¢ao
esperada nio era para aquela turma naquele momento;
era para as futuras turmas, em varios contextos. Eles
visavam mais a como ajudar o professor a resolver seu
problema  especifico, oferecendo  informacbes e
sugestoes. Por isso continuaram nessa busca apds o

uma

término da disciplina. Por se distanciar de um caso
concreto e imediato, permanecer na busca era mais dificil
e de alguma maneira exigia certa autonomia, tanto em
relagiao ao conhecimento imediato, quanto em relagdo a
professora.

O saber da “docéncia”, pelo contrario, é o saber
da “escuta” e da interven¢do convocatéria. Saber que diz
respeito a manejar a relacio que se estabelece com os
alunos, no sentido de estimular um envolvimento e uma
responsabilizacio crescente, tanto dos alunos quanto de si
mesmo. O professor é um especialista em perceber as
micromudancas dos alunos e a valoriza-las, tentando
evocar seus saberes e convidd-los a aparecerem como
sujeitos, mesmo se deslocando para uma perspectiva nova,
coerente com os conhecimentos a serem ensinados.

O grupo de licenciandas de 98 se tornou
“docente” quando comegou a incorporar o saber sobte o
ser professor. O grupo encontrou no tema escolhido um
estimulo a responsabilidade e envolvimento pessoal e
conseguiu evocar rapidamente também o interesse dos
alunos. O inicio rapido do estagio supervisionado
favoreceu uma reflexdo sistematica sobre a acio docente,
que a professora orientou para uma mudanga mais
profunda na relagio entre as licenciandas e seus alunos.
Além de tentar ser progressivamente mais coerente com
as novas concepgdes de ensino e aprendizagem, o grupo
conseguiu experimentar uma dindmica na qual o feedback
foi continuo e as intervencdes eram planejadas e
executadas, de maneira progressivamente mais flexivel, a
partir do comportamento de seus alunos. Em nosso caso
as licenciandas foram além das interacSes pontuais com
seus alunos. Elas tiveram a “sorte” de planejar e
trabalhar, progressivamente, o desinteresse dos alunos,
depois a troca animada de informag¢bes e depois o
envolvimento vital. O desenvolvimento dos alunos virou
o foco de atencio e atuagdo do grupo, que teve que
planejar e realizar as a¢Ges didaticas como grupo, cada
uma das licenciandas iniciando da situagdo deixada pela
colega. O saber evocado ao longo da experiéncia foi
sucessivamente modificado no sentido de um
aprofundamento do ser docente e foi acompanhado de
um crescente gosto e ousadia. Se é verdade que as
sugestoes da professora orientavam o olhar de nossas
licenciandas, parece também verdade que os movimentos
dos alunos confirmavam o valor dos conhecimentos e do
saber adquiridos. Dai o peso crescente desse saber nas
sucessivas escolhas do grupo. Pela histéria passada do
grupo (trés das licenciandas estavam se preparando para
o mestrado em biologia) seria esperado um envolvimento
como “pesquisa’. Entretanto a lideranga da outra
licencianda, em forte ressonincia com a professora, o
tema mais favoravel a responsabilidade pessoal e o
nimero limitado de alunos que podiam ser acompanha-
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dos de perto orientou o grupo para um outro estilo de
docéncia.

Finalmente, o saber da “interdisciplinaridade é
o saber das analogias e da articulagdo e criagio ndo-
rigorosa. Quem tenta atividades interdisciplinares ¢é
extremamente sensivel a ressondncias entre conheci-
mentos diferentes e as analogias que os parecem tornar,
de alguma forma, semelhantes. A correspondente agio é
encontrar e construir um terreno novo onde essas
analogias possam ser desenvolvidas sem ter que prestar
conta aos saberes disciplinares originarios.

O grupo “interdisciplinar” conseguiu complemen-
tar os conhecimentos disciplinares de todos os seus
membros; também aprendeu que é possivel introduzir
enfoques novos em seus conhecimentos a partir das
questdes e das informagdes dos colegas de outra disciplina.
O exemplo das professoras, tentando integrar expli-
citamente visoes diferentes, bem como a presenga no
proprio grupo de conhecimentos disciplinares diferentes,
tornou a busca de integragio um objetivo a ser alcancado
antes de poder voltar a atengdo para a aprendizagem dos
alunos. O grupo vivenciou a dindmica de construir um
grupo a partir das ressonancias entre os conhecimentos
disciplinares; no final, um dos membros conseguiu ensaiar
um come¢o de andlise “interdisciplinar”. Entretanto,
certamente O grupo nao experimentou um  ensino
interdisciplinar, ou seja, uma efetiva articulacdo das falas e
das intervencdes dos varios docentes. Menos ainda
experimentou e percebeu as mudangas dos seus alunos em
situagdes de ensino interdisciplinar. Todos trabalharam e se
esforgaram com afinco, tentando elaborar para si e para os
alunos um conhecimento diferente do tradicional; por isso
nos patece que implicitamente foi assimilada uma mudanca
sobre a natureza do conhecimento disciplinar e sobre as
possibilidades de articulacio do mesmo no tratamento de
fenémenos naturais. Nesse caso as condi¢des contextuais
constituiram uma trilha quase obrigatéria para esse estilo de
atuacao.

Consideragdes finais

Parece-nos que também as  professoras
conseguiram elaborar um saber novo: a adaptagio as
novas situagbes ¢ o manejo do controle pedagdgico.
Durante o primeiro semestre da experiéncia de 95, a
professora  conseguia  controlar o  processo de
aprendizagem dos licenciandos com suas intervencoes
estratégicas. Entretanto, a evolucdo durante o semestre
sucessivo foi surpreendente para a préptia professora. Ela
nio somente experimentou a perda de controle da
aprendizagem, que os proptios licenciandos souberam
conduzir brilhantemente, mas, sobretudo, experimentou a
mudanca de seu papel, transformado em assessoria.
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Experimentou que os licenciandos nio dependiam mais
dela de maneira decisiva, mas isso, longe de ser prejudicial
em termos de aprendizagem, a tornava qualitativamente
supetior. O “saber final” da professora foi o de conduzir
seus licenciandos até a autonomia. Em 98 a experiéncia foi
extremamente favoravel a experiéncia e elaboragio do
saber da transferéncia pedagdgica, pois a conjun¢ao
simultdnea das intervencoes da professora e das mudancas
dos alunos tornou o controle sobre as licenciandas quase
ideal. Apesar de ndo ter atingido uma autonomia como no
caso do grupo anterior, elas realizaram uma mudanga
extremamente marcante. Pelo contrrio, na experiéncia de
99, as professoras tinham pouca experiéncia sobre o
trabalho interdisciplinar e as maneiras de promové-lo;
experimentaram a falta de controle por causa do nivel
excessivo de dificuldade da tarefa e simultaneamente
vivenciaram uma efetiva negociacio gradual de uma
lideranca e de um manejo cooperativo da sala de aula;
sobretudo com a expetiéncia do ptimeiro semestre
aprenderam que colocar-se em uma posicdo de
companheiro de busca, no mesmo nivel dos licenciandos,
no inicio da expetiéncia didatica, dificilmente os captura
para um envolvimento produtivo.

Finalmente, uma reflex3o sobte o conjunto das
experiéncias analisadas parece sugerir que a escolha de um
mote, ser um grupo “pesquisador”, “docente” ou
“interdisciplinar” pode ser uma forma de especificar e
unificar para os sujeitos a complexidade de tarefas,
multiplicidade de fungdes e profundidade do
compromissos de “ser professor’”. O mote setia como o
guia para ndo se perder nessa imensidao de problemas e
manter uma perspectiva. Isso explicaria porque, na maioria
dos casos, o sucesso do licenciando, enquanto se construir
como professor, parece se dar numa situagio grupal, na
qual ha a escolha de mote por parte do grupo. Quando
isso acontece, 0 grupo entra em ressonancia, vence o
medo e a inércia e se entrega as tarefas necessarias. Acha
que pode enfrentar tudo, e de fato enfrenta; acha que pode
resolver tudo, e de fato nao resolve, mas a experiéncia é
tdo marcante que o eventual insucesso parcial nao cria
nenhuma desilusdo ou depressio. O grupo sabe perceber e
valotizar a parte de sucesso conseguida, mesmo que seja
somente o crescimento que cada um teve durante a
experiéncia, como no caso do grupo “interdisciplinar’”.

Podemos levantar a hipotese de que a utilizagdo
de uma estratégia que oferecia multiplicidade de atividade
com atitude de disponibilidade e de espera provavelmente
funcionou porque permitiu aos futuros professores entrar
em tressonancia com a possibilidade, as vezes imprevisivel,
de um mote, dependendo do contexto. Por exemplo,
alguns grupos ficaram perdidos por bastante tempo no
primeiro semestre de 99 por ndo encontrar ressonancia
nas sugestoes das professoras. Ao contririo, os grupos
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analisados pelas situaghes contextuais relativas ao segundo
semestre encaminharam-se rapidamente para um determi-
nado estilo de ser professor.

Essa interpretacdo nos permite iniciar uma
discussio sobre as possibilidades do estagio supervisionado
na perspectiva das deliberagdes da LDB. Parece-nos que as
dificuldades encontradas pelos formadores e pelos futuros
professores nio estio ligadas unicamente a4 mudanca
conceitual e atitudinal, ou seja, ao esfor¢o para romper com
o conhecido e o familiar, mas também 2 escolha de um
determinado tumo no interior de uma mudanca
extremamente complexa; fornecer subsidios e otientar os
futuros professores para a escolha de um estilo de docéncia
em grupo parece Uma sugestdo interessante e promissora,
na perspectiva de uma formacio dinamica.

Nota

! Uma versdao deste texto foi apresentada e publicada nos
anais da 23 Anped (Associagdo Nacional de Pesquisa-
dores em Educacio), 2000.

2 Auxilio parcial do CNPgq.
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Alunos-professores: analisando experiéncias nas licenciaturas

Josilene Silva da Costa”
Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira™

Resumo

Compreendemos como uma tarefa urgente e complexa o pensat e propor alternativas de formacao. Possivelmente,
um passo importante seja buscar a perspectiva dos alunos que ja sio professores. Diversos cursos de licenciatura de
universidades brasileiras sdao freqiientados por alunos que aprendem a profissdo docente na universidade e na escola
a0 mesmo tempo. O estudo desse perfil de estudante, realizado junto a alunos professores do curso de Letras e de
Matematica de uma institui¢dao publica de ensino superior amplia a nossa compreensio sobre o processo de formacio
de professores na universidade. A andlise dessas experiéncias fornece elementos para se repensar a formagao inicial e
estreitar os vinculos dessa formagao com a escola basica — local de exercicio profissional. Os resultados apontam para
a necessidade de a universidade ultrapassar a perspectiva de certificagdo e assumir uma postura mais solidaria e mais
comprometida com a escola bésica e com o professor que se faz cotidianamente dentro dela.

Palavras-chave: Formagio de professores; Alunos professores; Professores iniciantes.

Student teachers: analyzing licenciateship’ experiences

Abstract

We believe that reflecting on teacher education is an urgent and complex task. Maybe an important move towards
this is to obsetve the perspectives of student-teachers who ate already working as teachers in starting education
courses. Many licenciateship courses in Brazilian universities ate attended by students who learn the teaching job at
university and at the schools where they teach at the same time. The study of these students’ profile, developed by
students and teachers from the Languages and Mathematics courses at a public higher education institution, helps us
understand the teacher education process at university. Analyzing experiences during the starting period of teachers’
careers provides us with elements to reflect on their starting education and to strengthen its connection with basic
school, which is the environment for their professional practice. The results reveal the need for universities to go
beyond the perspective of certification and facilitate an attitude of solidarity and commitment to basic school and
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teachers who continuously develop in it.

Keywords: Teacher education; Student teachers; Starting teachers.

O aluno-professor como objeto de estudo

Compreendemos como uma tarefa urgente e
complexa o pensar e propor alternativas de formacio que
atendam as necessidades do professor no exercicio da
profissao. Possivelmente, um passo importante seja buscar
nos cursos de formacio inicial a perspectiva dos alunos
que ja sao professores. Diversos cursos de licenciatura de
universidades brasileiras sdo freqlientados por um grupo
especifico, representado pelos alunos que aprendem a
profissdo docente na universidade e na escola a0 mesmo
tempo. O estudo desse perfil de estudante pode ampliar a
nossa compreensiao sobre o processo de formagio de
professores na universidade. A percep¢io desses alunos
sobre o processo formativo pode fornecer elementos para
se repensar a formacao inicial e estreitar os vinculos dessa
formacio com a escola basica — local de exercicio
profissional, pois esses alunos-professores atuam na escola

Endereco para correspondéncia:
" E-mail: josycosta9@hotmail.com
E-mail: rosa@.ufscar.br

cotidianamente e possuem uma experiéncia na docéncia
que metrece ser considerada.

A preocupagio com a formagio nas licenciaturas
e a defesa da universidade como lbcus privilegiado de
formacio de professores motivou este estudo. A
universidade cabe rever, urgentemente, como tem se dado
essa formac¢do no interior dos cursos de licenciatura que
oferece.

Temos hoje uma vasta produgio, com
diferenciados  enfoques  tedrico-metodolégicos,  que
enfatiza o processo de aprendizagem e desenvolvimento
profissional da docéncia. Esses estudos se articulam em
torno dos processos de aprender a ensinar, e estio
abrigados sob a denominacio de paradigma do
pensamento do professor (Garcia, 1998). Sdo estudos que
concebem a pratica como espaco de reflexdo e construcio
de saberes; que consideram que as agGes dos professores
sdo orientadas por seus pensamentos ¢ compreendem a
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aprendizagem da docéncia como um processo que ocorre
a0 longo da carreira e da vida (Huberman, 1995;
Imbernén, 2000; Mizukami, 1996; Mizukami; Reali, 2002;
Mizukami et al., 2002; Névoa, 1992; 1995; Pérez-Gomez,
1992; Schon, 1992; 1999; Tardif, 2000; Tardif; Raymond,
2000; Zeichner, 1993, entre outros).

Tais estudos sdo relevantes porque, entre outras
razbes, ddo “podetr” ao professor em relacio a propria
profissio, discutem o conhecimento especifico da
docéncia e possibilitam aos professores a compreensio
e/ou superacao de teorias praticas, a partit do momento
em que as mesmas passam a ser consideradas e se

constituem em objeto de estudo e reflexdo, conforme
Mizukami et al. (2002).

A pesquisa: ouvindo alunos professores

Esta pesquisa insere-se no campo da formacio de
professores concebendo a aprendizagem profissional da
docéncia como um processo em que os saberes sio
contextualizados e influenciados pela trajetoria de vida e de
carreira. O professor, nesta perspectiva, torna-se o
principal ator na constru¢do de novos conhecimentos
sobre a docéncia.

A possibilidade de efetuar essa andlise da
petspectiva dos alunos-professores ocorteu nos cursos de
licenciatura em letras e matematica da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb), em duas turmas do
6° semestre. Como parte de uma pesquisa mais ampla
desenvolvida por Costa (2005),! este estudo busca
compreender o que dizem os alunos-professores sobre a
importancia da formagio recebida no curso de licenciatura
em letras ou matematica. O objetivo ¢é identificar
elementos que possam contribuir para se repensar a
formacio inicial.

Como instrumento de coleta de dados foi
utilizado questionario sobre formagdo e atuagdo docente
dos participantes e, posteriormente, entrevistas com um
aluno do curso de matematica e uma aluna do curso de
letras. Os participantes foram escolhidos a pattir da
compreensao de que as suas falas representavam aquilo
que se mostrava como tendéncia nos dados dos
questionarios. A entrevista semi-estruturada buscou
aprofundar a compreensdo acerca dos aspectos mais
relevantes apontados pela analise do questionario.

Neste trabalho serdo analisados os dados sobre
formacio na licenciatura. As respostas foram analisadas
buscando-se perceber aquilo que se apresentava como
tendéncia e também aspectos pontuais que se mostrassem
relevantes para a compreensio da influéncia da formagio
académica no desenvolvimento profissional dos alunos-
professores e oferecer subsidios para a formacio de
professores.

Os participantes do estudo foram 40 alunos-
professores, 27 do curso de letras e 13 do curso de
matematica, que representavam 77% e 50% dos alunos
das respectivas turmas. As suas falas sdo identificadas com
as letras iniciais de cada curso, ou seja, L e M e um nimero
sequencial.

Os  participantes: quem sdo os alunos professores de letras e
matematica

No curso de letras, em relacio ao sexo, a maioria
dos alunos-professores, vinte e trés, é do sexo feminino,
havendo somente quatro participantes do sexo masculino.
Em matematica ocorre o inverso, a maiotia, oito, é do
sexo masculino, havendo cinco participantes do sexo
feminino. Essa relacdo aparece também quando
observamos o total geral (alunos professores e alunos nao-
professores) de cada turma.

Temos assim um quadro, nesse contexto, que
pode se repetit também em outras universidades: um
ndmero significativo de mulheres ingressa nos cursos de
licenciatura, que sdo aqueles considerados mais faceis de
obter aprovacdo no vestibular, saio também os cursos de
menor prestigio social e financeiro e permitem o exercicio
da dupla jornada de profissionais e de donas de casa que
muitas mulheres enfrentam. Tal quadro relaciona-se com a
concep¢ao do magistério como uma profissao construida
histérica e socialmente como feminina. Existem diversos
estudos (Almeida, 1991; Louro, 1999) que discutem a
questdo de género e poder no magistério, e é possivel que
essa questdo esteja presente neste trabalho, embora nio
seja esse o eixo, o foco do estudo.

Percebe-se que a escolha dos cursos de
licenciatura na instituicio pesquisada sofre influéncia das
poucas oportunidades de acesso ao ensino supetior
publico na regido (a maioria dos alunos sempre estudou na
escola publica); das condigbes economicas (a maioria
trabalha e tem participa¢do no or¢amento doméstico) e da
necessidade de qualificagdo profissional na area de atuaciao
que, para um numero significativo de alunos, é o ensino.

O tempo de exercicio da docéncia dos
patticipantes vatia de 1 a 12 anos. Tanto em matematica
quanto em letras a maioria tem até trés anos de exercicio
na docéncia. Em matematica percebemos que mais da
metade dos alunos-professores (62%) esta dentro do que
se considera fase de iniciagio, conforme Huberman (1995).
Em letras, 48% estd na fase de iniciagao, aproximadamente
26% tém de quatro a seis anos de atividade docente,
estando, segundo o autor, na fase de estabilizacio,
consolidacdo de um repertério pedagogico; e 26% tém de
sete a 12 anos de docéncia, estando na fase de diversificagio,
ativismo.

Quanto ao tempo de trabalho nas escolas em que
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estdo atuando hoje, considerando os dois cursos, os dados
apontam que a maiotia tem até trés anos na escola em que
se encontra, estd iniciando no magistério e ainda em
processo de aprendizagem das rotinas e da cultura do
contexto de ensino. Eles se encontram no processo de
formacio académica inicial e ao mesmo tempo ja
comegaram suas trajetorias na docéncia, atuando em
escolas da rede publica e particular, na educacio basica.

O nivel de atuagdo desses professores concentra-
se no ensino fundamental de 5* a 8* séries (vinte e sete
participantes), dezoito do curso de letras e nove do curso
de matematica. Dentre esses, no que se refere aos
participantes do curso de matematica, trés também atuam
no ensino médio. O restante dessa turma atua somente no
ensino médio. Interessante perceber que no curso de
letras, embora haja predominancia de atuacdo no ensino
fundamental, ha certa diversificagdo nos niveis e espacos
de atuagdo, pois temos alunos-professores atuando em
cursos pré-vestibulares (quatro), em curso de idiomas
(um), em semindrio teolégico (uma), na educagdo infantil
(uma) e no ensino médio (dois). Segundo conversa com a
professora que coordenava o curso de letras no comeco de
2004, os alunos sao muito procurados pelas escolas e
cursinhos e sdo considerados bons profissionais.

Percebe-se tanto entre os alunos-professores de
letras quanto entre os de matemdtica que 0s mesmos
trabalham, em sua maioria, na irea de conhecimento de
sua formacao (93%). Contudo, declararam ter atuado em
varias séries, tanto do ensino fundamental quanto do
ensino médio, além de ter ministrado varias disciplinas
fora da area de conhecimento de sua formacio,
principalmente os alunos-professores do curso de letras.
Parece que a formacio na 4rea de matematica, para esses
alunos-professores, restringe mais esse transito por
disciplinas diversas.

Em relagio a carga horaria, a maioria dos
participantes trabalha em torno de vinte horas semanais.
Considerando  isoladamente cada curso, entre os
participantes do curso de letras a maioria trabalha em
torno de vinte horas e em matematica a maioria trabalha
quarenta horas semanais.

Analisando as experiéncias formativas nas
licenciaturas

A analise das experiéncias formativas nas
licenciaturas se fez a partir de dois eixos. O primeiro foi
organizado com base na solicitacdo para que o participante
comentasse a forma como o curso estd organizado,
indicando em que medida este contempla, ou ndo, a sua
condicio de aluno e professor a0 mesmo tempo.

O segundo cixo se organiza a partir das
indicagbes das mudangas ocorridas em sua pratica
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profissional nas diferentes dimensdes profissionais e
pessoais com a freqliéncia ao curso superior, procurando
analisar a influéncia da licenciatura nessas mudancas.

A organizacao do curso e o atendimento ou nao ds suas necessidades
como aluno-professor

Na opinido dos participantes podem ser indicadas
diferentes necessidades do aluno-professor a serem
contempladas ou nio.

Dez por cento responderam de forma vaga, e
nesse caso a propria limitagdo do instrumento utilizado
(questionario) ndo possibilitou uma analise melhor da fala
do aluno.

Quinze por cento consideram que o curso atende a
suas necessidades, pois conta com bons professores,
apresenta conveniéncia de horario, oferecimento de matérias
essenciais e propicia a extensao dos conhecimentos.

Para 75% dos participantes o curso ndo contempla
suas necessidades como aluno-professor por apresentar
distancia entre teoria e pratica, por problemas na grade
curricular e na aprendizagem de contetidos especificos.

As respostas indicam, conforme Garcia (1999),
um aspecto do pensamento do professor que se traduz
como um pensamento pratico, voltado para a resolugio de
problemas, semelhante ao que revelam as pesquisas sobre
o pensamento do adulto. Dentre aqueles cujas respostas
indicam que o curso ndo contempla as suas necessidades,
algumas falas permitem analisar que, embora reconhecam
as lacunas e deficiéncias do mesmo, ressaltam aspectos
positivos em relagdo a contribuicdo do curso, a sua
condigdo de aluno-professor. Para esses participantes
podemos petceber que o curso contempla patrcialmente
sua condicao de aluno-professor.

E interessante observar que a maioria, em outra
questdo, afirma que o curso influiu positivamente na sua
trajetéria e na sua formagao como professor. Nesses dados
chama a atencdo o fato de que, na auséncia de uma
articulagdo mais satisfatoria do projeto do curso, as lacunas
sejam atribuidas por alguns alunos-professores as
disciplinas isoladamente, como gramatica e geomettria.

Os argumentos para o ndo-contemplar as
necessidades se voltam para a questdo da relagio entre
teoria e pratica na maioria das falas, indicando considerar
que existe distancia. Outra argumentacio bastante presente
se refere a questOes relacionadas as disciplinas — grade,
conteidos das mesmas e caréncia de maior autonomia na
escolha das optativas, principalmente no curso de letras,
em que o aluno-professor foi enfitico no desejo de
escolher seu percurso, satisfazer seu interesse em
especializar-se numa determinada 4rea. Aqui aparecem
dificuldades que sdo institucionais, pois os professores
nem sempre tém disponibilidade de horarios para
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oferecimento maior de disciplinas optativas. Essa questio
foi colocada na conversa com as coordenadoras dos
cursos, que enfatizaram as dificuldades institucionais para
atender as necessidades dos alunos.

Em matematica, a maioria também avalia que o
curso nao contempla as suas necessidades e os argumentos
também se referem a organizacdo do curso, com énfase
nas disciplinas pedagdgicas, que deveriam ocotter no inicio
ou aparecer intercaladas as disciplinas de conteddo
especifico. A énfase nas disciplinas pedagdgicas, embora
seja interessante para mostrar a preocupagao com um
modo especifico de tratar um conteudo de ensino,
evidencia a crenga de que esse tipo de conhecimento seja a
“chave” para a atuagdo na complexidade do cotidiano da
sala de aula.

Outro aspecto evidenciado, mais especifico desse
curso, foi a énfase no descompasso existente entre os
conteidos de matematica aprendidos na licenciatura e
aqueles necessarios para ensinar em diferentes niveis.

Nos dois cursos, os que disseram sentir-se
contemplados na sua condigdo de aluno-professor,
referiram-se a conveniéncia do horirio do curso para
quem ja é professor; o “gostar” da grade curricular e
considerar que o curso tem bons professores; a ampliacio
do conhecimento que o mesmo possibilita; o oferecimento
de matérias essenciais. Sdo falas que ressaltam aspectos que
consideram positivos no curso. Como por exemplo:

Estd organizado em disciplinas ministradas no  tnrno
vespertino ¢ as vezes com anlas aos sdabados. O curso fornece
condigao para o aluno atuar em parte do tempo. (P2-L)

O curso de Letras conta com uma grade de disciplinas
mtito boa, exceto algnmas que considero dispensaveis como
inglés instrumental. Contanos com um griupo de professores
responsaveis e bons naquilo que fazem e sao rarissinos os
professores que ndo se adequan: a estes dois fatores citados
por mim anteriormente. As disciplinas de Literatura
Brasileira foram a base para a minba arrancada como

professor. (P4-L)

Ainda considerando a tematica relativa as
necessidades, temos no curso de letras a fala da aluna-
professora que atribui a responsabilidade pela formagao ao
aluno, salientando que a universidade é “uma base”, e uma
outra licencianda que considera importante a pratica junto
com o estudo, enfatizando a vantagem de ser aluno e
professor a0 mesmo tempo. Como por exemplo:

O curso estd passando por mndangas gue considero vidvers,
manteve-se estitico por um longo periodo. Eu acho que a
condigao de ser aluno e professor ao mesmo  tempo
amadurece um pouco mais a pessoa e en acho que lido com
essa sitnagao de uma maneira trangiiila. (P6-1)

[ s€ contempla ou nao isso depende muito de nds, porgue
sabemos que o que é dado na facnldade ¢ apenas uma base
para que vocé, como aluno, também parta em busca da
pesquisa. (P17-L)

Essa ultima fala aponta os limites da formacao
inicial e a necessidade de continuar o processo
formativo, indicando a necessidade de um movimento
ou disponibilidade pessoal para buscar o préprio
desenvolvimento profissional.

Essa posicio ¢ sintetizada na fala da
entrevistada do curso de letras:

Me preparon para iniciar nesse processo de ser professor,
lembrando que ser professor ¢ buscar constantemente.
Entao, por isso que essa necessidade de, de que como en
Jja disse que o curso ndo me den nnita parte pritica, ele
langa um desafio maior que ¢ estar buscando sempre,
constantemente, todos os dias. |...] de jeito nenhum en
ndo saio daqui dizendo que en estou completamente
pronta, muito pelo contrario, eu me sinto inacabada com
a necessidade de buscar cada dia mais. (Entrevista)

Nas respostas a essa questdo, aparece uma
tematica que tem se tornado quase senso comum na
discussio sobre a formacdo recebida e as exigéncias da
atividade docente: a distincia entre teoria e pratica.

No que se refere a esse aspecto, nota-se que as
exigéncias da pratica vivenciadas na escola ndo sio
atendidas ou contempladas pelo curso, como indicam as
seguintes falas:

Muitas disciplinas oferecidas no curso ndo atendem as
necessidades de sala de anla. Apesar de sabermos a
distancia entre feoria e prdtica, o curso, em algumas
disciplinas, nao possibilita ao aluno professor uma
atuagio segura frente a realidade encontrada em sala de
anla. (P20-L)

O curso de Letras, como todo curso superior de
licenciatura, abre novos horizontes, mas, infelizmente,
ndo prepara o aluno para atuar em sala de anla.
Fazemos  uma  infinidade de  disciplinas  que nao
desejamos ¢ que ndo influi no processo de preparagao
para uma atunagao eficiente em sala de aula. (P10- L)

Na entrevista, o aluno-professor do curso de
matematica foi enfitico ao descrever essa distancia. Diz
que nio possufa os considerados pré-requisitos ou
“uma boa base” ao ingressar no curso. Para ele, os
assuntos a serem tratados no ensino fundamental sio
ignorados; é dada énfase a conteudos nio especificos
para o ensino e sdo estes os conteudos que os alunos
das licenciaturas estudam. Pela énfase dada a temas
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considerados “mais complexos”, teve que aprendetr os
assuntos necessirios para ensinar fora do curso.
Segundo suas palavras,

Em relagio aos contesidos voltados para o ensino, a
gente  aprende  mmito  ponco, mesmo  porgue  eles
(professores formadores) acham que a gente, isso em fese,
eles falam que a gente jd entra sabendo esses conteildos.
[-..] nos primeiros semestres, que vém aquelas matérias
basicas, de geometria, de funcies e tudo a gente vé muito
ponco, en mesmo tive uns professores que ndo pedirans,
ndo souberam aproveitar essas matérias muito com a
gente. [...] Em relagio ao segundo gram, en vi pouco
porque eram pra ser trabalbados alguns assuntos, so que
ndo foram. Talveg porgue eles tinham preguica ou
pensavam que a gente ji Sabia on qualquer coisa
assim... (Entrevista)

Na concepgio do aluno-professor, ele aprendeu
pouco e compreende que no curso de licenciatura
deveria aprender os conteddos para ensinar. Salienta
que as matérias basicas que deveriam incluir os
contetudos a serem ensinados nao o fizeram.

Na perspectiva do  aluno-professor, os
formadores consideram que os estudantes das
licenciaturas devem ter como pré-requisito o dominio
do contetido do ensino médio e ndo aproveitam as
disciplinas basicas do curso de licenciatura para ensinar
esse conteudo, mesmo quando este fazia parte da
ementa da disciplina.

[-..] eles [os formadores] tém a mente voltada para o 3°
gran, matemdtica pura vamos dizer. Entao, o que eles
querem € formar profissionais em matemdtica pura e o
professor € matemdtica aplicada, vocé aplica a matematica
para ensinar certas cotsas... (Entrevista)

Um dos participantes nio focaliza a pratica
profissional e analisa a relagdo entre teoria e pratica no
interior do ptéprio curso, indicando um descompasso
entre o discurso e as praticas vivenciadas:

[-.] na universidade a forma de trabalbo nao sé dos
professores, mas da instituigdo em  geral, ¢ antiga
conservadora e a forma de avaliagdo rigorosa e autoritdria,

ndo existindo flexibilidade. (P37-M)

Isso nos leva a outro aspecto recorrente nas falas,
a organizacao do curso e a fragmentacao do conhecimento
na grade curricular.

Observamos a realidade de que muitos iniciam a
docéncia durante a licenciatura. O ingresso na licenciatura
facilita a entrada no magistério; ha uma demanda por
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professores na regido e a0 Mesmo tempo O Ingresso no
mercado de trabalho, na docéncia, suscita expectativas em
relacdo ao curso e outras posturas quanto ao mesmo. No
que se refere a organizacio do curso ¢ grade curricular, ha uma
énfase na importancia das disciplinas pedagogicas e no
lugar em que elas aparecem na grade curricular. Essa
preocupagdo transparece principalmente nas falas dos
alunos de matematica.

Devido a falta de professores no mercado entramos em sala
de anla no comeco oun até antes de comecarmos a cursar,
além disso, as matérias diddticas e metodoldgicas sio vistas
no final do curso. E realmente tomanmos as iniciativas por
conta prépria. (P39-M)

Em nosso curso, durante tés anos sao vistas disciplinas
ligadas ao curso, ou seja, disciplinas que envolvem cdlculos,
sobrando um ano para aprendizagem das  disciplinas
pedagdgicas que siao trabalbadas quando jd temos uma
experiéncia em sala de aula, quando na realidade
disciplinas pedagdgicas deveriam ser intercaladas com as de

cileuto. (PA0-M)

Nessa ultima fala hd uma sugestdo que atende a
algumas necessidades formativas colocadas pelos alunos
das licenciaturas de uma forma geral, ou seja, de que as
disciplinas pedagogicas e de conteido sejam trabalhadas
de forma articulada e tomando as experiéncias e o
contexto de ensino como referéncia. Isso é reforcado na
entrevista com o aluno-professor de matematica:

Fica um negdcio meio que fora de ordem, vocé vé uma coisa
no 1° semestre ai junta com wma coisa li no diltimo
semestre. A gente vé a matéria de 1° ¢ 2° grau no 1°
semestre ¢ Vé a metodologia dessas matérias no dltimo
semestre. (Entrevista)

Outro depoimento levanta a questdao central para
esses alunos, ou seja, o fato de estarem inseridos na pratica
antes da fundamentagdo para ensinar.

[-.] as matérias ligadas a parte pedagdgica sao vistas no
wltimo ano, quando ji estamios bhd algum tempo na sala de
anla, ds vezes cometendo erros que poderiam ser evitados.
Enguanto os cursos de licenciatura tiverem uma orientagio
de bacharelado, nao teremos bons cursos e, conseqiientemente,
bons profissionais. Saber matemdtica nao é garantia de saber
ensinar matemadtica. (P28-M)

E colocada a importincia da construcio do
conhecimento pedagdgico do conteudo, o conhecimento
de saber ensinar, de transformar o conteido especifico em
conteido ensinavel, como coloca Shulman (apud
Mizukami, 2002). Interessante salientar que apesar da
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aluna se referir a “otrientacio de bacharelado”, e esses
cursos até o momento s6 oferecerem a licenciatura, indica
que ela se reporta a predominincia do conhecimento
especifico sem estabelecer ponte com a docéncia,
conforme o esperado.

A mesma preocupacdo ¢ indicada pelos
licenciandos em letras, enfatizando a necessidade de
reforma da grade curricular:

A organizagio do curso de letras (Uesb) necessita de uma
revisao; pois ha disciplinas que sao dispensdvess, on seja,
sao cdpias de outras disciplinas; outras, ao contrario, sao
Interessantes e relevantes; entretanto, por conta do tenpo,
sao trabalhadas de forma unilateral. O aluno-professor nao
¢ contemplado quando ndo se leva em conta sua experiéncia
em Sala de aula, ¢ ¢ obrigado a fazer certas atividades
desnecessdrias, a saber, o estdgio supervisionado. (P5-1)
Apesar de o curso ter excelentes professores, penso que a
organizagdo das disciplinas deveria ser revista, uma veg, gue
excistern “assuntos” mais dificeis sendo estudados no inicio
do curso. (P13-L)

Os cursos de licenciatura em geral estao organizados de
uma forma que limita mnito as possibilidades do aluno
avangar ent termnos de conbecimento em uma drea especifica.
A exemplo disso, temos o caso das disciplinas optativas,
qgue deveriam ser cursadas de acordo com o interesse que
cada aluno tem em se especializar em determinada drea,
contudo na maioria das vezes, em fingdo dos hordrios,
somos obrigados a cursar disciplinas que nao despertam
tanto o nosso interesse. (P18-L)

Gosto do curso de letras da Uesh, no entanto, como é um
curso  de  licenciatura,  disciplinas - fundamentais - como
diddtica e metodologia do ensino deveriam ser dadas jd no
inicio. (P25-L)

Paralelas as solicitacoes relativas a alocagido das
disciplinas na grade, aparecem reflexdes sobre o contetido
a ser ensinado. A preocupacdo com a aprendizagem dos
conteudos especificos e a importancia dessa aprendizagem
para ensinar é um aspecto enfatizado nas respostas dos
alunos-professores:

Ha também poncas disciplinas que nos preparam com o
contesido do 2° gram, logo o professor sai da institnigio sem
conhecer a fundo os conteddos com os quais ird trabalhar.
(P35-M)

O que ensino aos meus alunos tive gue aprender estudando
em casa, ndo na Uesb. (P37-M)

Essa questdo permite algumas inquietacdes e
reflexdes, pois lidamos com a ansiedade, a utgéncia que os
alunos verbalizam quando se referem ao dominio do
conteudo especifico para ensinar. Ha toda uma discussao

politica e tedrica sobre as relagdes de poder que envolvem
o campo da formacdo de professores e dos saberes
necessarios a profissao de ensinar (Mizukami et al., 2004;
Shulman apud Mizukami 2000; Tardif, 2000; Tardif;
Raymond, 2000; Tardif et al., 1991) e, compreendemos a
preocupacio dos alunos-professores com o aprendizado
do conteudo especifico na formacio inicial, a pratica esta
exigindo deles o dominio do mesmo. Concordamos que é
imprescindivel esse dominio para o desempenho da
profissio, mas fica a reflexdo de que é preciso aprofundar
junto aos licenciandos a compreensio de que os
conteudos de ensino nio sdo neutros, nem desvinculados
do contexto social e politico em que foram construidos. X
necessario avangar na superac¢do dessa relagdo, talvez
pragmatica, que OS MmEsSmOs parecem manter com Os
conteudos de ensino. Construir instrumentos que lhes
permitam  pensar: que conteudos? Como foram
construidos? Para que e para quem tais conteudos se
destinam? Quem sabe dessa forma possam falar que a
formacio inicial lhes permitiu construir a base para
avancar no desenvolvimento nio s6 do conteudo
especifico, mas de varios outros saberes inerentes a
profissao; compreender que a formacdo de professores
lida com questdes bastante complexas.

Os dados indicam, de forma positiva, que a
presenca em sala de aula de alunos com expetiéncia
docente contribui para as discussoes e dinamica das aulas;
como afirma a entrevistada, isso “dinamiza mais” e
permite “mexer melhor nesse processo”. O entrevistado
do curso de matematica comenta que os alunos-
professores aproveitam as “brechas nas aulas” para trocar
experiéncias sobre a pratica, pois 0 contato entre os pares
¢ mais informal e beneficia aos que ainda ndo tém contato
com a sala de aula.

[--]y por exemplo, teve alguma brecha em algnma aula a
gente vem e 1rag |[...] entre os alunos isso € mais comum, a
gente chega, senta... Agora mesmo a gente estd tendo um
estdgio e pra gente foi uma experiéncia mmnito boa em nma
parte e horrivel em outra. Horrivel em saber que a
realidade dos colégios nao ¢ a que a gente vé agui. Entao a
gente tem uma prética muito pior do que a gente vé aquiz 56
as metodologias, s6 o que poderia ser feito ¢ chega ld ¢ a
gente ndo pode fazger nada disso, a gente ndo consegue fazer
nada disso. (Entrevista)

Acerca da troca com o0s pates O mesmo
entrevistado diz ainda:

[-..] e escolas diferenciadas, ai é que é o bacana, porque,
por exemplo, tem muita gente que ensina em escola

estadual, tem mais nma maioria gue ensina na miunicipal
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outra pequena parte que ensina na particular. Az cada um
quer vender o seu peixe |...J

Nessa fala podemos perceber nesse processo de
troca, de aprendizagens compartilhadas, de socializacdo
profissional, que hd certo compromisso com 0s espagos
em que atuam: “cada um quer vender o seu peixe”.

Além disso, é interessante observar que mesmo
para alunos com experiéncia docente ha o chamado
choque de realidade no contato com outros contextos de
ensino, conforme aponta Franca (1999) e aparece quando
o entrevistado diz: “Horrfvel em saber que a realidade dos
colégios nao ¢ a que a gente vé aqui”. Parece que ele estava
de fora dessa realidade.

Mudangas na pritica docente ¢ a influéncia da licenciatura nas
mesmas

Ao indicar as mudancas ocorridas em diferentes
dimensbes profissionais e pessoais e a influéncia da
licenciatura, os participantes dao indicagoes de ampliagiao
da base de conhecimento para o ensino, embora nem
todos creditem essa ampliacao a licenciatura.

Evidencia-se nas respostas a esse tema que a
licenciatura influenciou nas mudancas ocorridas, tanto na
pratica docente quanto na vida pessoal. Temos 78% das
falas que afirmam ter havido mudanca e as justificativas
mais freqiientes indicam que tais mudangas ocorreram em
relacdo a: ampliagdao da visdo de mundo, maior seguranca
na atuagdo, desenvolvimento pessoal e profissional,
aprender a lidar com os alunos.

No grupo que disse nio ter ocorrido mudanca,
15%, as justificativas mais freqiientes dizem que: aprendeu
na pratica, os formadores nio sio boas referéncias, os
conteudos da formacao sdo dificeis de levar para a escola,
recorreu ao conhecimento de mundo, tenta nio repetir 0s
erros dos seus professores.

Se  tomarmos isoladamente cada  cutso,
constatamos que em letras 82% e em matematica 69%
afirmam que houve mudanca. Quanto ao percentual dos
que dizem ndo ter mudado em cada curso, vemos em
matematica 31% (parece que ha uma maior insatisfagio) e
em letras 7%.

Temos ainda 7% do total que indicou ndo
conseguir avaliar a influéncia da licenciatura, todos do
curso de letras. E o que podemos ver nesta fala:

Nao posso responder, pois entrei na docéncia apds ter
ingressado na universidade, logo nao honve um antes e um
depois. Mas posso dizer que nio di pra depender somente
da licenciatura para ser um bom profissional no mercado.
Para minba formagio como educador contei muito com o
gue aprendi em  trabalbos de lideranca e  ensino
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desenvolvidos na igreja evangélica da qual sou membro. Ha
também outras caracteristicas que fogem da graduagao
como: a possibilidade do aluno simpatizar-se com vocé on
nao. (P1-L)

O participante P1-L, que de alguma forma
responde a questdo, coloca a importancia de outros
espacos de atuagio, expetiéncias em outros contextos que,
fazendo parte do percurso formativo, influenciam o ser
professor. Reafirmam a influéncia da histéria de vida, das
trajetdrias, das experiéncias como aluno, como afirma o
entrevistado: “eu ja venho de um sistema saturado, agora
ja saturadissimo. [..] eu venho de escolas estaduais e
escolas estaduais pra mim nunca mudaram”.

E colocada a importincia da construcio do
conhecimento pedagégico do conteddo, o conheci-
mento de saber ensinar, de transformar o conteudo
especifico em conteddo ensinavel, como aponta
Shulman (apud Mizukami, 2002). Interessante salientar
que apesar da aluna se referir a “orientacdo de
bacharelado”, e esses cursos até o momento s6
oferecerem a licenciatura, ela se reporta a predominancia
do conhecimento especifico sem estabelecer ponte com
a docéncia, conforme o esperado.

O depoimento do participante anterior (P1-L)
também destaca os aspectos telacionais como importantes
para o exercicio da profissdo. Possivelmente esses aspectos
ndo sejam vistos como prioritirios nas propostas de
formacao inicial e talvez nem a continuada. Nao sio tdo
visiveis e nem da para prever até que ponto podem ser
alterados tais aspectos, sdo carregados de particularidades e
subjetividade. Os conhecimentos sobre o ensino sio
construidos com base nos referenciais em que o professor
se apoia.

Embora nio sejam maioria, os alunos-professores
que afirmam #ndo fer ocorrido mmdanga nem influéncia da
licenciatura na sua pratica alegam uma aprendizagem com
base na propria experiéncia e na formagdo recebida no
ambiente de trabalho, em alguns casos procurando superar
modelos considerados inadequados. A compreensio da
escola como local de aprendizagem da docéncia, como
espaco formativo, conforme Caldeira (1995), é evidenciada
na fala dos alunos-professores que ressaltam:

[ como a faculdade ndo nos prepara corretamente para a
sala de anla, fui obrigado a recorrer ao men conbecimento
de mundo e tentar mudar o que en considerava errado no
modo de agir dos meus professores do passadp.

Como exemplo poderia citar o fato do professor que se acha
superior aos  alunos, quando na realidade a boa
aprendizagen: depende e nmito do relacionamento mmuito
priximo do professor para com os seus alunos; na realidade
ele néo pode ser apenas professor, tem que ser antes de tndo
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um amigo, um facilitador na condugio da transmissio do
conhecimento. (P40-M)

A licenciatura ndo mudon em nada minha docéncia, pois
tudo o que en sei foi aprendido dentro da sala de anla, sem
uma  interferéncia  direta  da  Uesb.  Consegni - um
aprendizado que acho dificil ser usado em sala de aula.
(P29-M)

Todas as  mndancas  devemr-se ao  acompanbamento
pedagdgico que temos na propria escola em que ensino. Ld
trabalbamos com o método psicogenético, constantemente
estudanos e nos aperyeigoanos.

Agui na Uesh, poncos professores podem ser tidos como
excemplos. Em particular a matéria que i3 com o curso de
pedagogia foi mais gratificante.

Os priprios alunos renegam as matérias pedagdgicas, dessa
Sforma ¢ dificil mudar a “cara” do curso. (P28-M)

Essa dltima fala de uma aluna-professora que
ensina numa escola particular chama a atencio para o fato
de haver certa resisténcia por parte dos proptios
licenciandos em matematica em relagdo as disciplinas
pedagdgicas. Refere-se a disciplina didatica, que cursou
numa turma de pedagogia, onde se sentiu gratificada. Isso
nos remete 2 reflexdo sobre a influéncia da area especifica na
compreensio e valorizacio dos conhecimentos necessatios
para ser professor, para ensinar. No curso de letras parece
haver uma abertura maior a mudanga, ao questionamento,
a0s aspectos relacionados a imprevisibilidade e subjetividade
que marcam o contexto de ensino.

Remete-nos também a reflexdio de que,
trabalhando a partir de um perfil profissional, as diversas
licenciaturas poderiam intencionalmente criar espagos de
troca ¢ aprender com as questdes que estdo colocadas nas
diversas 4areas de conhecimento, romper os circulos
fechados que delimitam os espagos por onde cada um pode
andar na instituicdo. No segundo contato com o
entrevistado de matematica essa questdo foi colocada por
ele, no sentido de que sentia falta dessa aproximagio com as
discussoes que se processam dentro do curso de Pedagogia,
por exemplo. E para a escola que se dirigem esses
profissionais das diversas areas que deveriam aprofundar o
dialogo na formacio basica.

Um aspecto evidenciado foi com relagio a
ampliagio da visio de mundo e /ou mudanca na postura
diiante da pritica e da profissao.

Realmente, depois que entrei no curso de licenciatura, a
minbha vida mudon bastante. Hoje em  dia, os mreus
conbecimentos sao mais aniplos e cada vez mais sinto maior
seguranga no desempenho do men papel. Sendo assim, este
ingresso possibiliton-me uma ampliagao da minbha visio do
mmndo, melborando em muito a minba pritica educativa.

(P34-M)

Hoje sei que sabia menos que o necessdrio para ser um bomr
profissional, pois na medida em que vocé vai avangando no
conbecimento observa que ha nmito a aprender.

Sinto falta ainda de metodologia e diddtica, que sdo pontos-
chave para um bom professor. (P35-M)

Awtes: despreparada, annlada sem escolhas e vontades.

Hope: mais dindmica, interessada nas noticias voltadas a
educagio. As dificuldades sao superadas com mais facilidade
¢ rapide e uma vontade de sempre conbecer, aprender e
desenvolyer. (P30-M)

A universidade temr a capacidade de abrir a nossa visao de
rnndo, ampliar os nossos horizontes. Hoje estou munito mais
aberta, cheia de expectativas quanto ao futuro. (P26-L)

As falas indicam que para esses alunos-professores
ocorreu a ampliacio do repertério de conhecimentos, da
visio de mundo e uma atitude mais aberta para aprender e
se desenvolver, o que implica maior flexibilidade na
construcgdo da base de conhecimentos para o ensino.

Outro aspecto destacado é mudanca no que se
refere a maior seguranga na atnagio. Para alguns alunos-
professores ela se traduz em maior dominio de contetdos e
metodologia de ensino, assim como maior tranqtilidade
para enfrentar as rotinas e os problemas cotidianos no
exercicio da docéncia.

Fazendo tal comparagao percebo que honve, sim, uma
rndanga no que dig respeito ao conbecimento da lingua |...]
(P23-L)

Embora o participante faca referéncia a passagem
de um periodo de tempo relativamente curto, percebe-se
que para o mesmo as mudancas relacionadas a
aprendizagem da docéncia e ao curso de licenciatura foram
significativas, como vemos na fala a seguir:

Aeredito que eu tenha mudado bastante ¢ que o curso de
letras influencion muito nessa midanga. Alem do mais,
houve um certo amadurecimento devido a propria passagem
dos anos. Quando entrei na faculdade, tinha acabado de sair
do 3° ano do ensino miédio, estava com 18 anos e nao tinha
nenbuma experiéncia na pritica da docéncia. Hoje estou com
21 anos e tenho trés anos de experiéncia. Ou seja, muita
coisa mndon. (P23-L)

E interessante perceber, em algumas falas, como os
alunos-professores se referem as praticas na universidade:
com pouco espago para o exercicio da autonomia discente,
situacOes de desrespeito ao aluno, autoritarismo, avaliacdes
arbitrarias etc.

Os profissionais que trabalbam conosco na formagio, o
corpo docente dessa Institnicio, tem em sua composicao
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profissionais  que  contribuem  mmito 1o 10850
desenvolvimento, porém outros ha que nio tém um
conhecimento tao aprofundado além de ndo permitirem ao
aluno uma certa antonomia enguanto ser pensante que
pode discordar de determinados pontos de vistas e posturas.

(P18-1)

Alguns  alunos-professotes  indicam  maior
compreensio das contribui¢bes do curso no que se refere
a instrumentalizacdo para a docéncia. O participante P15-L
relata a sua ansiedade inicial ao comegar a ensinar e que se
manifestava numa certa pressa em comegar a aula, em
garantir o dominio da situacdo. As falas oferecem indicios
de como ocorre o processo de construgio do
conhecimento pedagdgico de contetddo

Antes tinha muita pressay pressa em chegar a sala de anta,
de fazer a chamada e de comegar a anla, mesmo. A partir de
modelos de  alguns  professores  daqui, fui - aperféigoando
algnmas qualidades ¢ sanando algumas falbas. Tudo é
questio de nindanga... (P15-L)

Mudon, ¢ nudon  nmuito.  Primeiro  porque  adguiri
experiéncia, e segundo porgue ja no final do curso, as
disciplinas que no principio estavam soltas agora se encaixanm
¢ posso, a partir dai, criar conceitos e juntar teorias que
enriguecens meu trabalho na sala de anla. (P12-L)

Um aspecto destacado em algumas falas dos
participantes do curso de letras é o desenolvimento pessoal e
profissional. Tal aspecto tem sido discutido na literatura e
considerado como bastante promissor para o entendi-
mento dos processos de aprendizagem profissional da
docéncia, ou seja, o desenvolvimento pessoal do professor

(N6voa, 1995).

Com certeza cresci mmito como pessoa e aprendy mmito nestes
anos, nao §¢ de conhecimento académico como  também
conbecimento do mundo. Isso influin nuito em minha vida
pessoal e profissional e hoje me sinto menos despreparada e
uma pessoa mais critica e consciente dos problemas da nossa
realidade. (P13-L)

Na universidade temos um mundo de informagies por dia
entrando em nossa mente. Somos diariamente enriquecidos
comr 0 que lemos, discutinos e aprendenos.

Na pratica, meu desenvolvimento em sala de anla melhorou.
Fago o possivel para ser uma boa profissional. Cresco a
medida que estudo e isto se reflete no men trabalho. (P3-L)

“Lidar” com os alunos foi um aspecto evidenciado
em maior numero nas falas de alunos-professores do curso
de matematica que destacam esse aspecto pouco
enfatizado nos cursos e, em geral, nas falas dos proprios
alunos-professores e que merece atengdo. Como exemplo:
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Mudar a gente sempre mnda, as veges tentanmos nos espelbar
e professores 1nossos que trazem tenicas realmente bem
legais, além de termos disciplinas que nos ensinam a entender
comto os alunos estao pensando e o que nuda € que a sua anla
ndo € tdo cansativa como as outras; o aluno lhe vé como um
amigo ete. (P39-M)

[--] Saber lidar com os comportamentos dos alunos. (P32-M)
Nos preparanmos mais para trabalhar com nossos alunos, |...]
apesar de ndo ser fotalmente como en gostaria, € um curso que
dd maior gportunidade de desenvolver habilidades de ensino e
estd me ajudando a trabathar melhor com mens alunos; tenbo
mais Seguranga no que estou ensinando e levo, também,
rmitas novidades para a sala de anla. (P11-L)

Em suma sdo apontadas mudangas em diversos
aspectos relacionados a atividade de ensinar, envolvendo a
dimensdo pessoal, dominio de saberes especificos da
docéncia, mudanca de visio de mundo entre outras.

Consideracdes finais

A contribui¢do do curso parece estar colocada, e
talvez mais colocada no que concerne as disposi¢oes; a
compreensio da realidade; a algumas escolhas que ja se
realizam no exercicio da docéncia; na tentativa de rever o
petcurso e tentar apreendé-lo.

Os resultados deste estudo se aproximam das
discussoes realizadas na area da formagdo de professores
sobre o processo de aprender a ser professor. A
aprendizagem da docéncia se revela como um processo
que ocotre ao longo da vida e da carreira e inclui diferentes
saberes. Os alunos-professores ressaltam a compreensao
da escola como local de aprendizagem, como espaco
formativo. Paralelamente, demonstram que a formacio
nas licenciaturas, ainda que tenha as mesmas lacunas
apresentadas, ¢ importante. Daf a urgéncia de se pensar em
propostas que ampliem o didlogo entre esses espagos de
formacio.

A construcio do conhecimento pedagdgico do
conteudo, o conhecimento de saber ensinar, de
transformar o contetdo especifico em conteddo ensinavel,
¢ um aspecto ressaltado na literatura e enfatizado pelos
participantes deste estudo. Na perspectiva dos licencian-
dos, o ensino do conhecimento especifico proporcionado
pela universidade precisa estabelecer pontes com a
doceéncia.

A articulacio entre o desenvolvimento pessoal e o
profissional, considerado na literatura como promissor
para o entendimento dos processos de aprendizagem
profissional da docéncia, é também ressaltada pelos
participantes deste estudo. As varidveis contextuais, a
singularidade dos percursos, os modelos, as disposi¢oes
pessoals, as influéncias marcantes sdo elementos que
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precisam ser considerados nas propostas de formacio
docente.

Percebe-se que os fios que separam as aprendiza-
gens de cada contexto formativo sio permedveis. Hstd
colocada a tarefa de realizagdo permanente das sinteses que
possam colaborar para melhor compreendermos as
contribuicbes da formagao académica para a aprendizagem
da docéncia e como aprofundar o didlogo com as
experiéncias formativas vivenciadas pelos professores nas
escolas.

Nota

1 O estudo buscou compreender como os alunos-professores
percebem a formacdo nas licenciaturas e as principais
contribuicbes das mesmas para a aprendizagem ¢
desenvolvimento profissional desse perfil de docente.
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As licenciaturas em matematica no estado de Sao Paulo
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Resumo

Aptesentamos neste artigo uma analise dos cursos de licenciatura em matematica do estado de Sao Paulo,
desencadeada no VIII Encontro Paulista de Educagdo Matematica, em 2006, ¢ ampliada para subsidiar o Férum
Estadual Paulista para discussio de projetos e perspectivas sobre a formagio docente — inicial e continuada —,
realizado em 2007. O material de analise inclui questionarios respondidos por coordenadores de cursos de
licenciatura e dados obtidos no size do MEC/INEP. Identificamos um descompasso entre os tesultados das pesquisas
sobre formacdo de professores e as politicas publicas que sao implementadas no nivel estadual. Os dados indicam
ainda que a qualidade da formagdo, na maioria das vezes, ndo é condizente com as atuais exigéncias da escola e da
profissio docente, remetendo-nos a necessidade de ruptura com as politicas publicas de formagio respaldadas na
racionalidade técnica e na l6gica do mercado.

Palavras-chave: Licenciatura em matematica; Formacdo docente; Educacio matemitica.

Licenciateship in Mathematics from Sao Paulo state

Abstract

In this article we will present an analyses of the licenciateship (teaching credentials) in Mathematics from Sao Paulo
State — Brazil triggered by the VIII Meeting of Mathematics Education on Sio Paulo, in 2006, and enlarged to fund
the Sdo Paulo State Forum for the discussion of projects and perspectives on teacher training, both student-teachers
and in-service training, conducted in 2007. The material used for analyses includes questionnaires answered by
coordinators of licenciateship (teaching credentials) as well as data gathered from the website of MEC/Inep. We
have identified a mismatch between the results of our research about teacher training and the politics that are
implemented at state level. The data still indicates that the quality of the training, most times, does not match with
the current demands of the schools or the teaching itself, leaving us with no choice but to deny the training politics
that reflect a mere technical reasoning and a mercantile logic.

Keywords: First degrees in mathematics; Teacher education; Mathematics education.
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Introdugio

O presente artigo traz uma andlise dos cursos de
licenciatura em matematica do estado de Sao Paulo. Este
trabalho teve origem no VIII Encontro Paulista de
Educagao Matematica (VIII EPEM), realizado na
Universidade Cruzeiro do Sul (Unicsul), em agosto de
2006, quando o Grupo de Discussio Tematica (GDT)
sobre formacgdo de professores de matematica decidiu
propor a realizagio de um férum estadual paulista para
discussao de projetos e petrspectivas sobre a formacio
docente — inicial e continuada. Essa proposta foi alicercada
pela decisio da Sociedade Brasileira de Educacio
Matematica (SBEM) de organizar, em 2007, um férum
nacional sobre licenciaturas, com a realizacdo prévia dos
féruns estaduais.

Essas duas iniciativas mobilizaram a SBEM Sio
Paulo a propor a realizagio do Férum de Formagio do
Professor de Matematica: Projetos e Perspectivas, na

Endereco para correspondéncia:
E-mail: adamn@terra.com.br
E-mail: carmen@power.ufscar.br

Universidade Sao Francisco, campus de Itatiba, nos dias 2
e 3 de abril de 2007.

Como preparagdo desse férum, os membros do
GDT organizaram-se em uma comissao que ficou com a
responsabilidade de ajudar a mapear os cursos de licenciatura
do estado de Sdo Paulo, sob a coordenacio das autoras do
presente artigo.! A primeira tarefa da equipe consistiu na
elaboracio coletiva de um questionario a ser encaminhado
aos coordenadores de cursos de licenciatura em matematica
do estado de Sdo Paulo. Apds trocas de correspondéncia, a
equipe decidiu priotizar a coleta de informacGes a respeito

dos seguintes temas: pratca de ensino; estagio
supervisionado; articulagbes entre as praticas como
componentes  curriculares e 0s  estagios; atividades

académico-cientifico-culturais; inser¢do da pesquisa no curso;
oferta de bolsas aos licenciandos; informacoes sobre os
egressos; ¢ participagio em projetos de formagido
continuada. Esses temas se constituiram, postetiormente, em
eixos de analise deste artigo.
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Enquanto responsaveis por esse levantamento
das informacdes, nos mobilizamos no seu estudo analitico,
tendo como aportes tedricos estudos antetiores e debates
ocorridos sobre a licenciatura de matematica no Brasil.
Além destes, nos pautamos nas referéncias sobre
formacio de professores (Charlot, 2002, 2005; Gauthier et
al., 1998; Hargreaves, 2001; Nacarato, 2006; Pimenta,
2002; Shulman, 1986; Tatdif, 2002).

Num levantamento inicial no s do MEC,
realizado no segundo semestre de 2006, foram
identificados 163 cursos de licenciatura em matematica no
estado. No entanto, no decotrer do trabalho constatou-se
que alguns deles, embora autorizados pelo MEC, nio
constituiram turmas e outros estavam em processo de
encerramento. Dessa forma, foi computado um total de
148 cursos.

A equipe citada encaminhou o questionario em
novembro de 2006 para todos os coordenadores de
cursos, informando sobre a realizacdo do férum e sobre a
relevancia das informagOes relativas aos cursos, para os
debates que nele ocorreriam. Outros dois contatos foram
feitos no final de janeiro e em fevereiro de 2007. No
entanto, apesar de todo o esfor¢o — quer por e-wails, quer
por contatos telefoénicos —, houve o retorno de apenas 16
questionarios.

Dessa  forma, decidiu-se
metodologia de coleta de informagoes:

pela  seguinte

— Consultar o sie de cada instituigdo, a partir dos dados do
MEC, e retirar — quando disponiveis — dados relativos
a0 curso, como: duracio em semestres, modalidade
(licenciatura e/ou bacharelado), petiodo de funciona-
mento e grade curricular. Com esses dados, buscou-se
um mapeamento de algumas caractetisticas dos cursos
existentes no estado.

— Proceder a uma andlise dos questionarios que foram
devolvidos.

No Foérum Paulista, realizado nos dias 2 e 3 de
abril de 2007, na Universidade Sio Francisco,
apresentamos os resultados desse mapeamento. Para o
presente artigo ampliamos essa discussdo, numa andlise
interpretativa, relacionando as informagbes obtidas — nos
sites das instituicGes paulistas e nas respostas dos 16
questionarios — com as questoes legais e com a literatura
sobre formagdo docente. Dessa forma, nosso objetivo é
analisar como estdo os cursos de licenciatura em
matematica no estado de Sio Paulo, apds seis anos da
publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de matematica (licenciatura). Pautamo-nos em duas
questdes: Em que medida as otientacdes contidas nesse
documento foram contempladas? Como as diferentes
instituicbes publicas e privadas vém implementando as

reformulacdes curriculares para formacdo do futuro
professor de matematica?

A formagio inicial do professor de matematica

A tematica sobre formacio docente vem
ganhando espa¢o cada vez maior nas pesquisas brasileiras,
bem como nos debates politicos e na midia. Se, por um
lado, o professor se tornou elemento central na atual
sociedade do conhecimento (Hargreaves, 2001), por outro,
sobre ele tem recaido a culpa pelo baixo rendimento dos
alunos — principalmente nas avaliagbes externas (Saeb,
Prova Brasil, Saresp, Enem). No entanto, raramente se
colocam em debate as condi¢ées de trabalho docente e as
condi¢oes de formacio inicial e continuada desse professor.

Os cursos de licenciatura em matematica no Brasil
eram regulamentados por legislacio  bastante
inadequada para as atuais exigéncias da formacao docente.
Havia muitas ctiticas sobte o famoso modelo 3+1 de
formacao docente, ou seja, trés anos de formacio especifica
em conteudos matematicos, voltados ao bacharelado, e 1
ano de disciplinas pedagogicas, voltado a licenciatura. Se,
por um lado, esse modelo de formagdo precisava ser
revisto, por outro, as pesquisas produzidas em educacio
matematica apontavam para a necessidade de outro tipo de
curso dirigido a formacdo de um profissional capaz de
enfrentar os desafios postos pela pratica pedagdgica na
educagio basica e preparado para atender a uma demanda
escolar proveniente das camadas mais populares da
populacio — demanda essa decorrente da expansiao da
obrigatoriedade da educacio basica. Acrescente-se a isso a
necessidade de ruptura com a dicotomia teoria-pratica,
possibilitando ao futuro professor a criagdo de um
repertério de saberes que inclui: o saber do contetido — no
caso, matematica —, o saber pedagdgico do conteudo, o
saber curticular ¢ o saber das ciéncias da educacio
(Gauthier et al., 1998; Shulman, 1986; Tardif, 2002).

Esses anseios da comunidade académica foram
atendidos com a divulgacdo das Diretrizes Curriculares
para a Formacdo do Professor da Educacio Bésica
(Patecer CNE/CP 9/2001) o que, de certa forma,
representou um avango em termos de formacido
docente: propés a ruptura do modelo 3 + 1, com a
definicio da licenciatura desvinculada do bacharelado e
a inser¢do do futuro professor na pratica pedagdgica
desde o inicio do curso, tendo a pesquisa como eixo
formador. Se esse parecer representou um avango, a
comunidade de educadores matematicos sentiu-se
decepcionada com a promulgacio das Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Matematica
(Parecer CNE/1.302/2001). Isso porque tal parecer nio
apenas refor¢ou a dicotomia bacharelado e licenciatura,
como também colocou a licenciatura num plano
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secundario e de importincia menor quanto ao
bacharelado. Enquanto o bacharel deve ter uma sélida
formacdo, com base na pesquisa, o licenciando terd
algumas “visdes™:

Nesse contexcto um curso de bacharelado deve garantir que
seus egressos tenbanm:

— uma solida formagio de contesidos de Matematica

— uma formagdo que lhes prepare para enfrentar os desafios
das rdpidas transformagies da sociedade, do mercado de
trabalho e das condigoes de exercicio profissional.

Por outro lado, desejam-se as segnintes caracteristicas para
o Licenciado em Matemitica:

— visdo de sen papel social de eduncador ¢ capacidade de se
inserir em  diversas realidades com  sensibilidade para
interpretar as agoes dos edncandos

— wvisdao da contribuigio que a aprendizagem da
Matematica pode oferecer a formagao dos individuos para o
excercicio de sua cidadania

— visdo de que o conbecimento matemitico pode ¢ deve ser
acessivel a todos, e consciéncia de sen papel na superagio dos
preconceitos, tradugidos pela angiistia, inéreia ou rejeisao,
que  mmitas vexes ainda  estdo  presentes no  ensino-

aprendizagen da disciplina. (Brasil, 2001b)

Acrescente-se a isso o fato de que a carga horaria
minima estabelecida para o curso de licenciatura foi de
2.800 horas. Esse minimo transformou-se em maximo
para a maioria das institui¢bes privadas.

Conforme destacado por Nacarato (2000), essas
questoes tornaram-se centrais nos debates da Sociedade
Brasileira de Educagio Matematica, no sentido de subsidiar
os diferentes cursos de licenciatura para a implementacio
das novas orientacoes. Desses debates decorreu a
elaboracio de um documento, encaminhado ao MEC em
2004. Desde aquela época ja havia uma previsio nada
otimista de como seriam as reformas nos cursos ja
existentes. Isso porque sabemos que o pais vem atendendo
a pautas internacionais de politicas publicas em educagdo
que prevéem um aligeiramento na formagdo inicial, com
énfase na formacio continuada e a distancia (Nacarato,
2000). A autora ja apontava para a necessidade de

um mapeamento das institnicoes formadoras de professores
de matemdtica, principalmente no que dig respeito as
condigoes de  funcionamento  desses  cursos, ds grades
curricnlares, ao tempo de duragdo, a qualificagio do corpo
docente, dentre ontros. (p. 145)

Dessa forma, o presente trabalho, embora restrito
a0 estado de Sdo Paulo, podera trazer contribuicdes para a
compreensio de como vem ocorrendo a formacido do
professor de matematica.
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Um mapeamento dos cursos paulistas de
licenciatura em matematica

Como ja destacado anteriormente, esses dados —
do primeiro semestre de 2007 — foram obtidos por meio
dos sites das instituicoes de ensino supetior do estado de
Sdo Paulo. Havia no estado 141 cursos presenciais de
licenciatura em matematica, dos quais 110 funcionam
somente no periodo noturno; 32, nos perfodos diurno e
noturno; dois, no matutino e quatro funcionam em
periodo integral.

Esses dados indicam que a situagdo paulista segue
a mesma tendéncia da realidade nacional, divulgada pelo
Inep: os professores vém sendo formados em cursos
noturnos, em sua maioria constituidos por alunos
trabalhadores e provenientes da escola publica — perfil que
indica a necessidade de um maior investimento na
formacdo inicial desse futuro professor. B importante
destacar que em alguns desses cursos ha indicagdes de que
algumas disciplinas sdo ou podem ser semipresenciais.

Chamou-nos também a atencdo a existéncia de
seis cursos na modalidade complementacio pedagdgica —
registrada no MEC como licenciatura em matematica —,
com catga horaria média de 600 horas, distribuidas no
periodo de um ano. Provavelmente sejam cursos
decorrentes da Resolucio 2/972 criada em cariter
emergencial para suprir a falta de professores no pafs,
possibilitando que qualquer portador de diploma superior
complemente seus estudos e obtenha o titulo de professor
em areas relacionadas a sua formacdo anterior. Sem
duvida, causa-nos estranheza nao apenas a permanéncia de
uma resolucdo que seria proviséria e emergencial como
também a existéncia de cursos nesses moldes num estado
em que existem tantos cursos de licenciatura.

Foi identificada, ainda, a existéncia de um curso
de licenciatura em matematica totalmente a distancia, em
sels semestres.

Quanto a duragdo, a maioria desses cutrsos, em
institui¢oes privadas, é oferecida em seis semestres; alguns,
em sete; outros, em oito — estes sio os das universidades
publicas. Isso reforca a hipétese de que a maioria das
institui¢oes se limitou a organizar seu curso com as 2.800
horas apenas, de forma a ser integralizado em trés anos.

A partir das informagoes enviadas pelos
coordenadores de cursos, em resposta aos questionarios,
foram identificadas trés instituigGes publicas e 13 privadas.
As informacoes fornecidas pelos coordenadores dessas
instituicGes foram organizadas de acordo com os eixos que
compunham o questionario, como assinalado antetior-
mente. Esses eixos sdo:

— DPratica de ensino
— Estagio supervisionado
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— ArticulacGes entre as praticas como componentes
curriculares e os estagios

— Atividades académico-cientifico-culturais

Inser¢ao da pesquisa no curso

Oferta de bolsas aos licenciandos

Informacoes sobre os egressos

— Participagdo em projetos de formacio continuada

Apresentamos, inicialmente, os dados obtidos
nesse mapeamento para, posteriormente, realizarmos
uma analise sobre algumas questdes que consideramos
centrais no processo de formagao inicial.

Pratica de ensino

No que diz respeito a pratica de ensino —
minimo de 400 horas, segundo legislacio vigente —,
constata-se uma diversidade na forma de distribuicio
dessa carga horaria: sao distribuidas ao longo do cutso
nas disciplinas especificas de conteddo matematico e
em disciplinas de pratica de ensino ou inseridas em
disciplinas diversas, como: histéria na educacido
matematica; laboratério de ensino-aprendizagem de
Matematica ou de novas tecnologias; laboratério de
fisica, calculo numérico e didatica.

Quanto a distribuicdo da carga horaria ao
longo do curso, também ha uma diversidade de
formas.

Alguns coordenadores tiveram dificuldades
em explicitar de que forma as praticas estdo integradas
em seus projetos pedagdgicos.

Tal diversidade leva-nos a questionar o
quanto a idéia de pratica foi interpretada pelas
institui¢Oes para atender, muito mais, a suas proprias
necessidades de adequagio de grade curricular e ao
seu corpo docente do que a formac¢io do profissional
que atuard na escola basica.

Estdgio supervisionado

Todas as instituicbes possuem regulamento
préprio de estigio e seguem a legislacio no que diz
respeito ao infcio deste na segunda metade do curso,
embora em algumas delas o aluno ja tenha contato
com a realidade da escola basica desde o inicio do
curso. Esse contato pode ser por via direta — visita
a0s espac¢os educativos — ou por via indireta: uso de
videos, narrativas de professores, producbes dos
alunos, situacdes simuladas e estudos de casos.

Nas instituicdes com cursos de seis semestres
de duracio, o estagio ocorre em trés deles; nas de oito
semestres, ocorre em quatro. A divisio da carga
horaria ao longo desses semestres também varia de

uma instituicdo para outra, embora a maioria cumpra
a determinacdo de que o estidgio ocorra na segunda
metade do curso.

Chamou-nos a atengdo o fato de que, em uma
das instituicoes, algumas atividades de estagio estejam
vinculadas a disciplinas do curso, como planejamento
e politicas publicas e projeto pedagoégico e gestio;
gestao do trabalho pedagégico na sala de aula de
matematica; educacio matematica na EJA e educacio
matematica no ensino médio.

Na maioria das instituicées hd convénios com
escolas publicas ou privadas de educagdo basica — as
vezes denominadas “escolas parceiras” — para a
realizacdo do estigio e este, via de regra, conta com
um professor orientador na escola e com o supervisor
na instituicdo — essa terminologia as vezes varia de
uma institui¢io para outra: em algumas delas ha
coordenagdo de estigio; em outras, comissio, grupo
de professores supervisores ou, ainda, nicleo de
estagio.

As horas de supervisao ou de cumprimento
na instituicio formadora sdo para atividades
diversificadas, tais como: vivéncias simuladas; analise
de livro didatico; discussido das praticas realizadas nas
escolas conveniadas.

O estagio na escola bédsica nem sempre ¢é
acompanhado do supervisor. Em apenas duas
institui¢Oes essa condicdo foi explicitada, mas, mesmo
assim, em uma delas o coordenador declarou que o
supervisor acompanha quando possivel, mas mantém
contato direto com professores e diretores das escolas
— campo de estagio.

Alguns dados nos chamaram a atencio, pois
nao ficou claro como algumas instituicdes estdo
seguindo a legislacdo, que previa que os estigios
deveriam ocorrer em escolas da educacdo basica. Cada
um dos itens — exceto o ultimo — ocorre em uma
institui¢ao:

O estagio ocotre em sala de aula da educacio basica,
com acompanhamento do professor tutor e de colegas
de turma como observadores.

Os projetos de regéncia sio planejados pela unidade
formadora e pelas escolas parceiras de educagao basica.
O cumprimento de algumas horas de monitoria —
caracterizadas como aulas de refor¢o — é permitido nas
escolas onde o estagio se realiza.

O estagio é acompanhado pelo professor da escola
basica e pelo supetvisor — ambos avaliam os relatdtios.
— A avaliagdo do relatério de estigio € feita em conjunto
pelo professor de estagio, pelo professor supetrvisor e
pelo docente responsavel pelo estigio na unidade
escolar.
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— Junto com o relatério de estagio, hd a producio do
memorial profissional, apresentado em sessio de
comunicacio oral.

Conforme declarou o coordenador, o estigio é de
competéncia dos professores de varias disciplinas,
conjuntamente com o professor de pratica de ensino e
com os professores das escolas basicas onde o estagio
acontece.

Muitos alunos ndo cumprem o estagio como deveriam,
segundo o coordenador, pois sdo alunos trabalhadores e
ndo tém tempo disponivel, no curso, para o estagio.

— A existéncia de projetos de estigio foi mencionada por

alguns coordenadores.

Articulagoes entre as priticas como componentes curriculares e os
estdgios

Conforme ja destacado no item “pratica de
ensino”, ha muita dispersdo quanto a comptreensio e a
articulagdo das praticas como componentes curriculares.
Ha uma variedade de formas de implementacido dessas
praticas, nem sempre vinculadas as disciplinas que
compdem a grade curricular do curso.

Na maioria das instituicdes a articulacio entre as
praticas como componentes curtriculares e 0s estigios
ocortre por meio das disciplinas pedagdgicas. Em apenas
duas instituicGes os coordenadores destacatam a
articulagdo organica que existe entre as praticas € o estagio
desde o inicio do curso.

Embora alguns coordenadores destaquem que a
pratica estd inserida ao longo do curso, a sua articulagdo
com os estigios nao fica evidenciada. Mesmo porque se,
em muitas delas, as horas de pratica estdo distribuidas
pelas disciplinas do curso — especificas ou pedagbgicas —,
seus coordenadores ndo conseguem justificar como essas
praticas se relacionam com o estagio. Destacamos trés
informacGes que evidenciam essa falta de clareza:

— Um coordenador assinalou que o laboratério de
educacido matematica promove a articulacdo entre as
praticas e o estagio, embora ndo atinja a todos os
alunos, pois ¢ uma atividade extraclasse.

— Os alunos participam de cursos de extensdo ministrados
para a comunidade da cidade e da regido e de plantoes
de davida.

— A discussio do estigio vivenciado pelos alunos nas
aulas de pratica de ensino ¢é considerada como carga
horaria de pratica.

Por outro lado, em algumas institui¢oes essa
relacio parece ser mais evidente, como por exemplo:

— As disciplinas mais relacionadas com o estigio sdo as
praticas pedagogicas para articulagio entre teoria e
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pratica, para a elaboracio de projetos de curso e de
relatérios de estagio supervisionado.

— As disciplinas de pratica possibilitam ao aluno ter acesso
as pesquisas na area de educacdo matemdtica e, a partir
delas, em consonancia com as experiéncias provocadas
pelas acoes desenvolvidas no estagio supervisionado,
compreender os processos de ensino e de aprendiza-
gem da matematica no contexto escolar.

— As atividades de pratica — aulas simuladas, por exemplo
— constituem uma reflexdo e uma preparacao para as
atividades de estagio.

— As praticas contribuem para a preparagio de topicos
matematicos a serem implementados nos estagios
supetvisionados e/ou nos trabalhos de conclusio de

curso (T'CC).
Atividades académico-cientifico-culturais

Constatou-se uma grande dispersdo quanto as
modalidades de atividades académico-cientifico-culturais,
que devem perfazer um total de 200 horas na carga de
integralizacio do curso.

Ha instituicbes que controle
sistematico dessas horas, com um cronograma pte-
estabelecido para cumprimento da carga horaria; outras
apresentam planejamentos mais flexiveis, com opgdes para
os alunos; em outras, ainda, o estudante decide o que fazer
dentre as atividades que sdo oferecidas, obedecendo a uma
tabela de horas e de limitagbes destinadas a “espalhar” as
atividades por todos os semestres e variar as modalidades;
e, em alguns casos, os coordenadores manifestaram-se de
forma muito vaga no questionario, o que impossibilitou a
identificacgdo da forma como essa carga horatia é
cumprida. Em algumas instituicbes essas horas sio
regulamentadas, embora se possa constatar que essa carga
horaria é cumprida, na maioria das institui¢bes, por meio
de atividades como:

mantém um

— Atvidades comunitarias e projetos propostos pelas
diferentes disciplinas ou nicleos do curriculo;

— Atvidades desenvolvidas fora da sala de aula: visitas a
museus; exposicSes; centros culturais e feiras; trabalhos
em equipe e monitorias; projetos multidisciplinares;
participagGes em: palestras, simposios, cursos, semina-
rios, congressos, conferéncias e em atividades empre-
endedoras e culturais; projetos comunitarios de agoes
sociais; semanas de estudos;

— Atvidades de cunho mais cientifico, como: atividades
de pesquisas e de iniciagio cientifica; elaboragio de
artigos; participagdo em congressos ou outras
atividades ligadas a formac¢ao docente; patticipagio em
grupos de pesquisa e de iniciacao cientifica referentes a
educacio matematica; leitura de livros; discussio em
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grupos sobre os temas dos artigos e livtos ou sobte
temas de pesquisa e estudos do interesse dos alunos;

— Atividades de monitoria;

— Atvidades profissionalizantes: sdo atividades ligadas a
docéncia, devidamente documentadas;

— Atvidades desenvolvidas por meio de oficinas de
estudos destinadas aos alunos que chegam com
dificuldades relativas ao conteido da educacio biasica;

Inser¢io da pesquisa no curso

Do ponto de vista tanto da legislacio quanto das
praticas de formacio docente, ha o reconhecimento da
importancia da pesquisa como formativa do professor.
Nesse sentido, identificamos na maioria dos cutrsos a
preocupa¢io com a inser¢io do aluno em contextos de
pesquisa, em vatiadas modalidades:

— Pesquisa vinculada a iniciacdo cientifica, em duas
instituicoes;
— Elaboragio de TCC, em quatro institui¢oes;

— Atvidades articuladas com o programa de pods-
graduacao;
— Envolvimento  dos  licenciandos em  grupos

colaborativos de pesquisa; participacio em seminatios,
em palestras e em outras atividades da pds-graduacio;

— Atuagido como monitores em atividades de extensio;

— Oferta da disciplina metodologia do trabalho cientifico
como disciplina optativa. Em uma IES ha oferta da
disciplina pesquisa em educa¢ao matematica;

— Projetos de educagio continuada;

— Revista propria para divulgagio dos trabalhos de
pesquisa dos alunos;

Oferta de bolsas aos licenciandos

Em todas as instituicdes ha oferta de bolsas aos
graduandos, das quais as principais modalidades sio:
ProUni,? Programa Escola da Famfilia, bolsas da prépria
instituicdo, FIES iniciacio cientifica e bolsa monitotia;
em apenas uma institui¢do, o coordenador nio explicitou a
modalidade de bolsa existente.

Informagies sobre os egressos

Ha instituigGes que estao organizadas e equipadas
para acompanhamento dos alunos egressos e dispdem de:

— Projeto institucional;

— Comissio responsavel pelo contato com os egressos;
InformacGes obtidas através das avaliacoes realizadas
pela Comissao Propria de Avaliagio;

Banco de dados dos alunos egressos;

— Lista de e-ails dos ultimos cinco anos;

— Implantacio de um size do egresso;

— Instituto de acompanhamento profissional, com o
objetivo de manter o vinculo entre o egresso e a
instituicao.

Participagio em projetos de formagao continnada

Das 16 institui¢Ses analisadas, 12 participam do
Projeto Teia do Saber, da Sectetaria de Educagio do
Estado de Sio Paulo.

Outra modalidade, indicada por cinco coordena-
dores, ¢ a oferta de cursos de especializacio em educacio
matematica.

Outras iniciativas destacadas foram:

— Grupo de pesquisa, certificado pela instituicio e
cadastrado no CNPq com linha de pesquisa em
educagdo matematica, ofertando grupos de estudos e
discussao com tematicas que trelacionem a educagdo
matematica e a formagio do professor de matematica;

— Parcetias com Secretaria Municipal de Educacio e/ou
com a Secretatia de Estado da Educacio;

— Projeto Pro-Ciéncias;

— Existéncia do Centro de Formacio Continuada de
Professores de Educacio Matemitica, Cientifica e
Ambiental, com agdes dirigidas a formagao docente e a
produgdo de materiais didaticos, em parceria com o
MEC; pré-letramento; projetos vinculados ao curso do
Nucleo de Ensino do cimpus de Bauru;

— Programa de Formacdo Universitaria de Professores da
SEE/SP;

— Projetos de extensio voltados a formagdo docente.

Muitos  coordenadotes  afirmam  que
instituicbes mantém vinculos com as sectetarias de
educacdo do municipio e com as diretorias de ensino da
regido.

suas

A formagio do professor de matematica: entre o
idealizado e o possivel

A andlise do material a que tivemos acesso nos
permite identificar a existéncia de uma lacuna entre o que é
prescrito na legislacdo e o que, de fato, ocorre na pratica de
formacdo inicial. Essa lacuna existe até mesmo nas
proprias legislagbes — como ocorreu com as diretrizes para
a formacao do professor da educagido basica e a especifica
para a formacio do professor de matematica.

Uma primeira questdo que nos chamou a atengao
diz respeito ao grande nimero de cursos de licenciatura no
estado, a maioria sob responsabilidade de institui¢oes
privadas, com trés anos de duragdo. Esse aligeiramento na
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formacio inicial, por si 86, ja compromete a formagio do
profissional que ird atuar na educagdo basica. Acrescente-
se a isso o fato de que a maiotia dos jovens que hoje
procura por um curso de licenciatura provém das camadas
mais populares da populagio — dados que podem ser
obtidos no Censo Escolar e no Relatério do Inep sobre o
Enade de 2003 (Nacarato, 2006) — e da escola publica.
Nesse sentido, ¢ significativo o nimero de institui¢des
privadas que contam com alunos bolsistas do ProUni.

Esse perfil do aluno ingressante vem exigindo
das institui¢oes de formacao adequagdes nas disciplinas
que compdem a grade curricular, muitas das quais, a
julgar pela leitura das ementas, apesar dos nomes mais
variados,® possuem conteudos de nfvel fundamental e
médio, o que torna necessiria a inclusio de algumas
outras disciplinas voltadas aos contetidos de matematica
da educacio biésica.

Essa retomada de conteudos da educacio
basica seria interessante se o enfoque fosse voltado aos
fundamentos dos diferentes campos matematicos —
algebra, geometria, aritmética, medidas, trigonometria —
com os quais o futuro professor ira atuar. No entanto,
sabemos que ndo ¢ assim que ocorre. Essas disciplinas,
em sua maioria, visam “nivelar” o aluno para que ele
possa acompanhar a matematica supetior.

Se, por um lado, as institui¢des privadas vém
recebendo alunos com esse perfil e possuem cursos de
curta duragdo, por outro, as publicas — em numero
reduzido de quatro no estado, embora a Unesp seja
multicampus —, além de receberem um publico de
melhor nivel socioeconOémico, tém seus cursos em
quatro anos.” No entanto, nao ha como desconsiderar a
tensao existente nessas instituicoes entre o bacharelado
e a licenciatura — esta tltima tratada como um curso de
menor status na universidade. Hssa tensdo ficou
evidenciada em 2003, quando os acirrados debates a
respeito da reformulacio dos cursos de licenciatura
chegaram a midia. De um lado defensores de que a
questdo do ensino da matematica pode ser abordada
apenas do ponto de vista da matematica. Druk (2003)
destacou que

Nos diltimos 30 anos, implementou-se no Brasil a
politica da supervalorizacao de miétodos pedagdgicos em
detrimento do contedido matemidtico na formagdao dos
professores. Comprovamos, agora, os ¢feitos danosos
dessa politica sobre boa parte dos nossos professores.
Sem entender o conteiido do que lecionam, procuram
Jacilitar o aprendizado ntilizando técnicas pedagdgicas e
modismos de mérito questiondvel.

De outro lado, membros da comunidade de
educadores matematicos, que véem trabalhando para
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criar licenciaturas a partit da idéia de integragio,
defendem que, “nas disciplinas matemdticas, esta presente
a formacdo pedagdgica e, nas disciplinas pedagdgicas, esta
presente a formacdo matemdtica” (Lins, 2003, destaque
do autor).

Ha que considerar ainda que anualmente o
numero de formados em licenciatura nas instituicoes
publicas ndo corresponde ao numero de ingressantes.
Muitos estudantes desistem, enquanto outros mudam
para outros Segundo Druk (2003), nas
universidades de qualidade “predomina uma enorme
evasdo dos cursos, uma vez que a maioria ndo enfrenta
as dificuldades naturais dos bons cursos”.

Em discussoes ocorridas durante os encontros
paulistas de educac¢do matematica, nos foruns sobre
formacdo de professores de matematica, muitos
coordenadores de instituicGes privadas reconhecem,
ainda que informalmente, que os cursos nio tém dado
conta de formar o profissional qualificado para atender
as atuais exigéncias da escola. Contudo, admitir essa
problematica ndo é uma questdo facil, nem para o
professor egresso  desses nem para o
coordenador de curso, visto comprometer a propria
carreira profissional. H4 uma questdo mercadolégica e
competitiva muito forte. O grande nimero de cursos
existentes no estado, numa mesma cidade ou em
cidades vizinhas, acaba por gerar uma concorréncia,
muitas vezes, até desleal, pois algumas institui¢cGes
oferecem cursos de curta duracio com mensalidades de
baixo valot, colocando as demais, muitas com tradi¢io
reconhecida na formagao de professores de matematica,
em situagdo bastante dificil. Estas, ou precisam adequar-
se e reduzir seu tempo de integralizacio ou fecham seus
cursos pela falta de aluno. Nesse sentido, as diretrizes
curriculares, ao estabelecerem o minimo de 2.800 horas
para integralizacdo do curso, acabaram por transformar
esse minimo em mMAaximo.

Nesse contexto, os alunos que necessitam de
melhor formagdo académico-cultural sio justamente os
que estio em cursos de curta duracio que,
principalmente pelas grades curriculares ainda em
descompasso com o que se espera desse profissional,
dificilmente conseguirdo suprir muitas lacunas que os
alunos trazem de sua escolariza¢do; tampouco poderio
oferecer, simultaneamente, uma formacio adequada
para o exercicio da profissio docente. Como afirma
Pimenta (2002, p. 37), “os cursos de formacido de
professores permanecem numa légica curricular que
nem sempre consegue tomar a profissio e a
profissionalidade docente como tema e como objetivo”.
Sandoval (1996, apud Pimenta, 2002, p. 39-40)
argumenta que sio ilusorias as propostas de “baraterar a
formacio [...| em licenciaturas rapidas ou curtas, que sio

cursos.

cursos,
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apenas um verniz que da titulos; a educacio supetior
[nas universidades, acrescentou Pimenta] deve ser
requisito para formar professores”.

Outra questao que se evidenciou no material
coletado diz respeito a concepgio equivocada de pratica
como componente curricular, reduzindo-a as atividades de
estagio e as disciplinas pedagogicas.

A analise dessas interpretaces equivocadas ja
constava no parecet CNE/CP 9/2001 (item 3.2.5) como
uma “concepgio resttita de pratica”’, mantendo a dicotomia
entre dois polos: a sala de aula e as atividades de estagio.
Para a sala de aula ficam destinadas as atividades teoricas,
académicas e cientificas, nas quais a pratica ndo se faz
presente. A pratica fica relegada aos estagios, muitas vezes
numa concepgio também equivocada de valorizagio do
saber pratico, desprezando a dimensio tedrica dos saberes
da pratica.

Dessa forma, esse parecer tinha como objetivo
superar essa visio reducionista de pratica e concebé-la
como componente curricular, integrada a todas as
disciplinas do curso de licenciatura em matematica, e nao
testrita apenas as atividades de estigio supervisionado e/ou
as disciplinas pedagogicas do curso.

Conceber a pratica como componente cutticular
ndo significa reduzi-la a um pragmatismo, a uma visao
aplicacionista, mas considera-la na concep¢io de praxis, ou
seja, “da construcido de conhecimentos por parte dos
professores a partir da analise critica (te6rica) das praticas e
da ressignificacdo das teorias a partir dos conhecimentos da
pratica (praxis)” (Pimenta, 2002, p. 44). Nesse sentido, a
insercao do graduando na pratica escolar deveria ocorrer
desde o inicio do curso — e algumas licenciaturas assim o
fazem. Mas se essa insercio ndo tesultar numa andlise
sistematica e ctitica dos problemas enfrentados pelos
professotes e pelos alunos nos cotidianos escolares, poucas
contribuicbes trard para a formacdo docente numa
perspectiva critica.

Tal insercio do graduando na pratica escolar
também pode ser analisada sob duas 6ticas. De um lado,
cotre-se o tisco de supervalotizagio da pratica, sem uma
reflexdo teorica sobre ela, corroborando os pressupostos
das politicas educacionais neoliberais de que a formag¢io
inicial pode ser aligeirada porque o professor se forma, de
fato, pela pratica. Como diz Pimenta (2002, p. 40), é a

desqualificacdo dos professores com a transformagio de sens
saberes e saberes-fazeres, diretamente ligados a
operacionalizagdo do ensino e com a definicao de novas
identidades dos docentes transformando-os em tutores e
monitores da aprendizagem.

No entanto, por outro lado, se o graduando tiver
a possibilidade de conviver com professores escolares

com praticas interessantes, ele tem muito a ganhar. Como
diz Charlot (2002, p. 90), “os professores, na verdade,
estdo se formando mais com outros professores dentro
das escolas do que nas aulas das universidades ou dos
institutos de formacio”.

As ementas das disciplinas dos cursos constantes
do site do MEC e as respostas dos coordenadores de curso
de licenciatura ao questionatio aplicado sinalizam-nos que a
questdo da pratica ainda merece maior discussao, pois ndo é
consenso na comunidade.

Pensamos que nem mesmo o ¢é entre 0s
pesquisadores. Nesse sentido, concordamos com Charlot
(2002; 2005): o grande n6 da discussdo reside em querer
discutir a dicotomia entre teoria e pratica, quando na
verdade tal dicotomia nio existe.

O gue exciste ¢ um problema de didlogo entre dois fipos de
teoria: uma lfeoria envaizada nas priticas e uma teoria gue
estd se desenvolvendo na drea da pesquisa e das priprias
idéias entre os pesquisadores. (Chatlot, 2002, p. 94)

Nessa perspectiva, o professor ¢ visto como um
produtor de saberes, de um saber coletivo proveniente das
praticas escolares. Esse saber precisa tornar-se explicito
para que seja conhecido pela comunidade como um todo e,
em especial, pelos académicos — € o saber que Gauthier et
al. (1998) denominam “saber da acdo pedagdgica” e “se
constituem um dos fundamentos da identidade profissional
do professor” (p. 34). Esses saberes, ao serem explicitados,
podem ser validados pelos pares e pelos demais atores
educacionais, em especial, académicos e pesquisadores, e tal
validacio permitira que sejam integrados a formacio inicial
como saberes formalizados da profissdo, rompendo com a
crenga de que a docéncia é um oficio sem saber especifico.

Esse problema, a nosso ver, poderia ser resolvido pondo-se
e evidéncia nm saber da agio pedagdgica legitimado pela
pesquisa e pela pripria atividade dos professores e integrado
na formagao docente. Desse modo, a formagio inicial,
recebida na Universidade, refletiria melhor a pritica no meio
escolar, e o saber do priprio professor, difundido no seio da
Universidade, acharia ai wum  reconbecimento de  sua
pertinéncia. (Gauthier et al., 1998, p. 35)

Entendemos, assim, que uma forma de inserir a
pratica como componente curricular na formagio inicial
deveria ocotrer nesse movimento dialégico e problema-
tizado entre os saberes produzidos na academia e os
saberes produzidos nas praticas escolares.

Nessa perspectiva, a pesquisa podetia ser um eixo
integrador desse didlogo. O que foi possivel constatar nos
cursos paulistas é que a pesquisa ainda ¢ concebida como
ndo fazendo parte da atividade docente — fato reforcado
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pelas proprias diretrizes curriculares para os cursos de
matematica. H4 que entender que a pesquisa na formacio
docente ndo se deve limitar a pesquisas de iniciacdo
cientifica ou a trabalhos de conclusdo de curso (TCC). Sem
duvida, essas modalidades de pesquisa sio importantes,
mas nao podem ser as unicas propiciadas aos graduandos,
pois naqueles cursos em que ndo hd programas de pos-
graduacio ou exigéncia de TCC, os futuros professores
passardo pelo curso sem a possibilidade da pratica da
pesquisa.

Exatamente no atual contexto, em que tanto se
discute sobre a pesquisa do professor escolar, constatamos
que ela ainda ¢ bastante distante dos cursos de licenciatura.
No entanto, foi possivel também identificar alguns cursos
em que a pesquisa ¢ componente essencial do estigio
supervisionado, fato a ser destacado. Entendemos, porém,
que ela poderia estar inserida em outros componentes
curriculares do curso, de forma mais ampliada. Segundo
informagdes obtidas pelos questionarios respondidos pelos
coordenadores, detectamos apenas um curso em que a
disciplina pesquisa em educagdo matematica é obrigatoria e
tem como objetivo caracterizar a pesquisa na area da
educacio e da educagio matematica e analisar como
praticas de investigacdo em matematica podem ter lugar na
sala de aula.

Conceber a pesquisa como eixo do estigio
supervisionado pode representar uma via de mao dupla, tal
como concebem Pimenta e Lima (2004, p. 46):

A pesquisa no estdgio é nma estratigia, nm método, nma
possibilidade  de  formagao do  estagidrio como  futuro
professor. Ela pode ser também nma  possibilidade de
Jormagao e desenvolvimento dos professores da escola na
relagdo com os estagidrios.

Conceber o estigio numa perspectiva de contar
com escolas parceiras — como identificado nas informagoes
obtidas — pode constituir-se nesse movimento de mao
dupla.

Ressaltamos, mais uma vez, que a pesquisa nao
pode ser exclusividade do estigio. No entanto, o estagio
pode ser esse momento da formacdo em que o futuro
professor podera coletar informagdes nas praticas escolares
e trazé-las para serem problematizadas e analisadas em
diferentes componentes curriculares. Assim, pode-se
pensar em propostas que

consideram que teoria e pritica estdo presentes tanto na
universidade quanto nas instituicoes-campo. O desafio é
proceder ao intercambio, durante o processo formativo, entre
0 que se teoriza ¢ o que Se pratica em ambas. Esse
movimento pode ser mais bem realizado em uma estrutura
curricular que supée momentos para reflexco e andlise das
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prdticas institucionais ¢ das agoes dos professores a luz dos
fundamentos tedricos das disciplinas e das experiéncias de
seus profissionazs. (Pimenta; Lima, 2004, p. 57)

Constata-se, assim, que existem muitas propostas
e muitos encaminhamentos resultantes de pesquisa — que
este mapeamento possibilitou identificar —, alguns (dos
quais) ja em pratica em alguns cursos do estado de Sio
Paulo. No entanto, as iniciativas ainda siao bastante
timidas.

Este  mapeamento  sinaliza-nos  que  as
dificuldades encontradas pelos cursos de licenciatura
ainda sdo muito grandes e muitos deles ainda estdo em
fase de implantacio das reformas curriculares e ndo
passardo por avaliacdes dos resultados dessa implantacio.

Mas se, por um lado, ha boas iniciativas e desejo
de proporcionar formacdo qualificada aos
professores, por outro, as politicas publicas sio
produzidas sem levar em consideracdo a avaliacio das
experiéncias ja realizadas, desconsiderando a construgio
coletiva de muitas instituicoes.

Evidéncia desse descaso pode ser ilustrada com
o parecer ja aprovado pelo Conselho Nacional de
Educacio e da Camara de Educacio Supetior® e
aguardando homologac¢ao,” o qual faz modificagdes em
pareceres anteriores e revoga outros. Dentre as principais
modifica¢oes sugeridas, destacam-se: a redugdo das horas
de estagio para 300 (em relagio as 400 atuais); a nao-
normatiza¢do das horas de pratica, as quais deixam de ser
componentes curtriculares; destinagdo das 2.500 horas do
curso (de um total de 2.800) as demais atividades
formativas, sem explicitacio de modalidades para essas
atividades; e a regulamentacio dos programas especiais
de formagdo pedagdgica de docentes, revogando-se
assim o parecer 2/97, homologado em cariter
emergencial, o que oficializa uma formagio aligeirada ¢
totalmente descaracterizada daquela que a comunidade
de educadores matematicos tem defendido nos dltimos
30 anos. Trata-se, sem duvida, da desprofissionalizagio
docente, visto que qualquer portador de diploma de
ensino superior, com uma complementa¢io de 800 horas
— 300 destinadas ao estagio supervisionado e, no minimo,
500, as demais atividades formativas —, podera tornar-se
professor.

A esse quadro nada animador, acrescenta-se,
ainda, a proliferacio dos cursos de licenciatura na
modalidade a distancia (EAD) no estado de Sao Paulo —
estado que comporta quase 150 cursos presenciais.

Sem duavida, trata-se de um contexto de
contlitos e tensdes entre o professor de matematica de
que a comunidade necessita e que a SBEM deseja e o
professor que as politicas publicas determinam que
assim seja.

uma
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Notas

! Essa equipe foi composta pot: Carmen Passos/UFSCAR, Adair
Nacarato/USF, Maiza Lamonato/UFSCar, Reginaldo
Carneito/UFSCar, Raquel Duarte de Souza/UFSCar,
Elizabeth Adorno de Aratjo/PUC-Campinas, Ana Licia
Mantique/PUC-SP, Vetilda Kluth/Unicsul, Nelson Pirola
/Unesp/Bauru, Mara S. Moraes/Unesp/Bauru.

2 Resolugio n° 2, de 26 de junho de 1997: dispGe sobre os
programas especiais de formacdo pedagdgica de docentes para
as disciplinas do curticulo do ensino fundamental, do ensino
médio e da educacio profissional em nivel médio. Qualquer
portador de diploma de ensino superior em cursos
relacionados a habilitacdao pretendida, com o cumprimento de
540 horas de formagio pedagdgica, torna-se professor da
educacio basica.

3 O ProUni - Programa Universidade para Todos foi criado pela
MP n° 213/2004 ¢ institucionalizado pela Lei n® 11.096, de 13
de janeiro de 2005. Tem como finalidade a concessio de
bolsas de estudos integrais e parciais a estudantes de baixa
renda, em cursos de graduagio e seqiienciais de formagio
especifica, em instituicbes ptivadas de educagio superior,
oferecendo, em contrapartida, isengdo de alguns tributos
aquelas que adetirem ao programa.

4 Programa Escola da Familia ¢ uma iniciativa da Secretaria de
Educacio do Estado de Sdo Paulo, cujo objetivo ¢ a abertura,
20s finais de semana, de escolas da Rede Estadual de Ensino,
transformando-as em centro de convivéncia, com atividades
voltadas as areas esportiva, cultural, de sadde e de trabalho. O
graduando participante do projeto conta com a bolsa para
custear seu curso supetiof.

5 O Programa de Financiamento Estudantil — FIES — ¢ destinado
a financiar a graduagio no ensino supetior de estudantes que
nao tém condi¢bes de arcar com os custos de sua formagio,
que estejam regularmente matriculados em instituigdes nao-
gratuitas, cadastradas no programa e com avaliacio positiva
nos processos conduzidos pelo MEC. A Caixa Econémica
Federal ¢ a instituicao financeira responsavel pelo FIES.

6 Matematica basica, fundamentos de matemitica elementar,
matematica: fungdes, calculo algébrico no ensino fundamental,
fundamentos da aritmética, fundamentos de calculo,
fundamentos: logaritmo e analise combinatétia, fundamentos
da trigonometria e numeros complexos, matematica —
equagdes e inequagdes, fundamentos de geometria e desenho
geométrico, entre outros.

7 Em uma instituicio puablica o curso noturno é de nove
semestres.

8 Proposta indicada pelo CNE/CP, por meio do parecer
CNE/CP n° 5/20006, disponivel no size do MEC (ptocesso n°
23001.000049/2006-51, que teve como telator o conselheiro
Paulo Monteiro Vieira Braga Barone).

9 E provavel que, até a publicagio do presente artigo, essa matéria
ja tenha sido homologada.
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Arte e educagio: uma interface no curso de formagao de educadores(as)

Maria Cristina dos Santos Peixoto”

Resumo

Este relato de experiéncia tem como objetivo refletir sobre a arte na educacido, entendendo a arte, em uma
abordagem integral, como dispositivo de uma aprendizagem totalizadora/integradora que possibilite um
desenvolvimento nio-fragmentado do conhecimento e do jovem, ao potencializar os seus canais criativos. Enfatiza a
importincia de se propotrcionarem espagos nos quais diferentes linguagens expressivas sejam vivenciadas, quando
corpo, mente e emogdes possibilitem ao educando construir sua prépria forma de expressido de linguagem, dando
sentido a si mesmo e a tudo que possa vir a criar, ampliando, assim, a consciéncia sobre si mesmo, sobre o mundo e
o outro.

Palavras-chave: Arte; Processo criativo; Vivéncias criativas.

Art and education: an interface in the teachers’ education course

Abstract

This experiment report has the objective of reflecting upon Art Education, understanding Att, in a whole approach
as the beginning of a total and integrating learning that facilitates a development that is not disconnected from
knowledge and from the child with his creative channels. It focus the importance of offering an environment in
which different expressive languages are experienced, when body, mind and emotion allow give the student to build
his own way of language expression, giving meaning to himself and all that he might create, enlarging, then, his view
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reading of the world.
Keywords: Art; Creative process; Creative experiences.

Buscando caminhos onde bate mais forte o coragao

O tema que trago para reflexdo neste relato de
experiéncia — arte e educagdo: uma interface na formagao
de educadores(as) — representa parte das questoes
suscitadas e de alguns resultados desenvolvidos, na
pesquisa de doutorado em educacio que realizei na
Universidade Federal Fluminense — RJ.!

Minha atuacio como educadora e formadora de
professores, ha trinta anos, autoriza-me, neste momento
histérico, marcado por profundas contradiges, pela
fragmentac¢do do conhecimento e do préprio ser humano,
a penetrar nos complexos embates tedrico-praticos
vivenciados na formacio de professores.

Com o olhar atento nos espacos? de intervencoes,
por onde cotidianamente “farejo”, fui percebendo, muitas
vezes, no curso de formacdo de professores, a presenca da
crise multidimensional que tem refletido na simplifica-
cdo/fragmentacio da realidade escolar, simplificacio esta
imposta por uma racionalidade fechada, originando
praticas desarticuladas na formacido integral do futuro
educador, que tem seus fazeres engessados em “grades
curriculares”.

A realidade educacional vivenciada leva-me a
petceber que a ciéncia tem se baseado na prépria exclusio
do ser humano (Morin, 1999), somando-se a exclusio do

Endereco para correspondéncia:
" E-mail: m_crisalida@hotmail.com

corpo, do afeto, ao desconectar o pensamento do
sentimento, a objetividade da subjetividade humana no
processo de aprendizagem.

Na realidade, geralmente o ensino de arte no curso
de formagio vem se restringindo ao aprendizado de técnicas,
que acontecem por meio de aulas espremidas entre
disciplinas as quais, em geral, s@o consideradas mais sérias,
ndo tendo um espago de ambiéncias proprio para a criagio.

Sabemos que o dominio da técnica é fundamental
para a execu¢do de qualquer trabalho; no entanto, o
problema surge quando a técnica se transforma em um
fim em si mesmo, quando a expressdo e a iniciativa dos
alunos sio relegadas a segundo plano, passando a atividade
a ser mecanica e desprovida de sentido.

Mergulhada em muitas questdes, venho constatando
o lugar periférico da arte — educacio na instituicio-escola e a
necessidade de articular a arte, em uma abordagem integral
aos fazeres pedagdgicos, compreendendo a sua importancia —
um dispositivo para uma aprendizagem vivencial e ctiativa de
si mesma e do outro.

Nesta perspectiva, entendo que, mais do que o
empobrecimento da vivéncia da arte no cotidiano escolar é
o olhar simplificadot/redutor sobte o processo de ctiagio,
que nio tem colaborado com o rompimento da
fragmentacido existente, sem viabilizar uma aprendizagem
cheia de sentidos e significados para os nossos educandos.
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A atualidade exige uma formacido de professores
menos fragmentada, que va em direcio a inteireza e a
complexidade do ser humano, permitindo romper com as
polaridades que, ha séculos, foram impostas pela
racionalidade, ainda presente, e exige a necessidade de se
pensar a escola como um espago potencial de criagdo de
saberes humanos — sociais, éticos, logicos, corpéreos,
estéticos e culturais.

Motivada por estudos teéricos que refletem sobre
mudangcas paradigmaticas e sobre a arte, tenho trabalhado
no sentido de que a arte ndo seja mais uma técnica a ser
utilizada pelos professores quando lhes sobre tempo em
suas aulas ou como um passatempo, mas como um real
instrumento educativo que atenda aos imperativos de uma
formagao humana mais inteira e solidaria.

Em meus embates teético-praticos fui em busca
de novas linguagens expressivas da arte, quando, mediante
vivéncias criativas, os educandos eram capazes de construir
conhecimentos mais “coloridos” e comprometidos com
uma aprendizagem significativa e, conseqiientemente,
menos fragmentada.

Sobre a categoria wivéncia, entendo-a como um
saber do todo através da experiéncia das partes que
possibilitem encontros com o préprio  potencial,
considerando o ser em suas multiplas formas de expressio,
favorecendo um perceber-se em agio.

Larrosa (2002) pode ser um aliado em tais
reflexdes/instigagoes. Segundo esse autor, experiéncia, em
espanhol, ¢ “o que nos passa”. Em portugués, experiéncia
¢ “o que nos acontece”, assim, pode ser 0 que Nos passa, O
que nos acontece e também o que nos toca.

Nas observagoes sobre o processo pedagogico,
percebo que o que fica realmente como aprendizagem no
educando e em sua meméria ¢, principalmente, originario
da emocio, daquilo que foi significativo no aprender. Isso
¢ mais dificil, quando a razdo encontra-se descolada de
sentimento, sendo necessario, entdo, transcender a logica
do ensinar-aprender, lancando-se em uma “operacio de
caga”, no dizer de Certeau (1994), no “incerto”, complexo,
multiplo e colorido universo da emogio e do afeto.

Este caminhar pedagégico foi delineando a minha
pesquisa em arte ¢ educagio, pois, entendo que novos
fundamentos  tedricos, metodolégicos e praticos
necessitavam ser estudados, por formadores de professores,
articulados as vivéncias e saberes dos educandos.

Tecendo as cores da arte

A arte ¢ a linguagem natural da humanidade e
representa um caminho de conhecimento da realidade
humana (Ostrower, 1998, p. 25-26). Assim, ela se faz
presente, juntamente com a ciéncia, desde as primeiras
manifestacdes humanas, pois, a0 percorrermos a historia,

petcebemos que todos somos criadores, tendo esse poder
gerador dentro de nés, pronto para ser acessado e, assim,
fecundar nosso tempo segundo as nossas proprias
potencialidades criativas.

Fischer (2002) afirma ser a arte necessaria, a
medida que a vida do homem se torna mais complexa e
mecanizada, mais dividida em interesses e classes, esquecida
do espitito coletivo. Acrescenta que a funcio da arte é
refundir esse homem, tornd-lo novo e sio (p. 8),
concluindo, que a arte é o meio indispensavel para a unido
do individuo como o todo (p. 13).

Nio existe apenas uma definicio sobre o que é
arte. Sabemos que a idéia de arte é construida socialmente,
com base em referéncias historicas, através de teotias e
outras referéncias sobre a formacio escolar e os contextos
socioculturais. Alguns entendem a arte sendo, a0 mesmo
tempo, uma atividade, uma forma de expressio e um
campo de conhecimento (Peixoto, 2003, p. 30).

Somamos a estas reflexdes as contribuicoes de
Pareyson (1997) ao entender a arte como fazer, como
conhecer ou como exprimir. A arte, enquanto fazer, nio
pode ser vista somente no sentido de executar, pois, varias
atividades humanas tém seu lado executivo ¢ realizativo.
Assim, ndo basta o fazer para se definir a arte. Faz-se
preciso entendé-la também como invencdo. “Ela é um tal
fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de
fazer” (p. 21-22), sendo uma atividade que, de forma
simultanea e inseparavel, articula execugao e invengao.

Confrontamos tais reflexdes, com o dizer de
Mendes (1972): “A arte é a expressio mais forte de
originalidade de cada cultura. A arte é o fazer que se
confunde com o ser, o fazer que é criacdo, criagio do
proprio ser” (p. 1).

Lembramos Freire e Faundez (1985), ao enfatiza-
rem a importancia da criatividade na formacio do homem:
“Na verdade, quanto mais se ‘embrutece’ a capacidade
inventiva e criadora do educando, tanto mais ele é apenas
disciplinado para receber ‘respostas’ a perguntas que nao
foram feitas” (p. 53).

Por sua vez, Read (2001) defende a tese do valor
da arte como meio educativo (p. 15), acreditando,
juntamente com Platio, que “a arte deve ser a base da
educacgio” (p. 1). Compreende a arte sobre dois pilares: um
principio da forza, oriunda do mundo organico e do aspecto
objetivo universal de todas as obras de arte, e um principio
de criagio peculiar 2 mente humana, que impele o homem a
criar e a apreciar a criacao de simbolos, fantasias e mitos.

Os autores citados vém ressaltar a estreita relacio
entre arte, educacdo, aprendizagem, ou seja, o valor
pedagogico da arte no sentido de conhecimento, de
expressdo de sentimentos/emo¢des, de comunicagdo, de
sensibilidade perceptual, de interacio do homem com o
seu mundo, além do seu potencial para a criagdo.
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Buscamos ressonancias com Ostrower (1998),
artista e educadora, que, ao dedicar os seus estudos
tedticos e praticos a respeito da criatividade e processos de
criacio, admite que todos os seres nascem com
potencialidades sensiveis e nos convida a pensar que:

A capacidade de criar formas expressivas contém um forte
componente afetivo. Para criar, ¢ preciso dar-se de corpo e
alma, integrar a matéria em questdo, identificar-se com ela
a fim de poder sondar as possibilidades de configurd-la em
desdobramentos formais. (p. 224)

Para a autora a arte é uma necessidade espiritual
do ser humano, tendo como prova disso o fato irrefutavel
de todas as culturas na historia da humanidade, desde os
tempos mais longinquos até a atualidade, terem criado
obras de arte em pintura, em escultura, em musica, em
danga como forma de expressao da essencial realidade de
seu viver.

As formas de arte representam a tinica via de acesso a este
mmundo interior de sentimentos, reflexoes e valores de vida, a
dnica maneira de expressa-los e também de comunica-los
aos outros. E sempre as pessoas entenderam perfeitamente o
gue lhes fora communicado através da arte. (p. 25)

Neste entrelagar tedrico, estabelecemos dialogos
com Vygotsky (2001, 2003b) por representar um fecundo
intetlocutor em nossas reflexdes sobre a arte, em uma
visdo socio-histérica. Sustenta que a atividade criadora é
toda realizagao de algo novo, tratando-se de reflexos de
aloum objeto do mundo exterior, de determinadas
construcdes do cérebro ou dos sentimentos que vivem e
se manifestam no préprio ser humano (2001, p. 7).

Além dessas reflexdes, Vygotsky, em sua obra
Prsicologia da arte (2001, p. 321), enfatiza que:

Nao ¢ por acaso que, desde a Antignidade, a arte tem sido
considerada comto um meio e um recurso da educagao, isto ¢,
como certa modificacao duradonra do nosso comportamento
¢ do nosso organismo. Tudo de que trata esse capitulo —
todo 0 valor aplicado da arte, acaba por reduzir-se ao sen
¢feito educativo, e todos os antores que percebem nma
afinidade entre a  pedagogia ¢ a arte, e véem
inesperadamente o seu pensamento confirmado pela andlise
psicoldgica.

Além disso, ressalta que:
Nao ¢ necessaria nma perspicicia psicoldgica especial para

perceber que as cansas mais imediatas do eféito artistico
estao ocultas no inconsciente, e que 50 penetrando nesse
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cangpo conseguiremos estudar de perto os problemas da arte.
(Vygotsky, 2001, p. 81)

Portanto, podemos verificar com o autor que a
arte tem se apresentado como um recurso educativo, e 0s
seus efeitos encontram-se no inconsciente, o que nos leva
a refletir sobre o valor da linguagem artistica enquanto
campo de investigacdo do inconsciente.

Dessa forma, Vygotsky (2001, 2003a, 2003b) e,
ainda, Baquero (1998) refletem sobre a linguagem como
constituidora do sujeito, ou seja, a arte potencializando a
linguagem como instrumento do pensamento. Afirmam
que, quando o individuo se apropria da cultura e da
linguagem, ele se auto-organiza, uma vez que elas sio
dinamicas, possuem movimento e ndo se cristalizam.

Assim, a linguagem parece desempenhar o duplo
papel em: reconstruir internamente os Processos
Psicolégicos  Superiores  (PPS) e identificar-se como
instrumento de mediacio na intetiorizacio deles.

E no sentido da arte enquanto uma linguagem
potencializada e como instrumento do pensamento, capaz
de constituir o sujeito, que a pesquisa buscou se orientar.

Mediante esse mote, trago uma das vivéncias que
foram desenvolvidas durante a pesquisa.

Uma vivéncia em “arteducagao”

Tomando por base os caminhos percortidos,
lancei-me a verificar, em minha pesquisa do doutorado em
educacio, se uma proposta pedagogica reflexiva/criativa
para os cursos de formac¢do de professores, por meio da
oficina de criagdo que designei de “Hspaco vivencial:
despertando o set”, poderia atuar como mediadora na
formacio de uma consciéncia mais ampla e ética do
educador, ante o seu mundo (interior e exteriot),
colaborando na abertura das fronteiras escolares para a
interacdo/socializacio do futuro educador no meio
ambiente em que vive/atua.

Essas vivéncias pretenderam oportunizar que o
futuro educador entrasse em contato com a sua
subjetividade, suas linguagens e expressdes primeiras, que
reencontrasse o seu caminho préprio e construisse Novos
saberes necessarios a sua formacio, resgatando o sentido
originario da palavra saber, que significa saborear, mediado
por atividades expressivas, em interlocugdo com diferentes
abordagens (corporal, cénica, plastica, poética, musical).
Assim, poderiam vivenciar, consciente e sensivelmente, a
sua complexidade, além da possibilidade de uma melhor
petcepcdo do outro, do seu companheiro de trajetoria,
abrindo-se para um processo de socializacdo pautado em
relagdes solidarias, coopetativas e amorosas.

Para tanto, foram realizados setenta encontros,
com uma média de duas horas cada, durante dois anos e
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meio, no petiodo de 2003 a 2005, e os vinte jovens’
participantes da pesquisa cursavam o 2° e 3° anos do curso
pedagdgico do ensino médio, no Instituto de Educacio
Professor Ismael Coutinho, em Niterdi, Rio de Janeiro.

Chamamos o espago de Oficina de Criagdo por
entendermos que oficina é um local de trabalho e que o ser
humano elabora seu potencial criador através do trabalho
(Ostrower, 1998, p. 31).

Dessa forma, a oficina representa um local de
fazer, fazer que se deseja criativo, na medida em que
convide o corpo a participar, favorecendo a integracio
corpo e mente, objetividade e subjetividade, conteudo e
forma, razdo e emocio, individual e coletivo, partes e todo,
que permitam construcoes e des-construgdes de formas
externas, de pensamentos e de sentimentos, ou seja, um
fazer-se e um des-fazer-se continuos, em um movimento
circular.

Sobre os sentidos, percebemos que os educandos

nao tém vivenciado, nas escolas, as relacOes sinestésicas
(integradoras) com a realidade. Ndo sio estimulados a
relacionar o que véem com o que ouvem, com O que
tocam, com o que provam e cheiram, muito menos a
relacionar o que pensam com o que sentem.

As ambiéncias foram construidas dando espago
para o didlogo, para a fomada da Palavra respeitando a escolha
de cada um quanto ao material a ser utilizado, buscando
criar surpresas que despertassem a curiosidade e a imaginagio.

A imagem a seguir mostra uma atividade coletiva,
com doze placas de trés quilos de argila cada, cuja
avaliacdo através da observacdo, andlise das fotos e
filmagem revelam a profundidade de um trabalho
conjunto que, na sua realizacdo, exigiu que 0s corpos se
expressassem, somando-se a didlogos, tomadas de
decisGes, conciliacio de interesses, brincadeiras e

setiedade, além da alegtia de manusearem o matetial

compatrtilhado.

Figura 1 — Educandas do curso de formacao de professores do Instituto de Educagao Professor Ismael Coutinho, Niterdi-

R]. Fotografado pela autora em 29 set. 2004

Nesse processo foi possivel perceber como as
necessidades mais variadas foram vivenciadas pela
flexibilidade e maleabilidade que a argila propotcionou, pois,
ela é mole, macia, sensual e faz sujeira, sendo atraente para
qualquer idade. Além do mais, ativa 0s processos internos
mais ptimarios e viscerais, permitindo aos educandos
sentirem-se Unos, com o seu manuseio.

Oaklander (1980) aponta que a atgila aproxima as
pessoas de seus sentimentos. Talvez por causa da sua
fluidez, ocotre a unido entre o meio e a pessoa que O usa.
Freqiientemente ela parece penetrar na armadura protetora,
nas barreiras que criamos. Pessoas muito distanciadas do
contato com seus sentimentos e que continuamente
bloqueiam sua expressiao geralmente estio fora de contato
com seus sentidos. A qualidade sensual da argila, muitas

vezes, oferece a essas pessoas uma ponte entre seus sentidos
e seus sentimentos (p. 85).

Nesse sentido, ela pode ser profundamente
gratificante, oportunizando-nos viver “tudo”, metaforica-
mente falando, apenas no contato, mexendo nela, pois ela
age como transformadora de um estado de desencontro
para um estado de equilibrio, favorecendo a auto-estima e
permitindo que se experiencie um senso incomparavel de si
proprio, o que acrescentamos a possibilidade do auto-
conhecimento.

Depois  do  relaxamento e de  varias
experimentacdes com a argila, solicitei que percebessem,
sensotialmente, a textura e a temperatura da argila, que
observassem os dedos que sdo mais ageis, Os sentimentos
que brotavam do préptio contato com a terra. Assim, o
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grupo foi se dividindo, parte de um lado, e parte se
agrupando no lado oposto.

Primeiramente, fizeram um sapo, que aos poucos
foi se transformando em um urso de frente e de costas.
Apdbs muitos didlogos e manuseio da argila, a parte detras do
urso se tornou a frente de um macaco. As participantes se
lambuzaram, tocaram-se e brincaram muito. Pedi que
trocassem de posicOes, para que expetienciassem outros
lados do material, assim, o macaco recebeu uma gravata
borboleta e uma banana nas maos e o urso, um pote de mel,
que se transformou em uma flor em sua mao.

Em minha observagcio, percebi que a proposta de
trabalhar a argila em um bloco grande e Unico favoreceu
que as participantes operassem cognitivamente pela
sintese, para, depois, chegarem a analise das partes.

Foi interessante vetificar como ocotrreu a decisao
coletiva e definitiva em relagdo a modelagem do macaco e
do urso, que aconteceu de maneira tio natural e com tanta
sutileza, como se as maos, substituindo as vozes,
conversassem  amorosamente  entre  elas. Também
observamos que o grupo que se decidiu pela construciao do
macaco representava o grupo extrovertido, falante e alegre,
enquanto o grupo que elaborou o urso, além de ter
trabalhado mais silenciosamente, representava as jovens
introvertidas, observadoras, aquelas que penetravam mais
profundamente nas vivéncias.

O prazer no manusear o barro se encontrava
estampado em seus rostos, no corpo todo que se comunica,
mexendo-se, conversando, sorrindo,  inquietando-se,
quando a forma nao correspondia ao nivel da representacao
mental, pois a argila tem o poder de mobilizar a tomada de
decisio. Assim, aquele que estava inseguro foi capaz de
superar este estado, ao sentir o controle da argila sendo
transformada, pois trabalhar com a argila ndo exige regras
definidas para o seu uso, tampouco o certo ou errado, o
belo ou o feio.

Na conclusio da atividade, expressaram
coletivamente: dois animais, machos. Todo mundo tem dois
lados, tudo na vida tem dois lados. Eles tém em comum a
vida na selva e a cor. O urso esta apaixonado, com uma flor
na mio (Anotagoes da pesquisadora, 29 de setembro de
2004).

No encontro seguinte, demos continuidade a
atividade e flamos nossos dialogos sobre a vivéncia. Muitos
fios foram tecidos com uma polifonia de vozes que se
tonalizaram em pensamentos, sentimentos, emogoes, que
foram expressos na alegtia que sentiram ao construir a
escultura.

Assim, uma das participantes registrou:

Houe fizemos a pintura do urso e do macaco, cada nm pintou
de um jeito, a escultura ficou com vdrias cores, ficon bem
colorida. E bom trabalbar assim, todo mundo junto no
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mesmo trabalho. A unido, o compartilhar do material, no

final o nrsocaco ficou bem colorido. (Ayliane, Didrio de
bordo, 29 set. 2004)

Aproveitamos este relato de Ayliane, para trazer
uma de suas reflexdes expressas em um dos questionarios*
de auto-avaliacio:

No inicio dos encontros me sentia um pouco fechada, quando
estava aqui achava que aqui nao era o men lugar, mas
quando eu sata me sentia bem por ter vindo ¢ sempre queria
voltar. Depois, nos encontros comecei a me sentir um ponco
7tais confiante, mais animada para encarar a semiand, mais
Jelizy de bem com a vida. Também pude expressar em
diversos trabalhos um ponco de mim, o que nem sempre en
deixo transparecer. (Ayliane, dez. 2004)

Na tentativa de andlise dos dados coletados, é
possivel verificar o quanto os encontros passaram a ter um
sentido para Ayliane, levando-a a perceber o valor do auto-
conhecimento, do trabalho de grupo, como foi
demonstrado em seu registro: “E bom trabalhar assim, todo
mundo junto no mesmo trabalho”(dez. 2004).

Ana Flavia (Didrio de bordo, set. 2004):

O nosso urso e o nosso macaco representam o poder da
Sfraternidade. Fizemos um MACURSO, dois machos, é o
lado da amizade. Unmr animal de dupla face. Cumplicidade.
O macaco ¢ espontineo, brincalbio e o urso é retraido. As
veges me Sinto um pouco urso, precisando de carinbo, de
dengo ¢ atengdo. Gostei de ver minbas midos frabalbando.
No inicio, nao acreditei que fosse dar certo. Foi um trabalho
de grupo. Sobre o urso, acho que € preciso de confianga para
chegar até ele.

As avaliagGes dos educandos, em seus registros e
nas imagens produzidas, demonstraram como o trabalho
ctiativo com as artes possibilitou a vivéncia das categotias
escolhidas: a criatividade, a solidariedade e o auto-
conhecimento. Os tesultados ficaram evidenciados pela
motivacio por novas buscas e transformagdes pessoais, pela
vivencia de potencialidades, de autenticidades, de
espontaneidades e de auto-estima.

Ainda, busquei indicios e encontrei-os nas falas que
foram registradas e nos questionarios (dez. 2003 e dez.
2004):

Na oficina aprendi a pensar antes de falar. (Luara, 2004)

Em sala de anla era muito timida, apds a oficina eston
mais comunicativo entre os meus colegas. (Maria,
2004)
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E muito bom expressar nossos sentimentos.

Tanto os trabalbos de grupo, quanto os individuais
tragem grandes aprendizagens para a minha vida e
muitas emogoes a sentir e expressar. (Luana, 2003)

As reflexcoes durante as vivéncias foram iiteis, pois,
através delas ¢ que pude rever e mudar alguns conceitos
qute possuo. (Beatriz, 2004)

Tomei mais coragem de expressar o gue eu sentia. Nos
encontros me Ssentia bem como se e estivesse me
libertando de algum sentimento. (Josiane, 2003)

Passei a me valorizar mais. A oficina me ajudou na
criatividade, na perda da inibigao e uma melhor diccao,
pois eu era muito travada, tinha medo de falar e expor
minha opiniao. (Priscila, 2004)

A oficina foi uma grande oportunidade de aprender a ser,
aprender a fazer ¢ a viver com. (Matia, 2004)

A oficina me ajudon, agora, a tentar dar o mdximo de
mint em tudo que fago. (Ana Paula, 2004)

Alinhavando alguns fios a2 minha urdidura...

Este relato de experiéncia, no qual a linguagem
plastica foi vivenciada, representou um dos momentos
investigados durante a pesquisa. Dessa forma, desejei
instigar aqueles que comigo partilharam tais reflexdes a
pensarem nesta interface da educagio com a arte.

Meu esforco foi religar algo que se perdeu ao
longo dos séculos — sensibilidade/emog¢io (matétias-
primas da arte e da criatividade) — a racionalidade. Assim
tentel, com a pesquisa, trazer a luz da sensibilidade a
ciéncia, em suas teorias sobre a educacgio e a arte.

Indo na contramio de suportes tedricos sobre
juventude que ainda apontam uma esséncia juvenil,
caracterizada por utopias, pela auséncia da capacidade de
reflexdo, além de falta de empenho na transformacio
pessoal e social, os dados coletados na pesquisa sugetiram
que, se trabalharmos e direcio ao potencial juvenil, negando-
nos a trilhar os caminhos de suas limitagoes, poderemos
estar dando um salto significativo em busca de propostas
pedagogicas que ressignifiquem o ser e o fazer juvenis no
espago escolar.

Assim, a oficina de criatividade, através das
diversas linguagens que foram vivenciadas, foi tecida
enquanto um territério  “sagrado” de criagdo, de
celebracio, do feminino e de reencantamento de si
mesmo, do outro e da vida. Isso foi possivel ao permitir
que cada um pudesse criar suas préprias possibilidades de

fazer e de set, recuperando o prazer de aprender e a
autonomia no exercicio do pensamento e do sentimento;
além de ter favorecido a construcio da confianca, da
seguranga, da clareza dos préprios limites, na medida em
que cada um ia percebendo o estar se recriando de forma
consciente e prazerosa.

Afinal, este ndo deveria ser o objetivo maior da
educacio?!

Desejamos que o chio de nossas escolas seja
fecundado com arte e com utopias e que, nesse espago
privilegiado de descobertas, cada crianca, cada jovem e
cada adulto aprenda a ter fé em si mesmo e, corajosa,
criativa e coletivamente, Zomse da Palavra e diga:

Tenbo palavras em mim buscando canal,
Estao roucas e duras,

Comprimidas ba tanto tempo,

Perderam o sentido,

Apenas querem explodir.

(Andrade, 1945)

Notas

1A pesquisa desenvolveu-se durante dois anos meio, no
Instituto de Educagdo Professor Ismael Coutinho, colégio
onde eu atuava como professora, no curso de formagido de
professores do ensino médio, em Niter6i — Rio de Janeiro.
O curso de formacdo de professores desse colégio ¢
considerado o mais antigo da América do Sul, fundado em
1835. No ano de 2008 esta pesquisa, com as devidas
adaptagGes, recebeu financiamento da Faperj, para ser
desenvolvida no Colégio Estadual Jodo Pessoa, em
Campos dos Goytacazes.

2 Atuei como professora de histéria na Escola Municipal
Francisco Portugal Neves (ensino fundamental, Niteroi,
Rio de Janeiro). Desde 2007 atuo como docente na
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy
Ribeiro, na condi¢io de professora de didatica e de arte ¢
educagio: teoria e pratica.

3 Cabe ressaltar que, dos vinte jovens que participaram como
sujeitos da pesquisa, apenas um era do sexo masculino.

4+ A metodologia utilizada na pesquisa, com a abordagem
qualitativa, alicercou-se em Liicke e André (1988), e, também,
nas idéias da pesquisa-acdo, no sentido dado por Michel
Thiollent (1986). O corpus da pesquisa desenvolveu-se através:
do livro de vivéncias (didrio de bordo), da produgao plastica
de imagens, do registro gravado e esctito das atividades e dos
questionarios.
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As orientagbes neoliberais e as politicas curriculares para o ensino médio

Dirce Djanira Pacheco ¢ Zan"
Tacita Ansanello Ranos'

Resumo

O presente artigo trata da analise de alguns dos documentos curriculares para o ensino médio, publicados no Brasil
nos anos de 1996 a 2005. Visa problematizar a questdo das politicas neoliberais e o impacto na reforma curricular
para esse nivel de ensino, analisando os principios que fundamentam tais propostas. O texto aponta para a
necessidade de ampliagio do debate acerca da estreita relagio entre politicas educacionais, no caso especifico, as
voltadas para o curriculo do ensino médio, e a pratica do professor.

Palavras-chave: Politicas educacionais; Ensino médio; Politicas neoliberais.

The neoliberal orientations and the curricular politics to high school level

Abstract

In this article was make an analysis for some of the curricular documents to the high school level, published in Brazil
in the years 1996 to 2005. The intention was problematize the question of neoliberal policies and the impact on
curricular reform for this level of education analyzing the principles that establishment these proposals. The text
points to the need for expansion of the debate about the close relationship between educational policies, in the
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particular case, directed to the curriculum of high school, and practice of teacher.
Keywords: Education policies; High school level; Neoliberal policies.

Introdugio

Nao 56 ¢ impossivel desvincnlar a pedagogia de suas
relagoes com a politica, mas também ¢ teoricamente
desonesto. (Peter McLaren, 1997)

Este artigo pretende analisar os documentos
curriculares para o ensino médio, publicados no Brasil nos
anos de 1996 a 2005, centrando o foco de anilise na
questdo das politicas neoliberais e seus impactos nas
reformas curriculares para esse nivel de ensino. Partindo
da escola enquanto instituicdo histdrica e culturalmente
definida, pretende-se problematizar as relagdes entre tais
propostas e o contexto das praticas dos professores da
educacio bisica.

A escola foi concebida histoticamente, em
diferentes contextos sociais, como instituicio fundamental
voltada para a consolidagio de projetos politicos
hegemonicos. A concepgio moderna de Estado-Nagio,
por exemplo, estava apoiada no ideal da construcdo de
uma identidade nacional para a qual o ensino escolar
contribuitia de forma marcante. Uma das maneiras pelas
quais a escola ¢é utilizada para prop6sitos hegemonicos est
no ensino de wvalores culturais, econémicos e outros —
proprios de determinado grupo social — que passam a ser
difundidos, através da instituicao escolar, como referencial
de padrio e norma do que ¢ ser aluno e do que é uma

Endereco para correspondéncia:
* E-mail: ditcezan@unicamp.br

cultura valida.

Segundo Apple (2000), as politicas educacionais,
como também as culturais, contribuiram para a difusio de
padroes de conduta para as comunidades e, dessa forma,
garantiram a manutencdo do poder de determinados
grupos sociais, bem como serviram ainda como
mecanismos de controle social.

As escolas nao foram necessariamente construidas para
ampliar ou preservar o capital cultural de classes on
comunidades que ndo fossem as dos segmentos mais
poderosos da populagio. O papel hegeminico do intelectual,
do educador profissional, nesse processo é bastante claro.

(Apple, 2006, p. 101)

Na ultima década no Brasil, a instituicao escolar
mais uma vez tornou-se campo de disputas e desafios que
se configuraram nas reformas educacionais implementadas
desde entio. Num contexto de mudangas politicas,
econémicas e culturais e da flexibilizacio das relages de
trabalho, onde o profissional desejado passa a ser o
“polivalente”,  “adaptavel”’, “criativo”, que possui
autonomia e ndo mais o especialista, as motivagoes
pessoais sobrepoem-se aos valores coletivos, onde vemos
a difusdo de um comportamento competitivo na luta por
vantagens individuais.

No contexto educativo, a disseminacio desses
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valores reflete no crescimento do valor de mercado do
ensino que, a0 mesmo tempo em que des-socializa, re-
socializa, cria novas identidades e destrdi outras,
encorajando o individualismo competitivo € o instrumen-
talismo, o que resulta cada vez mais na diminuicdo dos
espagos possiveis para o didlogo e reflexdo, ndo mais
quistos e desejados nesse tempo de mecanizagio da
educacio. Segundo Ball (2001):

A sobrevivéncia do mercado educativo torna-se a nova base
de propdsito commm — pragmatismo e anto-interesse, e #ao
mais éica e julgamento profissional, passam a ser as bases
para os novos jogos de linguagem organizacional. (Ball,
2001, p. 107)

Nessa perspectiva, mudancas também foram
estabelecidas nas caracteristicas do profissional da
educacio mediante um modelo de poder — a gestio —
mecanismo-chave das reformas politicas, principalmente
as da segunda metade dos anos 1990. Pela sua introdugao,
os regimes ético-profissionais das escolas sdo substituidos
por um modelo empresatial e competitivo.

O gestor ¢ o herdi do novo paradigma. O trabalho do gestor
envolve a infisio de atitudes e culturas nas quais os/ as
trabalbadores/ as ~ se  sentem,  eles/as  proprios/ as,
responsabilizados/ as e, simultaneamente, comprometidos/
as ou pessoalmente envolvidos/ as na organizagio. (Ball,
2001, p. 109)

Segundo Du Gay (1996), os gestores, dentro de
uma légica empresarial, normalizam e instrumentalizam a
conduta do pessoal de forma a atingir os fins postulados
como desejaveis.

A partir dessa légica neoliberal, tém se difundido
projetos pautados pela nido-participagio do Estado na
economia, pela politica de privatizagdo de empresas
estatais, livre circulagdo de capitais internacionais, énfase
na globalizacao, abertura da economia para a entrada de
multinacionais, dentre outros principios. A introjecio do
valor e das relagbes mercantis como padrio pelos
individuos resulta na naturalizacdo do regime de mercado
e, dentro dessa logica capitalista contemporanea, tudo se
transforma em valor mercantil.

Nesse contexto, numa tentativa de reestruturar a
educacio, principalmente do ensino médio, nos moldes
dessa nova economia mundial, no final da década de 1990
sdo promovidas pelo governo federal brasileiro reformas
que se concretizam em documentos como os das
propostas curriculares nacionais.

Podemos afirmar que em 1996 inicia-se a
consolidacdo dessas propostas, com a criacdo da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), a qual tem por

funcdo, além de estabelecer diretrizes para nottear os
curriculos, de modo a assegurar uma formacdo basica
comum em todo o pafs, a de reestruturar o curriculo dos
niveis fundamental e médio, na tentativa de adequacio
desses com as exigéncias que passam a ser colocadas ao
Brasil na década de 1990.

No caso especifico do ensino médio, torna-se
nitida a preocupa¢io em garantir sua universalizacio, uma
vez que esse nivel de ensino, ji desde 1988 com a
Constituicao Federal, é considerado como diteito de todo
cidaddo brasileiro, além de etapa final da educacio basica,
o que ¢ reafirmado no artigo 35 da LDB.

Aprt. 35. O ensino médio, etapa final da educagio bsica,
com duragdo minima de trés anos, terd como finalidades:

1 — a preparagio bisica para o trabalho ¢ a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capazg,
de se adaptar com flexibilidade a novas condices de
ocupagdo on aperfeigoamento posteriores;

I — o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagio ética e o desenvolvimento  da
antonomia intelectual e do pensamento critico. (Brasil,
1996, p. 11)

E importante ressaltar que a ampliacio da
educacio bésica, contemplando o ensino médio, é uma
mudanga significativa que, até certo ponto, reflete também
a luta historica de setores da sociedade brasileira pela sua
permanéncia na escola até niveis mais elevados do ensino.

A legislacdo que amplia o direito ao ensino médio
propoe como finalidades para esse nivel de ensino o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, a possibilidade de articulacio entre os
conhecimentos tedricos e praticos de cada uma das
disciplinas, o aprimoramento do educando como pessoa
humana e a preparacdo basica para o trabalho. As
mudangas necessarias para tal passam a ser divulgadas pelo
governo federal, expressas pelo skgan da campanha
publicitaria: “A escola agora é para a vida”. Mas, s6 agora? E
para qual vida? Uma vida que na sua grande maioria é
caracterizada por um jovem trabalhador inserido no
mundo do trabalho marcado pela informalidade e pela
flexibilidade? Ao longo dos documentos para o curticulo
do ensino médio, salta aos olhos a orientacio tendo em
vista a adaptacdo dos alunos ao mundo do trabalho sem
nenhuma critica ou problematizagdo acerca de que mundo
¢ esse.

Contrariamente, quando falamos da relagdo entre
as propostas curticulares e as politicas neoliberais,
entendemos ser possfvel uma outra forma de se construir
um curtriculo em consonancia com o mundo do trabalho,
concepcao que, segundo Kuenzer (2005), precisa ser
ampliada nas propostas curriculares contemporaneas.
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Essa concepeao ¢ correta por tomar o conceito de trabalho
como praxis humana, on seja, como o conjunto de agdes,
materiais e espirituats, que o homen, enguanto individuo e
humanidade, desenvolve para transformar a natureza, a
Sociedade, os ontros homens ¢ a si priprio com a finalidade
de produgir as condigoes necessdrias para a existéncia.
Desse ponto de vista, toda e gualquer educagio sempre serd
educagio para o trabalho. (Kuenzer, 2005, p. 39)

As identidades formadas a partir de tais propostas
educacionais sao engendradas num movimento neoliberal
no qual o mercado de trabalho encontra-se fortemente
presente.

Num cenirio onde o trabalhador versatil, eclético,
polivalente e muito mais proximo da no¢ao toyotista do
que da fordista é demanda importante para essa nova rede
de produgio e consumo, propostas educacionais que se
pautem nas nog¢bes de competéncias, habilidades,
interdisciplinaridade, contextualizacio, conforme mos-
traremos a seguir, sio bem-vindas para o funcionamento
desse novo sistema.

Lopes e Macedo (2005), entre outros autores, a0
discutir o curriculo da contemporaneidade, afirmam que:

Inicia~se a partir dos primeiros anos da década de 1990
uma maior elaboragio tedrica da concepeio de rede de
conhecimentos, entendida como  ferramenta  capaz  de
anxiliar na  lessitura  de  alternativas  curriculares.
Argumenta-se que a concepao de currienlo € formalmente
depositiria do moderno conceito de conbecimento, a despeito
das indimeras apropriagies desse objeto pelos sujeitos sociais.
Na medida em que o mundo moderno entra em crise,
torna-se  necessdrio  criar novas perspectivas  para  a
tematizagao curvicnlar. Com essa argumentagio central, os
estudos sobre curriculo e conbecimento em rede se afastam
cada vez mais da discussao especifica de curriculo e passam
a tematizar a crise do mundo moderno gue se expressa em
1rés esferas, no mundo do trabalho, na produgdo cientifica e,
Sfundamentalmente, no questionamento da ragdo como
Jorma privilegiada de entendimento do mundo. (Lopes;
Macedo, 2005, p. 35)

Em continuidade a essa reestruturacio, em 1998
sdao divulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM). Segundo Guiomar Namo de
Mello, relatora desse documento, o termo diretriz resultou
da negociacao sob dois pressupostos: natureza da doutrina
pedagogica e legitimidade do Conselho Nacional de
Educacio.

Essas novas direttizes trouxeram as nocoes de
cidadania e trabalho como fundamentais para a
estruturacio do curriculo do ensino médio. Dentre as duas
nogoes, possivelmente pela demanda da l6gica capitalista e
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de telacio de mercado, o trabalho é tido como o
“contexto mais importante da experiéncia curricular” desse
nivel de ensino.

[-.] nmas das principais atividades humanas, enquanto
campo de preparacio para escolhas profissionais futuras,
enguanto espago de exercicio de  cidadania, enguanto
processo de produgio de bens, servicos e conbecimentos com
as tarefas laborais que lhes sao priprias |...] (Brasil,
1998, p. 43)

Como forma de preparar o aluno para a vivéncia
exterior a escola, os DCNEM trazem o conceito de
contextualizacio com o intuito de articular o cotidiano e
os conteudos a serem ensinados, assumindo uma
aprendizagem sociointerativa que procura criar condi¢des
para que os alunos experienciem a vida real a partir de
multiplas perspectivas.

Um ano mais tarde, em 1999, sio publicados os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), que trazem como base os quatro eixos
apresentados pela Unesco: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver e aprender a ser. Como prioridade
para o ensino médio, busca-se garantit aos alunos o
“aprender a aprender”. (Zan, 2005)

A organizacio curricular para esse nivel de ensino
divide-se em dois momentos, ou seja, numa base comum e
numa base diversificada. A base nacional comum visa a
formacio geral do individuo, tendo como fun¢do construir
competéncias e habilidades basicas, fundamentais para o
prosseguimento dos estudos e para a preparagido para o
trabalho, ocupando um total de 75% da carga horaria e
sendo dividida em trés grandes areas (Ciéncias da natureza,
Matematica e suas tecnologias, Ciéncias humanas e suas
Tecnologias, e Linguagens, c6digos e suas tecnologias).

A parte diversificada do curticulo visa atender as
caracterfsticas regionais e locais, no que concerne a cultura,
economia, politica da sociedade em que a escola encontra-
se inserida, sendo de responsabilidade de cada escola, de
acordo com seu projeto politico pedagdgico, a construcio
dessa parte do curriculo.

Por estarem articuladas as necessidades do
mundo da producio atual, o uso e exploracdo das nog¢oes
de competéncias e habilidades ganham for¢a nesse
momento. Oliveira (1999) salienta a relacio entre o
conceito de competéncia ao conhecimento pratico e a
légica capitalista. Segundo ele:

[-] 0 capital, ao utilizar o conceito de competéncia abstrai o
desempento de nma dada profissao das relagdes de conflito e
incorpora,  apenas, as  dimensoes  subjetivas  diretamente
relacionadas ao  comportamento que o trabalhador deve
mostrar ao desenvolver uma atividade |...] o saber, em todas
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dinsensoes, fazer, ser, apmﬂdei; ete. comecanm e terminanm onde
0 capital determina. (Oliveira, 1999, p. 58)

A politica curricular do ensino médio que se
difunde a partir desse periodo organiza-se de forma a dar
maior importancia as habilidades e competéncias — por
serem estruturadas de maneira compativel as necessidades
do mundo atual — do que aos conteudos, temas e assuntos a
serem aprendidos (Zan, 2005).

Além das nog¢Ges de competéncias e habilidades, a
viabilizacao dessa proposta curricular estd fundamentada em
dois outros principios basicos: a interdisciplinaridade e a
contextualizacio.

Segundo Veiga-Neto (2005), a implementagio de
propostas educacionais que se utilizam dessas duas nogoes
didatico-metodologicas  enquanto  principios  para  a
construcao curticular estio em sintonia com a constru¢io de
um novo olhar para a educagdo dentro da légica capitalista e
neoliberal. Nesse contexto, Veiga-Neto também assume que
¢ preciso estar sempre atento e examinar o quanto as novas
disposi¢bes  curriculares  sdo direta ou  indiretamente
moldadas e estdo a servico de politicas vigentes.

Segundo a visdio dos autores das propostas
curriculares para o ensino médio de 1999, a contextualizacio
do conhecimento pode ser um recurso para tirar os alunos
da posicao de espectadores passivos e proporcionar o ensino
com base no didlogo entre os conhecimentos pessoal, social
e cultural. Segundo o préprio documento “‘contextualizar o
conteudo que se quer aprendido significa, em ptimeiro lugar,
assumir que todo conhecimento envolve uma relacao entre
sujeito e objeto” (Brasil, 1999, p. 91).

De acordo com Lopes (2002), o conceito de
contextualizacdo é resultado de inimeras aproptiacdes de
diversos discursos cutriculares, nacionais e internacionais,
otiundos de contextos académicos, oficiais e das agéncias
multilaterais.

Muitas vezes, o ensino que se pauta pela
contextualizacio ¢é simplificado por professores e gestores,
como também pelos livros didaticos, como mera ilustragio
do cotidiano, numa relacio superficial com o conteddo
estudado. Além disso, essa aparente contextualizagio
realizada em sala de aula aparece, na maiotia das vezes,
apenas como pano de fundo para encobrir a abstragio
excessiva de um ensino conceitual e enciclopédico.

O desenvolvimento de um trabalho efetivo, que se
utilize da contextualizacio como eixo norteador, necessita da
compreensdo por parte de seus elaboradores do contexto em
que a escola estd inserida, do seu significado para a
comunidade que ela atende, da expectativa que os alunos
possuem com relacio ao ensino. Além disso, s2o necessarios
também a compreensio e o estudo das caracteristicas
culturais, econémicas e sociais do entorno que constitui e
sustenta a existéncia da escola.

A aprendizagem contextualizada relacionada a
valorizacdo dos saberes prévios dos alunos e aos saberes
cotidianos, como proposta pelos PCNEM, visa mobilizar
nos alunos a aprendizagem de competéncias para a
capacidade de resolucio de problemas no mundo produtivo.

O outro principio basico defendido pelos
documentos ¢ o da interdisciplinaridade, entendida como
articulagio entre as disciplinas em atividades e/ou projetos,
partindo do principio de que todo conhecimento mantém
didlogo com outros campos. Entende-se que a integracio
das diferentes disciplinas pode possibilitar condi¢bes mais
efetivas de aprendizagem.

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade nao tem a
pretensdo de criar novas disciplinas ou saberes, mas de ntilizar
0 conbecimento de vdrias disciplinas para resolver um
problema conereto on compreender um determinado fenomeno
sob djferentes pontos de vista... Trata-se de recorrer a nm saber
diretamente 1itil e utilizdvel para responder ds questies aos
problemas sociais contemporaneos. (Brasil, 1999, p. 35-36)

A interdisciplinaridade tem sido um principio no
qual se tem depositado muitas das esperancas de uma
modifica¢io no ensino. Apesar disso, é possivel obsetvar, ao
mesmo tempo, as dificuldades que tém se efetivado para
uma pratica interdisciplinar no trabalho docente. Isso talvez
se deva ao fato dela ser muito idealizada, pois se espera que,
pelo simples uso da palavra “interdisciplinaridade” e da boa
vontade de todos, facilmente se efetive a sua pratica e se
obtenham bons resultados.

A proposta de um curriculo mais integrado para o
“novo ensino médio” parece ndo defender o fim das
disciplinas, mas sim o relacionamento entte elas de maneira
mais integrada com o conhecimento a ser transmitido e
vivenciado pelo aluno.

Mesmo com a proposta de trabalho integrado entre
as diferentes disciplinas, a consolidagio de um ensino
interdisciplinar ndo tem como pretensio a criagio de novas
disciplinas. Além disso, pelo modo como os parametros
foram elaborados, ¢ reforcado o carater disciplinar do
ensino, uma vez que cada disciplina constituiu um
documento exclusivo, bem-definido e demarcado, com listas
proprias de competéncias e habilidades, dentro de sua area
de conhecimento.

A contextualizacio associada a interdisciplinaridade,
como principios curriculares centrais das dltimas propostas
curriculares, sdo muitas vezes tratadas, pelos préptios
documentos, como nog¢des capazes de revolucionar o
ensino. Nas palavras do entio coordenador-geral de ensino
médio do MEC:

Formar individuos que se realizem como pessoas, cidaddios
¢ profissionais exige da escola muito mais do que a simples
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transmiissdo e actimmlo de informagies. Exige experiéncias
concretas e diversificadas, transpostas da vida cotidiana
para as sitnagoes de aprendizagem. Educar para a vida
requer a incorporagdao de vivéncias e a incorporagio do
aprendido em novas vivéncias. (Pereira, 2000 apud
Lopes, 2002, p. 390)

Ainda na tentativa de reformulacio do ensino
médio, em 2004 inicia-se uma discussdo que tinha por
objetivo avaliar as propostas educacionais até entio
implementadas e sua aplicacio nas escolas pelos
professores para o ensino de suas disciplinas.

Inicialmente, a proposta de discussio entre
gestores da Secretaria da Educagdo, professores e
académicos que pesquisam na 4area de ensino das
diferentes disciplinas tinha por pretensio retomar oOs
PCNEM, nio apenas para o aprofundamento de pontos
que precisavam ser mais trabalhados, mas também no
sentido de apontar indicativos que pudessem oferecer
alternativas para a organizagio do trabalho pedagdgico e
assim responder as necessidades e as expectativas dos
professores na estruturacdo do curriculo para esse ensino.

O documento formulado a partir dessas reflexGes
foi apresentado em 2004/2006, com o governo Luiz
Inacio Twla da Silva, e denominado Orientacdes
Cutriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM).
Essas orientacoes trazem como focos principais reflexdes
para a pratica docente assim como alternativas didatico-
pedagodgicas para a organizagao do trabalho pedagogico.

Hsse novo documento aponta os seguintes
problemas para a proposta dos PCNEM de 1999,/2000:

— A idéia de que a reforma curvicular ¢ a solugio de
todos os problemas edncacionais;

— O tratamento dado ao curriculo como instrumento de
controle da educagio e submisso aos principios do
mercadoy

— O fato dos PCNEM ¢ as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio (DCNEM)  possuirem
discnrso hibrido contemplando tendéncias pedagdgicas
diversas, com vistas a assegurar legitimidade junto a
diferentes grupos sociais;

— A énfase no discurso das competéncias fragmentadas
e habilidades, como modelo de regnlagio e controle
do processo educacional, a fim de garantir metas e
resultados;

— A auséncia de referéncias mais  precisas  para
organizar e orientar a aquisigao de competéncias ¢
habilidades de acordo com a realidade dos alunos e

da escola. (Brasil, 2004, p. 8-9)

Nas OCNEM o ensino médio é reiterado,
enquanto terceira etapa da educa¢io basica, como o nivel
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mais elevado que devera ser atingido por todos os
cidaddos brasileiros. O documento reforca a necessidade
de que a escola considere tais orientagOes cutticulares e
que avance no sentido de contemplar sua prépria
realidade, seja a partir da inclusao de tematicas especificas
na parte diversificada do curriculo, seja na confeccio do
projeto politico pedagogico. E também uma necessidade
atual, segundo as OCNEM, a efetivacdo do trabalho
coletivo na instituigio escolar. Hsta é uma postura que
vem sendo sinalizada desde a publicagio da LDB de 1996,
que prevé no artigo 13 da referida lei a participagiao dos
docentes na elaboragao do projeto politico pedagdgico da
escola.

No texto mais recente, concebe-se a politica
curricular como expressio de uma politica cultural, ja que
seleciona conteudos e praticas de uma dada cultura para
serem trabalhados no interior da instituicio escolar. Nesse
sentido, é um dos textos que mais avanga, na medida em
que abre possibilidades para um debate mais aprofundado
acerca da concepcio de curriculo, bem como do papel da
institui¢do escolar na formagao cultural de geragdes.

Apesar da manuten¢io da organizacio dos
conhecimentos escolares por areas, o documento suscita o
debate acerca dos conteidos de ensino médio e
procedimentos didatico-pedagdgicos que contemplem as
especificidades de cada disciplina do curticulo num didlogo
articulado com as diferentes areas do conhecimento.
Nesse sentido, podemos afirmar que esse é um
documento que apresenta e discute questdes relacionadas
ao curriculo escolar e a cada disciplina em particular.
Retoma e amplia, de certo modo, a discussio presente no
campo das metodologias do ensino especifico, ou seja, o
conhecimento tomado na sua complexidade e nas suas
especificidades, bem como as estratégias metodolégicas.

Finalmente, o texto aponta patra a necessidade de
que as escolas ampliem estas orientagbes curriculares a
partir das questdes proprias da instituicdio e da
comunidade atendida, e destaca a necessidade do
investimento e valorizacio do trabalho docente como
condicdo importante para que se consiga oferecer uma
educacio de qualidade.

Na elaboracio das orientagdes curriculares para o
ensino médio de 2006 estdo presentes as preocupagoes €
orientagoes gerais contidas em documentos oficiais
antetiores, no entanto a diferenca fundamental reside
principalmente no enfoque.

Os parametros curriculares nacionais colocam
como pilares para a constru¢io do curriculo do ensino
médio os principios gerais de competéncias,
interdisciplinaridade, contextualizacdo, aos quais as
disciplinas se subordinam e em torno dos quais elas se
organizam.
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Por outro lado, o foco das otientacoes
curriculares nacionais volta-se para o lugar central que
ocupam as disciplinas cientificas e sua importincia na
busca da realizacdo dos objetivos propostos para o ensino
médio.

Dessa forma, os principios das OCNEM
continuam sendo os mesmos de propostas anteriores, mas
seus alicerces e sua consisténcia encontram-se no interior
do trabalho com as disciplinas, consideradas como
conhecimentos ~ cientificos que colaboram para a
construcio do saber escolar.

Embora tenham procurado estabelecer um
didlogo e articulagdo com outras disciplinas e areas de
conhecimento na elaboracio do material, o documento
tracou procedimentos didatico-pedagdgicos que contem-
plaram as especificidades de cada disciplina no curriculo.

Propostas  curriculares, como as  aqui
apresentadas, devem ser interpretadas como hibridos de
diversos discursos, entre eles o académico, o politico
referente a instancia nacional e também internacional e o
escolar, produzidas por processos de recontextualizacdo
que buscam atender as finalidades educacionais previstas
para 0 momento atual.

Segundo Ball (1994), as politicas nacionais
precisam ser compreendidas como um produto de
influéncias e interdependéncias que resultam numa
multiplexidade, interconexdo e hibridizacdo, ou seja,
numa combinagdo de légicas locais e globais. No
entanto, na maioria das vezes o grande problema esta
no fato de se pensar simultaneamente nas especifi-
cidades desse local na relacgio com as formas mais
amplas e globais de educacio.

O desenvolvimento de competéncias basicas
centrado na idéia de que a escola deve voltar-se
ptiotitariamente para o desenvolvimento de capacidades/
habilidades para a formacio do aluno critico, ao invés de
ser simples transmissora de informacdes, bem como a
idéia de organizacio curricular visando a interdisciplina-
ridade, ndo sdo idéias nascidas nos anos 1990. Suas origens
remontam aos discursos da Escola Nova e as perspectivas
educacionais construtivistas ou sociointeracionistas, difun-
didas a partir dos anos de 1930.

No entanto, ao longo dos ultimos anos,
principalmente apds 1990, é possivel observar um hiato
entre 0 que se constata no ambito pratico e a aceitacdo
tedrica ou discursiva desses ideais. Tentativas de
implementagdo desses documentos, de forma recontex-
tualizada, chegam ao cotidiano escolar. No entanto, na
maioria das vezes, a telutincia de professores em inovar
suas praticas, a forma como esses documentos sao
apresentados e a burocracia escolar impedem ou
dificultam as mudancas ou, quando elas acontecem, sio
feitas de formas singulares.

Tomando  como  exemplo o  trabalho
interdisciplinar, mas estendendo a idéia para todas as
nocdes implementadas nas dltimas propostas curticulates,
como contextualizagdo, competéncias e habilidades, talvez
o principal ponto a ser considerado deva ser a idéia de que
n3o ha um método que garanta sua efetivacio.

A ineficiéncia desse tipo de trabalho, na maioria
das vezes, estd em fazer os professores acreditarem que,
cumprindo e fazendo conforme os exemplos académicos e
petspectivas  didatico-metodolégicas  oficiais, — estardo
efetivando o que foi solicitado.

E certo que a maioria das politicas educacionais,
como as aqui apresentadas, sabe da importancia do papel
do professor no desempenho das orientagoes e principios
defendidos e que essas propostas nao sio formas de
uniformizacido de praticas de ensino e nio terdo validade
ou sucesso enquanto forem apenas documentos.

Nao se pode esperar gue a disponibilizagio de parimetros,
diretrizes ou propostas curricnlares, mesmo com forca de lei,
resulte em uma reforma educativa... Por exemplo, o que se
observa, de maneira geral, ¢ que as instituigies escolares
continnanm organizando os tempos e os espagos pedagdgicos
segundo uma visio apenas disciplinar, incluindo os hordrios
dos professores ¢ dos alunos, as contratagies, as matriculas,
as avaliages. Os procedimentos relacionados a  gestio
escolar, nos diferentes niveis do sistema, nao tém conseguido
criar condigoes para romper com a ligica historicamente
estabelecida  que  orienta a  organizagio do  trabalho
pedagigico... O presente documento constitui orientagio
curricnlar, nao uniformizagao de priticas de ensino escolar.

(Brasil, 2006, p. 130)

Certamente nenhuma mudanga ocorre apenas
porque um documento foi esctito ou um projeto
pedagdgico estabelecido. No entanto, ndo se pode
designar e esperar apenas dos professores e gestores a
criacio de novos projetos politicos pedagogicos e formas
de ensino que desestabilizem o historicamente construido.

Por mais que sejam os professores os praticantes
do cotidiano, consumidores ativos que taticamente léem e
exercem O proposto por esses documentos, muito ainda
podera ser modificado se eles forem ouvidos e
efetivamente participarem do momento da producio
dessas propostas, porque sio eles que diariamente lutam
contra as dificuldades e sabem das possibilidades de
mudangas e aplicacio de determinadas orientagoes.

Notas

! Agradecemos aos colegas da disciplina Seminario Curricular:
Teorias e Praticas, do 2° semestre de 2007, ministrada
pelas professoras Maria Helena Bagnato, Maria Inés
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Petrucci Rosa e Dirce Djanira Pacheco e Zan, pelas
indmeras discussGes essenciais para a escrita deste artigo.
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A dimensio critica da modelagem matematica: ensinando para a eficiéncia sociocritica

Daniel Clark Orey*
Miilton Rosa™

Resumo

As metodologias alternativas propostas para o ensino-aprendizagem em matematica estio em consondancia com as
tendéncias pedagogicas internacionais. Dentre as metodologias inovadoras de ensino, destacamos a utilizacio da
abordagem sociocritica da modelagem para a resolucio de situagdes-problema que afligem a sociedade
contemporanea. Entendemos que, nas duas ultimas décadas, a modelagem e, mais particularmente, a pesquisa sobre a
dimensdo critica dessa abordagem vem buscando a sua identidade, definindo os seus objetivos, estabelecendo a
natureza e a potencialidade de seus métodos de investigacdo e, também, os limites de seu campo de atuagao, com o
objetivo de legitimar a sua acdo pedagdgica. De acordo com este contexto, discutimos a importincia: do ensino
voltado para a eficiéncia sociocritica; da base filoséfico-tedrica da dimensdo sociocritica da modelagem e sua
epistemologia; e do relacionamento entre o professor e o aluno nesta abordagem.

Palavras-chave: Modelagem; Dimensio critica; Dimenséo socioctitica.

A critical dimension of mathematical modeling: teaching for social-critical efficiency

Abstract

Many proposed alternative methodologies for the teaching and learning mathematics are in accordance to
international pedagogical trends. Among the innovative teaching methodologies we highlight the utilization of a
social-critical approach of modeling to solve problem-situations effecting contemporary society. Over the past two
decades, modeling, particularly research related to the critical dimensions of this approach, has been looking for an
identity, defining its own objectives, and is establishing the nature and potentiality of its investigations, methods and
limits of action with the objective of legitimate pedagogical action. Here, we discuss the theoretical-philosophical
basis of the social-critical dimension of modeling and its epistemology and the relationship between teacher and

students using this approach.

Keywords: Modeling; Critical dimension; Social-critical dimension.

Introdugio

E necessirio que a reflexio sobre a dimensio
socioctitica da pratica pedagogica tenha lugar importante
na reflexdo sobre a dimensio critica da modelagem
matematica. Porém, para que essa discussio aconteca
satisfatoriamente, duas inquiticGes sio necessatias.

— Qual ¢ o papel das escolas na promocao da ¢ficéncia
sociocritica no corpo discente?

— Como as praticas pedagogicas que sio utilizadas
atualmente no processo de ensino-aprendizagem
impactam a ¢ficiéncia sociocritica dos alunos?

Partindo  dos  questionamentos  anteriores,
entendemos que os principais objetivos das escolas sao:

— Estimular o conhecimento e a criatividade nos
alunos, para que cles possam utilizar ferramentas
diferenciadas na resolu¢io de problemas;

Endereco para correspondéncia:
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* E-mail: milrosa@hotmail.com

— Desenvolver nos alunos as competéncias e as
habilidades necessarias para que eles possam viver
em sociedade; e

— Reconhecer e valorizar as experiéncias prévias e as
raizes culturais dos alunos.

Infelizmente, na maioria das vezes, esses objetivos
sdo estabelecidos nos curriculos sem a participagio das
comunidades na elaboracdo dos planos escolares. Esse
aspecto curticular contribui para uma educagio autoritiria
que tem como principal objetivo promover a
desmotivacio e a passividade do corpo discente. Assim, é
imperativo que o foco da educa¢io seja o de preparar os
alunos para uma participagdo ativa na sociedade,
exercendo o papel de cidaddos globais. Porém, para que
isso ocorra, é necessario que os professores proponham
um ensino-aprendizagem responsavel e que promovam a
eficiéncia sociocritica nos alunos. Assim sendo, devem-se
adotar praticas pedagdgicas que petmitam aos alunos
analisarem criticamente os problemas que os rodeiam e
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que também os auxiliem a promover a justica social na
sociedade contemporanea.

Conceituando a eficiéncia sociocritica do ensino

O ensino voltado para a eficiéncia socioctitica tem
como caracteristica fundamental a énfase na analise critica
dos alunos sobre as estruturas de poder da sociedade.
Outra caracteristica importante é a reflexdo pessoal dos
mesmos sobre os elementos sociais que alicercam o
mundo globalizado. Assim, a perspectiva ctitica dos alunos
em relagdo as condigbes sociais que afetam as proprias
experiéncias pode auxilid-los a identificar problemas
comuns e, coletivamente, desenvolver estratégias para
resolvé-los.

Este é um tipo de aprendizado transformatério
que estd baseado nas experiéncias prévias dos alunos e que
tem como objetivo criar condi¢bes que os auxiliam a
desafiar as visGes de mundo e os valores que predominam
na sociedade. Nessa perspectiva os alunos, através das suas
experiéncias, da reflexdo critica sobre essas experiéncias e
da elaborac¢do do discurso racional,! criam os significados
que sdo necessarios para a transformacao estrutural da
sociedade (D’Ambrosio, 1993; Freire, 2000; Mezirow,
1997). Essa é uma transformaco racional, pois envolve a
analise ctitica dos fendmenos sociais.

Nesse tipo de ensino, o discurso, o trabalho
consciente, a intuicdo, a criatividade e a emocio sio
elementos importantes que auxiliam os alunos a
desenvolverem a propria eficiéncia socioctitica através do
ensino voltado para a eficiéncia socioctitica.

Ensinando para a eficiéncia sociocritica

Entendemos que a educagio direcionada para a
eficiéncia  sociocritica  adota  praticas  pedagbgicas  nao-
tradicionais, pois elas colocam os alunos no centro do
processo de ensino-aprendizagem. Nesse caso, as salas de
aula sdo ambientes que desenvolvem a capacidade criativa
e produtora do corpo discente ao transmititem e
socializarem as técnicas pedagdgicas necessatrias para O
desenvolvimento do pensamento ctitico e para a tesolucio
de situagGes-poblema.

Acreditamos que as escolas sdo espagos
importantes para a formagdo do aluno-cidaddo, pois
oferecem uma grande oportunidade para o ensino da
¢ficiéncia sociocritica. Porém, para que a educagdo para a
¢ficiéncia sociocritica seja implementada nas salas de aula, é
necessario descartar o modelo pedagdgico tradicional
transmissivo e favorecer o modelo pedagogico transformatdrio
(Jennings, 1994). Todavia, o método tradicional de ensino
ainda predomina no sistema educacional, pois os objetivos
de ensino tendem a focalizar a transmissio do

conhecimento por meio de aulas expositivas e praticas
repetitivas. Em nossa opinido, ensinar ndo significa,
somente, a transferéncia ou a transmissio do
conhecimento, pois ensinar é uma atividade cultural que
deve induzir os alunos a criagdo do conhecimento (Freire,
1998). Entendemos que o modelo pedagbgico
transformatirio é a antitese do modelo pedagogico
transmissive, que Pprocura transformar os alunos em
contéineres que serdo preenchidos com informagdes
académicas (Freire, 2000).

Atualmente, o debate entre os dois modelos
pedagogicos continua, porém as discussoes estido centradas
nos conteudos que devem ser ensinados e limitadas no
tempo necessario para o ensino desses conteudos. Nesse
sentido, compartilhamos com Westheimer e Kahne (1998)
a idéia de que existe a necessidade da elaboracio de um
curriculo que promova nos alunos a participagdo ativa, a
analise critica e a transformagio social. Nessa perspectiva,
concordamos com Miller (1991) sobre a necessidade de
uma mudanca curricular que procure preparar os alunos
para o papel de cidadios criticos e responsaveis. Essa
missdo tem como objetivo buscar solugGes praticas para as
situagOes-problema enfrentadas pela sociedade e que
devem estar em concordancia com os valotes e as crencas
praticadas pelas comunidades. De acordo com Fasheh
(1997), ndo podemos ensinar matematica ou outro
componente curricular de uma maneira neutra e que seja
insensivel a realidade vivenciada pelos alunos, pois, nesse
caso, ndo sera possivel promover um ensino-
aprendizagem relevante. Dessa forma, o papel principal
das escolas, na sociedade democritica, ¢ o de providenciar
as informagGes necessarias para que os alunos disponham
das ferramentas indispensaveis para dialogar e analisar
criticamente os contetdos curriculares, capacitando-os
para a resolucio dos problemas cotidianos mediante a
utilizagdo da andlise dessas situa¢des-problemas como
ferramentas de liberacio.

Em nosso ponto de vista, a modelagem é uma
metodologia de ensino voltada para a ¢fwiéneia sociocritica dos
alunos, pois os engaja num ensino-aprendizagem relevante
e contextualizado, permitindo que os alunos se envolvam
na construcdo do significado social do préprio mundo
para que eles atinjam um grau de ¢fwitncia sociocritica
necessaria para agir no meio social.

Bases teoricas para a dimensao sociocritica da
modelagem matematica

Em nosso ponto de vista, a dimensio socioctitica
da modelagem tem como backgronnd a teoria Sociocultural
e a teoria do Conhecimento Social. Também entendemos
que essa dimensdo estd relacionada com a perspectiva
emancipatéria e com o aprendizado transformativo que
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utilizam os ideais filosoficos da teoria do Pensamento
Critico. Dessa forma, acreditamos que essas abordagens
colaboram para o embasamento tedtico-filoséfico de uma
dimensao socioctitica para a modelagem.  Delineamos, a
seguir, os principais aspectos dessas abordagens e a
conexdo das mesmas com a modelagem.

Teoria Sociocultural

A énfase da teoria Sociocultural é o aprendizado
através da socializacdo, pois o conhecimento é mais bem
construido quando os alunos trabalham em grupos
socializando a aprendizagem. Assim, os alunos agem
cooperativamente, apoiando e encorajando uns aos outros,
para que possam refletir sobre a resolucdo dos problemas
complexos que estdo inseridos em situagdes auténticas.
Dessa forma, colaboram para a construcio do
conhecimento conectando-o interdisciplinarmente com
outras areas do saber. Por exemplo, para Lave (1988), nas
comunidades de aprendiagem ocorrem as interacOes sociais
que utilizam o conhecimento anterior e as experiéncias
vivenciadas pelos membros do grupo para a aquisi¢ao, a
acumulacio e a transmissdo do conhecimento.

Em nosso ponto de vista, Vygotsky (1986)
propde uma teotia que acreditamos ser importante para a
dimensio sociocritica da modelagem. Ele afirma que o
ambiente sociocultural dos individuos e o engajamento
deles em atividades significativas, que estdo relacionadas
com aquele ambiente, é a base para o desenvolvimento da
aprendizagem. Assim, é pela interagio social com os
diversos individuos de um determinado grupo cultural que
o aprendizado ¢é desencadeado e estabelecido. No entanto,
o aprendizado desencadeia-se de acordo com o propésito
de cada individuo, pois cada um tem uma capacidade
diferenciada para agir, reagir, refletir e alterar o ambiente
em que vive, transformando, estrategicamente, esse
ambiente. Dessa forma, o ambiente social influencia a
cogni¢ao dos individuos em modos diversos, que estio
relacionados com o contexto cultural de cada um.

No ambiente de aprendizagem da teoria
Sociocultural, no trabalho conjunto entre tutor e aprendiz,
e entre professor e aluno, o aprendizado torna-se mais
efetivo, pois as ferramentas culturais como os objetos
culturais, a linguagem e as instituicbes sociais sio
compartilhadas e o significado é construido no contexto
social, isto é, um aprende com o outro, por meio de
experiéncias integradas. Esse ambiente gera altos niveis de
conhecimento e entendimento pela utilizacio de atividades
socials  significativas.  Nesse —contexto, utiliza-se um
construtivismo  dialético, pois a cognicdo modifica os
resultados mediante a utilizacdo das ferramentas culturais nas
interagbes sociais. Assim, as ferramentas culfurais atuam
como veiculos que auxiliam a internalizacdo das mudangas,
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permitindo que os alunos compreendam as dificuldades
sociais que sdo enfrentadas pela comunidade.

Teoria do Conbecimento Social

Os estudos de Jurgen Habermas sobre as teotias
Critica e do Conhecimento Social reforcam a importancia
do contexto social para o aprendizado, pois estas teorias
promovem o desenvolvimento da consciéncia critica nos
alunos para que os mesmos possam analisar como as
forcas sociais moldam as vidas dos individuos. Essa anélise
ocorre mediante estratégias intelectuais de capacitacio
como, por exemplo, a comunicagdo interpessoal, o
didlogo, o discurso, os questionamentos ctiticos e a
proposicao de problemas extraidos da comunidade.
Habermas (1971) propo6s a teoria do Conhecimento Social,
que acreditamos ser uma das mais importantes
contribuicGes para a base tedrica do pensamento critico.
De acordo com essa teoria, os efeitos da estrutura social
sobre o conhecimento infuenciam os diferentes modos de
saber que sdo adquiridos pelos individuos no ambiente
social. Nesse caso, o conhecimento que os individuos
produzem ¢ parcialmente determinado pelos interesses
que os estimulam e os motivam. Assim, Habermas sugere
trés areas de conhecimento: o técnico, o pritico e o
emancipatério, que influenciam os trés aspectos da
existéncia social dos individuos: o trabalho, a interacio e o
poder. Delineamos, abaixo, as trés areas do conhecimento
propostas por Habermas:

a) Conbecimento técnico on trabalbo: é definido pelo modo pelo
qual os individuos controlam e manipulam o ambiente. F
o conhecimento adquirido através das investigagoes
empiricas, analiticas e também pelas regras técnicas. O
foco deste conhecimento ¢ a previsiao e o controle. Neste
modelo, procura-se:

— saber quais sio os atributos observaveis de um
fenémeno especifico;

— saber se um resultado especifico pode ser
produzido e reproduzido;

— determinar as respostas corretas; e

— aplicar e utilizar regras eficientes para selecionar os
diferentes modos para manipular o ambiente
(Brown, 1984).

E neste tipo de conhecimento que os exercicios
sd0 prescritos aos alunos com o objetivo de direciona-
los para a resposta correta.

b) Conbecimento pritico on interagio: é adquirido pela interagdo
da comunicacio social. Os individuos se comunicam uns
com os outros numa forma de “interacio simbolica”,
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utilizando a hermenéutica e a disciplina interpretativa.
Neste modelo, procura-se saber:

— se as acoes sociais sio modificadas através da
comunicacao; e

— qual ¢é o verdadeiro significado da comunicacio.

E neste tipo de conhecimento que os significados
e a interpretacdo dos padroes comunicativos interagem
para construir e elaborar o entendimento comunitario que
serve para delinear o acordo normativo para a atuagio
social.

¢) Conbecimento  emancipatirio on  poder: é definido pela
aquisicdo de introspecgbes mediante a autocapacitagiao que
procura emancipar os individuos das forcas institucionais
que limitam e controlam as vidas das pessoas. Neste
modelo, procura-se saber:

— quais sdo as condi¢Ges sociais que podem causar o
mal-entendimento da comunicagao;

— quais sdo as taticas que podem ser utilizadas para a
liberacio de uma particular forca opressiva e
repressiva; e

— quais s3o os fiscos que estdo envolvidos nessas
taticas.

Entendemos que esse tipo de conhecimento tem
como objetivo emancipar os individuos dos diversos
modos de dominagio social.

No entanto, acreditamos que o aprendizado
comeca a ser gerado no conhecimento técnico em
conjun¢ao com a existéncia social, através da pratica e da
moral, para que, com a atividade dialégica e interativa, os
individuos possam se apropriar do conhecimento
emancipatério. Nessa perspectiva, o conhecimento ¢
traduzido interdisciplinarmente e dialogicamente para que
os diferentes pontos de vista sejam analisados e atuem
como instrumentos necessarios para a transformacio
social. Dessa forma, as acles realizadas
embasamento politico e sdo direcionadas para a liberdade
e para a justica social.

ttm um

O discurso comunicativo de Habermas

Inerente a capacidade que os alunos possuem
para se engajar no didlogo critico e entender os
significados que os mesmos produzem, acreditamos que
os quatro niveis de didlogo definidos por Habermas (1981)
podem ser utilizados como aspectos pedagogicos para a
dimensao critica da modelagem:

— Compreensibilidade: desenvolver nos alunos a
capacidade de compreender o real significado do
conjunto das caractetisticas e dos atributos

(vatiaveis) que formam o objeto de investigacio
(sistema).

— Autenticidade: desenvolver nos alunos a capacidade
de reconhecer se as variaveis utilizadas para a
solucido de um determinado sistema sdo auténticas.
Isso demanda que os alunos desenvolvam as
habilidades necessarias para dialogar sobre os
diversos aspectos das vatidveis, para que elas sejam
expressas e representadas sem artificios.

— Legitimidade: desenvolver nos alunos a capacidade
de elaborar questionamentos e inquiri¢goes sobre as
variaveis que compdem o sistema. Isso permite que
as varidvels sejam criticamente elaboradas e
analisadas.

— Veracidade: desenvolver nos alunos a capacidade
de verificar se o sistema analisado estd em
conformidade com a realidade. Isso significa que os
dados coletados e as variaveis escolhidas devem
representar convenientemente o sistema estudado.

Entendemos que, quando os quatro niveis
dialégicos sio  conduzidos satisfatoriamente  pelo
professor, o resultado do discurso comunicativo é
otimizado e a interacdo entre professor e alunos ¢ livre,
ndo-coercitiva e facilita a ocorréncia do aprendizado.
Kaiser e Sriraman (20006) afirmam que a utilizacdo do
discurso comunicativo é um importante aspecto da
modelagem, pois permite que os alunos participem de
discussoes reflexivas sobre os conceitos matematicos
estudados durante o processo de modelagem. Essas
discussoes sdo indispensaveis para o ensino-aprendizagem,
pois direcionam os alunos para o desenvolvimento do
pensamento  analitico-critico.  Compartilhando  essa
petspectiva, concordamos com Barbosa (20006), que afirma
que o discurso proposto aos alunos niao pode ser visto
somente como a andlise dos dados coletados no processo
da modelagem, pois neste contexto, o discurso
comunicativo deve ser considerado como “o objeto da
pesquisa” (p. 297). Isso significa que, mediante discussGes
reflexivas, o professor atua como mediador do processo e
orienta os alunos a perceberem que as instituicOes e as
organizagdes que tendem a reprimir as praticas culturais
nio-normatizadas e os valores humanos diferenciados,
presentes em outras culturas, estio em oposi¢do e sdo
contrarias a valorizagio de outras formas de comunicagio
desenvolvidas por distintos grupos sociais.

A abordagem emancipatiria e a teoria Critica

A perspectiva sociocritica pode ser considerada
como uma continuagdo da abordagem emancipatoria
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(Kaiser; Stiraman, 2006). A abordagem emancipatéria
dirige os objetivos educacionais abordando temas de
natureza sociopolitica e as suas consequéncias nas praticas
pedagogicas utilizadas nos sistemas educacionais. De
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais —
Matematica (Brasil, 1998), os alunos devem desenvolver a
capacidade de resolver problemas, tomar decisoes,
trabalhar em equipe e comunicar-se efetivamente. Em
nosso ponto de vista, esta ¢ uma abordagem baseada na
competéncia emancipatdria, que procura formar alunos capazes
de enfrentar os desafios impostos pela sociedade
globalizada. Assim, a formagio do aluno deve ser
direcionada para transforma-los em individuos flexiveis,
adaptaveis, reflexivos, ctiticos e criativos.

Esta perspectiva também se refere as dimensoes
socioculturais da matematica e estd intimamente associada
a0 programa ectnomatematica. Nessa abordagem, a
modelagem ¢é uma metodologia de ensino util e que se
enquadra no programa etnomatematico (Rosa; Orey,
2006). Concordamos com D’Ambrosio (1993) que a
modelagem ¢ uma metodologia que inclui a analise critica e
o estudo da natureza histérica sobre as representacdes dos
sistemas que podem ser, muitas vezes, de natureza
etnomatematica. Hste aspecto enfatiza o papel da
matematica na sociedade e reivindica a necessidade de
analisar qual é o papel do pensamento ctitico sobre a
natureza dos modelos e sobre a fungio da modelagem na
resolucdo dos desafios cotidianos.

Alguns posicionamentos desenvolvidos nesta
perspectiva discutem a discriminagdo entre a modelagem
desenvolvida por profissionais e as atividades de
modelagem desenvolvidas nas escolas (Barbosa, 2000).
Acreditamos que, na didatica da matematica, a promog¢io
do desenvolvimento critico dos alunos é enfatizada como
o objetivo central do ensino-aprendizagem. Dessa forma,
as discussdes reflexivas entre os alunos durante o processo
de modelagem sio parte indispensavel dessa metodologia.

Nesse contexto, Skovsmose (2001) afirma que a
educacio critica foi inspirada na teoria Critica. De acordo
com os tedricos criticos, a teoria Critica é emancipatdria,
pois tem como objetivo a eliminacio dos fatores que
causam a alienacio e a dominacio humana. Esta teotia
tem como objetivo “liberar os seres humanos das
circunstancias que os escravizam” (Horkheimer, 1982, p.
244). A teoria Critica emerge, na educagdo, em conexiao
com os movimentos sociais que procuram identificar a
dimensao e as diferentes formas de dominacio as quais os
individuos sdo submetidos na sociedade moderna.

Para os tedricos criticos, a realidade social é
historicamente constituida, produzida, reproduzida e
transmitida por todos os individuos que a comp&em.
Todavia, eles também acreditam que a habilidade e a
capacidade que os individuos tém para agir e reagir,
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conscientemente, para modificar e transformar a realidade
ficam restritas e limitadas por diversas formas de
dominagdo social, como por exemplo: econémica,
ambiental, cultural e politica. Contudo, o aspecto mais
importante da teoria Critica é trazer a tona as condi¢oes
que restringem, dominam e alienam o stafus guo para que
clas  sejam  criticamente  discutidas, analisadas ¢
modificadas. Assim, o principal foco dessa teotia é estudar
a oposi¢io, o conflito e a contradicdo que existem na
sociedade globalizada, pois essa teotia providencia uma
base descritiva ¢ normativa para 0s questionamentos
sociais sobre os desafios apresentados no cotidiano. Nesse
contexto, Skovsmose (2001) afirma que:

Para que a educagio, tanto como pritica quanto como
pesquisa, seja critica, ela deve discutir as condigdes bdsicas
para a obtengio do conbecimento, deve estar a par dos
problemas sociais, das designaldades, da supressao, etc., e
deve  fentar fager da  educacdo  wma  forca  social
progressivamente ativa. (p. 101)

De acordo com Skovsmose (2001), os principais
aspectos que caracterizam a educagao critica sio:

— Competéncia crifica: este aspecto estd baseado no
relacionamento professor e aluno. No entanto, nio
pode ser autotitario, pois os alunos devem estar
envolvidos no controle do processo educacional.
Dessa forma, o envolvimento entre o professor e o
aluno deve ser dialégico e democritico. Este
aspecto pedagogico estd baseado nas experiéncias
prévias dos alunos, pois permite que o professor,
em didlogo com os alunos, identifique os assuntos
que atendam as necessidades e aos interesses
imediatos dos mesmos, motivando-os para o
ensino-aprendizagem. Este processo contribui para
o desenvolvimento da competéncia critica nos
professores e alunos, mediante a andlise critica das
situagdes-problema que afligem a comunidade e
que sdo relevantes para o desenvolvimento do
processo educacional.

— Distincia critica: a aplicabilidade do contetdo a ser
estudado deve ser avaliada de acordo com a funcio
sociocritica do mesmo. Por exemplo, os alunos
devem analisar os pressupostos que estdo implicitos
no conteido abordado e a implicagio do mesmo
para o bem-estar social. Isso significa que os alunos
devem entender a “funcio social” dos conteudos e
a limitacgdo dos mesmos para a transformacio
social. Este aspecto requer uma reestruturacdo do
curriculo, para que os conteddos possam ser
investigados, analisados, refletidos, avaliados e
modificados.
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— Engajamento  critico: no contexto académico, ¢
importante relacionar as atividades curriculares do
processo educacional com os problemas existentes
na comunidade escolar, isto é, conectar as
atividades escolares com as situagoes que estdo
divorciadas do  universo  académico, pela
abordagem de questionamentos relevantes para os
alunos e que estdo ligados aos problemas sociais
existentes na comunidade.

Em nosso ponto de vista, esses aspectos devem
estar presentes no curriculo matematico, pois contribuem
para a formagio critica dos alunos. Porém, este curticulo
deve ser composto por atividades que sejam desenvolvidas
mediante praticas pedagodgicas diferenciadas como, por
exemplo, aulas de simulagio e laboratotiais e projetos ou
atividades extraclasse. Essas praticas estimulam o didlogo
entre professores e alunos, pois propiciam a aceitagdo de
opinides diferentes e de criticas fundamentadas nos
estudos de problemas retirados do meio social por meio
de atividades contextualizadas.

Dessa forma, se as salas de aula forem
consideradas somente como um espago para a discussao
de conteudos padronizados (estandardizades), perde-se a
oportunidade de desenvolver o raciocinio logico, de
formular hipéteses, de analisar e criticar as solugdes
alternativas que devem estar relacionadas com a
resolucio de problemas reais. Nesse contexto, 0s
alunos desenvolvem a habilidade de relacionar os
conhecimentos de uma maneira criativa através da
formulagio e resolugdo de problemas, bem como da sua
interagio com a realidade social, politica, cultural,
ambiental e economica da comunidade. Nesse contexto,
se os alunos assumirem uma postura ctitica, a capacidade
critica deles sera desenvolvida permitindo-lhes tomar
posi¢oes sobre assuntos de qualquer natureza e avaliar,
no meio social, as consequéncias das a¢des por eles
tomadas.

A epistemologia da modelagem sociocritica

Atualmente, nio existe um consenso geral sobre
uma epistemologia para a modelagem socioctitica, pois a
definicio da abordagem, a forma de utilizagio, as
concepeoes de ensino-aprendizagem e o relacionamento
professor-aluno dependem da formagdo académico-
pedagdgica do professor que utilizara essa metodologia de
ensino.

Acreditamos que a modelagem pode ser desctita
como um processo que envolve a obtengdo, a andlise
critica e a validagdo de um modelo que representa um
sistema retitado da realidade. Nesse ponto de vista,
Biembengut e Hein (2000) afirmam que a modelagem,

sob certa dtica, pode ser considerada nm processo artistico,
visto que para se elaborar wm  modelo, além  do
conhecimento matemdtico o modelador precisa ter uma dose
Significativa de intuigio e criatividade para interpretar o
contexcto. (2000, p. 12)

Assim, para que os alunos sejam criativos, precisam
utilizar ambientes de aprendizagem que proporcionem a
motivacao necessaria para que eles possam desenvolver e
exercer a capacidade criativa que possuem, através da
analise critica da geragdo e producido do conhecimento
(Rosa, 2005). Concordamos com Barbosa (2001), que
afirma  que a “Modelagem ¢é um ambiente de
aprendizagem no qual os alunos sao convidados a indagar
e/ou investigar, por meio da matemaitica, situagoes
oriundas de outras areas da realidade” (p. 6). Por exemplo,
Bassanezi (2002) afirma que o processo da modelagem
esta relacionado com o estudo de problemas reais que
utilizam a matemdtica como linguagem para a
compreensio, simplificacdo e resolugiao dessas situagles e
que tem como objetivo uma possivel simplificagdo do
objeto a ser estudado. Sob esse ponto de vista, existe a
possiblidade do aprendizado dos conteddos matematicos
mediante uma acdo pedagdgica interdisciplinar. Partindo
desse principio, Barbosa (1999) afirma que a modelagem é
um método da matematica aplicada que “foi apreendido e
transposto para o terreno do ensino-aprendizagem como
uma das formas de utlizar a realidade nas aulas de
matematica” (p. 09). Nessa perspectiva educacional,
Barbosa (2001) destaca que existem trés praticas
pedagodgicas diferenciadas de utilizagdio da modelagem no
curriculo escolar:

— O professor escolhe uma situagdo-problema e
descreve-a para os alunos. De acordo com o
contetdo curricular a ser desenvolvido, o professor
oferece aos alunos as ferramentas necessarias e que
sdao adequadas para a elaboragio do modelo
matematico que solucione o problema proposto.
Acreditamos que esse seja 0 primeiro passo para a
integracdo da modelagem no ensino-aprendizagem.
Porém, para que o desenvolvimento da eficiéncia e
competéncia socioctitica seja uma realidade, existe a
necessidade de um envolvimento ativo dos alunos
no processo de ensino-aprendizagem (Brooks;
Brooks, 1994).

— O professor sugere uma situagiao-problema aos
alunos. Neste caso, para solucionar o problema
sugerido, os alunos necessitam coletar dados,
levantar hipéteses e fazer as modificacoes
necessarias  para poder elaborar o modelo
matematico. Em nosso ponto de vista, este
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processo possibilita aos alunos petceberem o
distanciamento ctitico do conteudo abordado.

— O professor facilita o processo da modelagem
permitindo que os alunos escolham um tema que
seja de interesse do grupo. Assim, os alunos sio
estimulados a elaborar um projeto, no qual eles se
responsabilizam por todas as etapas do processo,
ou seja, desde a formulagio do problema até a
validagdo da solugdo encontrada. A supervisio do
professor é constante na mediacdo do processo de
ensino-aprendizagem.  Acreditamos que  este
processo possibilita o engajamento critico dos
alunos nas atividades propostas.

Todavia, mesmo havendo algumas divergéncias
quanto a utilizacio de uma pratica pedagdgica especifica para
a modelagem, acreditamos na possibilidade de realizagio de
atividades, experiéncias, investigacGes, simulaces e projetos
de pesquisas interessantes e estimulantes para os alunos em
todos os niveis de ensino. Assim, a escolha do tipo de
abordagem a ser utilizado pelo professor dependerda dos
conteddos envolvidos, do nivel de maturidade dos alunos e
também da experiéncia do professor com a utilizagio do
processo de modelagem em sala de aula. Contudo,
salientamos que a analise ctitica dos resultados obtidos, em
qualquer uma das abordagens selecionadas, deve ser
altamente desenvolvida e estimulada.

Entendemos que, quando a modelagem ¢
trabalhada na perspectiva da educagdo matematica critica, os
problemas escolhidos e sugeridos pelo professor ou que
sejam selecionados pelos alunos devem ser aproveitados para
leva-los a refletir criticamente sobre todos os aspectos
envolvidos na situagdo a ser modelada, como, por exemplo,
os aspectos matematicos, interdisciplinares, tecnolégicos,
ambientais, econdmicos, politicos e sociais. Rosa e Orey
(2003) concordam com essa perspectiva, pois “a matematica,
através da modelagem, ¢ uma ferramenta importante, que
auxilia os individuos de diferentes grupos culturais no
entendimento, analise e reflexdo sobre a propria realidade”
(p- 11). Nessa linha de pensamento, Barbosa (2001) afirma
que a “cotrente socioctitica de modelagem sublinha que as
atividades devem potencializar a reflexdo sobre a matematica,
a propria modelagem e seu significado social” (p. 5).

Assim, a aprendizagem e a utilizacio dos conteddos
matematicos no contexto socioctitico estdo voltados para a
analise critica dos problemas enfrentados pela comunidade.
O aspecto reflexivo da dimensao socioctitica da modelagem
direciona o curticulo matematico para uma abordagem
pedagdgica emancipatdria, pois as praticas pedagdgicas que
estdo apoiadas nesta perspectiva oferecem aos alunos o
contato com atividades escolares chamadas “abertas”, que
utilizam multiplas perspectivas para a solugdo dos problemas
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apresentados. Essas atividades demandam, durante todo o
processo, uma constante reflexdo critica sobre as diversas
solugBes encontradas para as situa¢oes-problema estudadas.
Porém, para Barbosa (2001), a natureza “aberta” das
atividades em modelagem pode dificultar que os alunos
elaborem e desenvolvam um modelo que represente
satisfatotiamente a situacdo analisada. Dessa forma, neste
processo, o papel dialégico e mediador do professor é de
suma importancia.

O processo da modelagem sociocritica

Em concordancia com Kaiser e Sriraman (2000) e
Barbosa (2003; 2000), acreditamos que a modelagem fornece
oportunidades concretas para que os alunos discutam sobre
o papel da matematica e a natureza dos modelos
matematicos para o estudo de sistemas retirados do meio
social. De acordo com este ponto de vista, utilizamos a
modelagem como uma linguagem para estudar, entender e
compreender as situagOes-problema presentes na comuni-
dade. Por exemplo, Bassanezi (2002) afirma que a
modelagem ¢é utilizada para analisar, simplificar e resolver
fenénemos cotidianos com o objetivo de prever resultados
ou modificar as caracteristicas desses fenémenos. Assim,
acreditamos na eficacia da modelagem como uma estratégia
de ensino-aprendizagem em matematica, pois esta valoriza o
conhecimento e incentiva a atuacio socioctitica dos alunos.
Nesta abordagem, a matematica passa a ser uma disciplina
instrumental que deve ser adequadamente utilizada e
desenvolvida utilizando-se questionamentos e inquietagdes
que fazem parte do ambiente natural no qual os alunos estio
inseridos. Nesse processo, a finalidade da modelagem é
desenvolver a capacidade critica de analise e a interpretagdo
de dados, de formular e testar hipdteses e de elaborar e
verificar a eficacia dos modelos.

Assim, refletir sobte a realidade passa a ser uma
acdo transformadora que procura reduzir o grau de
complexidade da realidade através da escolha de um sistema
que possa representi-la. Esse sistema isolado permite que os
alunos cheguem a representagoes dessa realidade, mediante a
elaboracdo de estratégias que lhes possibilitem explicar,
entender, manejar, refletir e analisar sobre esse sistema. Este
processo objetiva otimizar as condi¢des pedagdgicas para
que os alunos entendam um determinado fenémeno e
tenham condicbes de atuar eficazmente sobre esse
fenémeno para transformd-lo de acordo com as necessi-
dades da comunidade.

Partindo desse principio, com a utilizagio da
dimensdo sociocritica da modelagem a matematica passa
ser vista como uma disciplina humana e dindmica. Nesse
sentido, o estudo da matematica tem uma importancia
fundamental, pois quando analisamos uma situacio do
ponto de vista matematico, o processo de ensino-
aprendizagem ¢ desencadeado. Esse processo estimula a
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abstracio, a ctiacio de novos instrumentos matematicos e
a formulacio de novos conceitos e teorias. Assim, um
modo eficaz de introduzir a modelagem para os alunos e
conduzi-los ao entendimento da dimensdo critica desse
processo é expd-los a uma ampla variedade de situagoes-
problemas ou temas. Como parte desse processo, 0s
questionamentos sobre os temas sio utilizados para
explicar ou fazer previsbes sobre os fendmenos pela
utilizagio de formulagio de modelos que representem
essas situacoes. Porém, em nosso ponto de vista, construir
um modelo ndo significa elaborar um conjunto de
variaveis que fazem representagoes qualitativas ou
quantitativas sobre o sistema analisado, pois os modelos
sao entendidos como aproximagoes da realidade
(D’Ambrosio, 1993). Acreditamos que modelar é um
processo que verifica criticamente se os parametros
selecionados para a solu¢do dos modelos estdo de acordo
com o inter-relacionamento das variaveis selecionadas no
contexto holistico da realidade. Concordamos com
D’Ambrosio (1993), que afirma que ndo ¢é possivel
explicar, conhecer, entender, manejar e lidar com a
realidade fora do contexto holistico.

Entendemos que, na dimensdo socioctitica da
modelagem, ndo podemos trabalhar somente com teotias
ou técnicas que facilitam a resolugio dos modelos
matematicos, pois estas podem ser memortizadas,
aprendidas e posteriormente esquecidas. Este aspecto
tradicional de ensino impede que os alunos tenham acesso
a criatividade, a elaboracdo conceitual e ao desenvol-
vimento do raciocinio légico-critico.

No entanto, o aspecto sscioctitico da modelagem
fundamenta-se na ampliacdo da autonomia dos alunos,
que tem como objetivo propiciar a leitura e a ampliacao da
visio de mundo, o desenvolvimento do pensamento
auténomo e contribuir para o exercicio pleno da cidadania.
De acordo com essa perpectiva, Barbosa (2006) afirma
que a dimensdo sociocritica da modelagem facilita o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que sio
necessarias para que os alunos desempenhem um papel
transformativo na sociedade. Compartilhamos com Borba
e Skovsmose (1997) e Barbosa (2000) a idéia de que os
modelos matematicos sdo utilizados nos meios sociais
como instrumentos eficazes cujos resultados devem estar
relacionados com o ambiente sociocultural-ambiental-
econémico-politico onde eles foram produzidos e serdo
utilizados.

O papel do professor e do aluno na dimensio
sociocritica da modelagem

A concep¢ao do papel do professor na
modelagem ¢ a de mediador da aprendizagem, sendo,
portanto, uma tarefa muito mais ampla do que a de um

simples “doadot” do saber. A concepcdo do papel do
aluno nessa abordagem ¢ a de colaborador ativo do
processo de aprendizagem, tarefa muito mais
estimulante do que a de um simples “receptor” do
saber. Porém, ha necessidade de o professor organizar
situagoes de aprendizagem que levem os alunos a
formacido de conceitos matematicos que os desafiem a
procurar trespostas, dando-lhes condi¢bes para que se
envolvam com a matematica, para que possam desafia-
la, compreendé-la e interpretd-la, tornando-a dessa
forma um produto da criagdo humana. Nesse processo,
os alunos podem ser considerados como criadores de
conbecimento.

O envolvimento dos alunos com a modelagem
requer uma acdo transformadora que se manifesta
quando eles formulam  hipéteses, apresentam
questionamentos e estimulam as respostas. Este aspecto
de aprendizagem estimula a motivagdio para a
investigacio e, conseqientemente, para o surgimento da
modelagem. Contudo, é essencial que os alunos sejam
auxiliados para que eles possam desenvolver
determinadas atitudes e habilidades para poder inquirir
analiticamente. Dessa forma, o professor deve trabalhar
com condi¢des que facilitem o envolvimento dos
alunos, tornando-as acessiveis a todos. Nesse caso, o
ambiente de aprendizagem deve ser propicio ao dialogo
e tem como objetivo reduzir as pressGes sobre os
alunos para que as argumentagdes ocorram num clima
em que os erros surgidos facam parte do processo de
ensino-aprendizagem.

Consideragées finais

A dimensdo sociocritica da modelagem
fundamenta-se na compreensdo e no entendimento da
realidade na qual os alunos estio inseridos pela reflexio,
analise e agdo critica sobre essa realidade. Ao emprestar-
se da realidade os sistemas nela existentes, os alunos
passam a estuda-los simbolica, sistematica, analitica e
criticamente. Nesse caso, partindo de uma situagdo-
problema, os alunos podem levantar hipoteses, testa-las,
corrigi-las, fazer transferéncias, generalizar, analisar,
concluir e tomar decises sobre o objeto estudado.
Dessa maneira, a dimensio sociocritica da modelagem
busca a explicacdo sobre os modos distintos de se
trabalhar com a realidade. Assim, refletir sobre a
realidade torna-se uma ac¢do transformadora que
procura reduzir seu grau de complexidade permitindo
aos alunos explica-la, entendé-la, maneja-la e encontrar
solu¢bes para os problemas que nela se apresentam.
Dessa forma, o ciclo de aquisicio do conhecimento é
deflagrado a partir da realidade, por meio do estudo dos
fatos, para que os alunos possam processar as
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informacdes e definir as estratégias indispensaveis para
a realizacdo dessas agOes, que tém como objetivo a

modificacdo critica da realidade e estabelecem um
importante ciclo:

REALIDADE INDIVIDUO

|

EJ

REALIDADE

B

ACAO

Figura 1 — O ciclo dambrosiano

No ciclo dambrosiano, as acdes sio o resultado
das estratégias motivadas pela necessidade ou pelo
desejo que os individuos tém para conviver com a
realidade que os cerca. O estudo de um acontecimento
a partit de modelos matematicos é o resultado da
informagio, andlise, reflexdo e previsdo que os alunos
fazem do proprio objeto de estudo, por meio da
utiliza¢io da dimensdo socioctitica da modelagem e da
eficacia sociocritica como mediadoras entre o mundo
abstrato e o mundo real.

No entanto, ¢ importante que tenhamos bom
senso na utilizagdo do conhecimento adquirido por
meio do estudo de um determinando fenémeno, pela
dimensdo critica da modelagem, para que possamos
tirar dele conclusGes necessarias para fazer previsdes e
atuar sobre a realidade que nos cerca, com o objetivo
maior de modifica-la na busca do bem-estar de todos os
individuos que nela estio inseridos.

Nota

1O discurso racional é uma forma especial de didlogo no qual
todas as partes envolvidas tém os mesmos direitos e deveres
para reivindicar e testar a validade dos seus argumentos, num
ambiente isento da dominagio social e politica. No contexto
de uma comunicagao de risco, o discurso racional providencia
um plano de agdo para que os participantes do didlogo
resolvam conflitos ou se empenhem colaborativamente na
resolu¢io de uma situagdo-problema através de um conjunto
especifico de regras. Nesse tipo de discurso, a honestidade
intelectual, a supressdo dos preconceitos e a analise critica dos
fatos sdo aspectos fundamentais para que o didlogo aconteca
racionalmente.
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Educagio critica: incerteza, matematica, responsabilidade

José Eduardo Neves Silva™

SKOVSMOSE, Ole. Educacio critica: incerteza, matematica, responsabilidade. Trad. Maria Aparecida V. Bicudo. Sio

Paulo: Cortez, 2007. 304 p.

Essa ndo ¢é a primeira publicagdo de Skovsmose
no Brasil, entretanto, é sem davida a mais completa.
Retomando a discussao abordada no livto Educagao
matemdtica critica: a questdo da democracia, o autor defende que
a matematica ¢ muito mais do que uma ciéncia exata e
imune as interferéncias humanas, abalando o mito existente
no senso comum que considera a matemdtica como uma
ciéncia pura. A obra estd dividida em 4 partes, nas quais o
autor tece consideracdes tedricas acerca da educacio
matematica ctitica, acrescida de uma se¢ao final chamada
“reciclando”.

Na primeira divisdo, “A educagdo matematica estd
em toda a parte”, o autor nos instiga a perceber a
necessidade de uma postura critica a ser assumida pela
educacio matemdtica; afinal, na atual sociedade, ela é
largamente usada para excluir pessoas. Do mesmo modo
que é usada para excluir, também pode fazer maravilhas,
pois todo o aparato tecnoldgico estd alicercado em
conceitos matematicos. Se a sociedade é cada vez mais
matematizada, é necessario que a educa¢do matematica, a0
invés de se estruturar em livros-texto, possibilite ao
educando pensar ctiticamente por meio da matematica,
visto que ela estd presente em todo lugar.

Tal como em outras publica¢oes, o autor discute
aqui o tema da globalizagio e suas relagdes com a educacio
matematica. Globalizagdo é um conceito largamente
difundido na atual sociedade, normalmente caracterizada
como um conceito positivo, como a inclusio em um
mundo igualititio, onde todos tém as mesmas
possibilidades. Skovsmose desconstréi esse  conceito,
trazendo para a reflexdo o conceito de guetotizagio, como
contraponto para que se veja também os lados negativos da
globalizagdo. Esta provoca a exclusio e a criacdo de
milhdes de pessoas descartiveis na  sociedade
informacional. Nessa 6tica a educacdo matematica nio
pode ser considerada como um definidor daqueles que tém
ou nio acesso a um futuro promissor na sociedade
informacional e deve tornar-se ctitica, permitindo aos
excluidos dessa sociedade terem acesso a  esse
conhecimento que gera poder.

Na segunda parte de sua obra, “Matematica em
acdo”, o autor analisa a ideologia da certeza presente
dogmaticamente na matemdtica e que sustenta um
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repertorio de agoes que se traduzem na criagdo de uma
realidade virtual, totalmente justificada pela matematica,
iniciando um ciclo sem fim, no qual ela é usada para
justificar decisdes tomadas pelo Estado ou corporacdes na
nossa sociedade. Tais agOes sdo justificadas pela
matematica, sem sequer serem questionadas. Isso atribui a
ela a funcdo de uma simples atividade que estabelece os
seus padroes de rigor e significados totalmente alheios a
uma aplicacao pratica.

Se a matematica ¢ alheia a realidade, como se pode
considerar a modelagem matematica? Essa questdo ¢
discutida por Skovsmose ao reforcar a presenca da
matematica em todos os setores da sociedade. Além disso,
¢ uma matematica em acdo, servindo de base estrutural
para varias acbes da sociedade sequer imaginaveis, tais
como, O overbooking, presente em qualquer sistema de
reservas aéreas. Através da matematica em agao é “possfvel
estabelecer um espaco de situagoes hipotéticas na forma de
alternativas™ (p. 124), investigando “detalhes particulares de
uma situacdo hipotética” (p. 125) e permitindo embasar “a
modulacdo e constituicio de uma ampla variedade de
fenémenos sociais” (p. 127) tornando-a parte da realidade.
Se a matematica pode ser usada tanto para excluir como
para incluir e para justificar as a¢Oes de sociedades e
governos, ¢ natural que o seu conhecimento esteja
intrinsecamente relacionado ao poder de selecionar e
escolher de uma maneira isenta, na qual o fator humano
sejadesconsiderado, substituindo-o pela certeza fria e
desumana de decisio logica, embasada em conceitos
matematicos alheios a qualquer realidade.

Na terceira parte da obra, “Aporia”, Skovsmose
discute a existéncia do aparato da razio e a necessidade da
sua critica, trazendo a tona o conceito de aporia
evidenciando a ma-fé existente na sociedade quando esta é
considerada de maos limpas. O autor também discute,
nessa parte, os desafios existentes tanto para a filosofia da
matematica como para a educagdo matematica, lancando
luz tanto aos aspectos positivos como nao-positivos e
destacando, entre eles, a possibilidade de criar grupos de
pessoas com fungoes distintas na sociedade, aos quais o
autor chama de construtores, operadores, consumidores e
descartaveis. Sdo exemplos esclarecedores de como a
educacio matematica pode segmentar grupos, para depois,
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exclui-los. Entretanto, a matematica ndo permite apenas
horrores, mas também maravilhas, e pode também
significar a esperanca que é retratada na parte quatro do
livro, “Matemicia pode significar esperanga’.

Nessa parte a discussdao acerca da construgio do
conhecimento é conduzida pelo autor permitindo ao leitor
analisar o construtivismo radical e o racional de Lakatos,
que inclui o empitismo, falibilismo, otimismo epistémico e
internalismo, abalando a ideologia da certeza e destacando
a matematica como uma constru¢do humana que pode ter
varios significados. Reforca-se a idéia da importancia do
conhecimento matematico como uma maneira de tornar o
cidaddo mais critico e menos suscetivel a uma matematica
invisivel presente no dia-a-dia das nossas sociedades. Mas
isso ndo € facil, principalmente quando a tradicio da
matematica escolar parece condicionar os estudantes
apenas a executar comandos predefinidos por alguém
superior a ele. Nesse contexto, reflexdo e didlogo se fazem
necessatios,  trazendo esperanca  através  da
matematica. Sao rediscutidos os conceitos de globalizacio e
guetorizagdo, revelando a necessidade de uma educagio
matematica critica. Essa parte acaba com uma citagdo do
filme “Cinema Paradiso” que chamou a atengdo do autor
pata a representacao da matematica e da escola.

Ap6s a parte quatro, o autor se dedica a uma se¢ao
intitulada “reciclando”, na qual insere 52 pequenas notas
nio utilizadas no livro.

uma

Sobre o autor:

Toda a discussao desenvolvida por Skovsmose
nessa obra perpassa as concep¢Oes de matematica de
muitos professores e conduz a reflexdo sobre sua
importancia nas sociedades modernas, derrubando o mito
que justifica a tomada de decisGes baseada em uma certeza
atribuida a matematica, esquecendo-se de que esta ¢ uma
constru¢do humana sujeita a interpretagbes, também
humanas, que podem tanto excluir como incluir pessoas,
que tanto promove maravilhas como horrores.

Nesse contexto, é necessario que a educacido
matematica seja critica e, mediante essa criticidade,
permita aos educandos perceberem a matematica nao
apenas como uma ciéncia dogmatica, mas repleta de
possibilidades que podem, conforme Skovsmose,
esclarecer algumas coisas, levando-nos a considerar
todas as coisas.

Trata-se de uma obra de releviancia para a
educacao matematica, tanto para o campo da pesquisa
quanto das praticas docentes, pois, além de expandit os
horizontes do professor para aspectos normalmente
dogmaticos da matematica, tais como: a racionalidade
técnica, a existéncia do erro e as longas listas de
exercicios largamente difundidas, ainda lhe permite
analisar  criticamente seu cardter selecionador,
claramente  existente, porém, maquiavelicamente
suavizado no discurso proferido na sociedade atual.

José Eduardo Neves Silva ¢ professor de Matematica da Secretaria de Educa¢iao do Estado de Sio Paulo, atuando,
principalmente, na Educacio de Jovens e Adultos do ensino médio. E, também, aluno do programa de Pés-Graduagio
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COSTA, Adriana. A educacio estatistica na formagao do professor de matemadtica. 2007, 153 p. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Otientadora: Adair Mendes Nacatato.

A presente pesquisa centra-se nas seguintes questdes de investigagao: “Como os professores da escola basica percebem a
insercdo da educagdo estatistica nos curticulos escolares? Como os professores formadores percebem o ensino de
estocastica na formacao do futuro professor de matematica?”. Tem como objetivos: (1) analisar as percepgdes dos
professores da escola basica sobre a insercdo da educagio estatistica no curriculo; (2) analisar alguns indicios de inser¢do
da educacio estatistica na sala de aula da educacio basica; (3) identificar as percepgdes dos professores formadores sobre a
inclusdo da estocastica nos curticulos escolares e como estes vém abordando seus conteudos na formacio de futuros
professores. Inicialmente aplicou-se um questionario a professores da escola basica, buscando identificar se estes
trabalham ou nao com a estocastica. Os 30 questionarios que retornaram respondidos permitiram constatar que a maiotia
dos professores ndo recebeu formagio inicial que lhes possibilitasse trabalhar com o bloco Tratamento da Informacio na
educacio basica. Essa constatagdo levou-nos a redirecionar o trabalho para os professores formadores; assim, realizamos
entrevistas com tais profissionais, que, provavelmente, ndo atuaram na formagio desses professores; no entanto, NOSSo
interesse ¢ analisar se aqueles se preocupam atualmente com o fato de que a estocistica esta presente nos curticulos da
educacio basica e se redirecionam suas propostas para atender a essas novas exigéncias. Dessa forma, o material de analise
desta pesquisa é constituido dos questionarios respondidos e das transcricdes das entrevistas. O trabalho estd organizado
em sete capitulos: no capitulo 1, trazemos elementos de nossa trajetoria, apontando nossa aproximacio com o objeto de
investigacio; no capitulo 2, discutimos a presenca e a importancia da estocastica nos curriculos de educacio basica; no
capitulo 3, tecemos algumas consideragdes sobre o didlogo entre educacdo matematica critica e educagao estatistica; no
capitulo 4, discutimos a formagdo do professor e, em especial, o perfil do professor formador; no capitulo 5,
apresentamos os caminhos metodolégicos da pesquisa, as mudangas de rumo que aconteceram durante sua realiza¢ao; no
capitulo 6, trazemos a caractetizacdo dos professotes que responderam ao questionario aplicado no inicio da pesquisa e a
analise da forma como eles vém tentando ou ndo incluir conteddos de estocastica na educagdo basica; no capitulo 7,
fazemos consideracoes sobre o ensino da estatistica, com base nas entrevistas aplicadas aos formadores. A analise
possibilitou constatar que os professores, mesmo nio recebendo formagio adequada, quer inicial, quer continuada, para o
exercicio profissional — corroborando nossa hipétese inicial de pesquisa —, buscam formas de inserir a estocastica em suas
aulas, apoiando-se, principalmente, em livros didaticos e paradidaticos. Quanto aos professores formadores, estes
reconhecem que existem lacunas na formacdo docente, bem como problemas conceituais e epistemologicos nos livros
didaticos; destacam também a pouca flexibilidade nas atuais ementas dos cursos de licenciatura e sinalizam a necessidade
de sua reformulagdo, de forma a atender as necessidades da formacdo do pensamento estatistico nos futuros professores,
para que estes possam atuar com seguranga na educacio basica.

Palavras-chave: Estocastica; Formagio de professores; Educacio estatistica.

DORTA, Roseli Aparecida Franco. A producao textual de alunos de 4° ¢ 8° séries do ensino fundamental no Saresp — Sistema de
Avaliagio de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo. 2007. 159 p. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢io)— Universidade Sio
Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Enid Abreu.

O presente trabalho faz uma analise das produgdes de textos dos alunos de 4a e 8a séries do ensino fundamental no
evento de avaliacio externa do estado de Sao Paulo denominado Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo — Saresp, edigdo de 2005, e também analisa as propostas de producio de texto para estas séries do ensino
fundamental. O objetivo da andlise das produ¢oes dos alunos foi verificar o quanto os mesmos dominam, em sua
expressdo esctita, 0 género textual proposto na avaliagio sobre o aspecto: o que eles apropriaram ou niao dos recursos
necessarios ao dominio da narrativa. Este trabalho realizou analise comparativa para apurar se ao fim de dois ciclos
marcantes — Ciclo I e Ciclo II — houve consideravel ganho na qualidade dos textos deste tltimo em relagdo ao primeiro
quanto a0 dominio da narrativa em géneros ordem do narrar. A pesquisa se pauta nas elaboracoes de autores que
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enfatizam o cariter constitutivo da linguagem (Vygotsky e Bakhtin) e, de uma perspectiva sociointeracionista da
linguagem, Bronckart, Schneuwly e Dolz. Foi utilizado para a analise dos textos dos alunos o modelo criado por
Bronckart (1997/1999). Os dados colhidos durante a andlise das producdes dos alunos e das propostas tealizadas no
evento indicam que se faz necessario repensar a metodologia do ensino-aprendizagem de producio de texto na escola,
como também a forma de se abordar a produgio textual neste evento avaliativo.

Palavras-chave: Producdo de texto; Género; Ensino fundamental; Analise interacionista sociodiscursiva; Saresp.

FELIPPE, Antonio Roberto Alves. A instrugio de primeiras letras na “vila” de Séo Sebastiao, litoral norte da provincia de Sdo Panlo.
2007. 135 p. Dissertacio (Mestrado em Educacio)— Universidade Sio Francisco, Itatiba, 2007. Orientador: Moysés
Kuhlmann Junior.

O presente trabalho tem por objetivo analisar os documentos produzidos pelos professores publicos e inspetores da
instrucao publica de primeiras letras na vila de Sao Sebastido, litoral norte de Sao Paulo, no periodo de 1840, quando sio
criadas as primeiras escolas nos bairros mais distantes da vila, até 1889, fim do periodo imperial. Para a realizacdo deste
trabalho foram utilizadas as seguintes fontes primarias: os relatérios e oficios manuscritos produzidos pelos professores
das escolas de primeiras letras e dos inspetores da instrucio publica do Distrito Literario de Sdo Sebastido, os mapas de
movimento dos alunos, livros de matricula e oficio da Camara Municipal, e por meio destes identificamos o material
pedagdgico utilizado e a metodologia empregada para desenvolver a aprendizagem das ctriancas. Este estudo se faz
necessario tendo em vista que ndo ha estudo historiografico a respeito da instrugdo publica na vila de Sao Sebastido nesse
petiodo.

Palavras-chave: Sio Sebastido; Instrucio; Metodologia; Escolatizacao.

NASCIMENTO. Maria Célia do. U olhar para a Escola Normal de Ouro Fino-MG (1909-1950). 2007. 199 p. Dissertacio
(Mestrado em Educagio)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Ortientadora: Matia Angela Borges Salvadori.

Esta pesquisa retrata a histéria da Escola Normal de Ouro Fino, Minas Gerais, sua importancia como escola publica
destinada a formacao dos professores de Ouro Fino e regiao. Desfrutando de grande prestigio por ter sido equiparada a
Escola Modelo da Capital de Minas Gerais, Belo Horizonte, podendo assim ter influenciado na escola das normalistas
pela docéncia. O periodo estudado deu-se desde sua fundagio, em 1909, a 1950, momento marcado pela
descaracteriza¢do do normal como ensino vocacional para o magistério. O texto privilegiou a histéria da Escola Normal
através de seus documentos oficiais, da Gazeta de Ouro Fino, pela iconografia, como também pela analise de entrevistas
com as ex-normalistas, priorizando suas memotias e representa¢des, procurando resgatar a trajetoria da Escola Normal de
Ouro Fino como pioneira na formacio do alunado feminino ouro-finense. Fazer esta historia é dar valor a identificagdo
da cidade onde esta inserida, bem como construir parametros para a analise da educacio brasileira.

Palavras-chave: Professores de ensino de primeiro grau; Formagao; Ouro Fino (MG); Educagio; Histéria; Memotia.

OLIVEIRA, Eliane de Christo. .Andlia Franco e a Associacao Feninina Beneficente e Instrutiva: idéias e praticas educativas para as
criangas e para a mulher (1870-1920). 2007. 175 p. Dissertacao (Mestrado em Educacao)— Universidade Sao Francisco,
Itatiba, 2007. Orientador: Moysés Kuhlmann Junior.

Este trabalho pretende discutir as praticas sociais e educativas na obra de Analia Franco, relacionado a educagio da
crianga e das mulheres pobres, em Sao Paulo, no final do século XIX e inicio do XX, assim como se propde a contribuir
para analises sobre a circulacdo das idéias, das politicas, das iniciativas e praticas educativas, bem como dos materiais
didaticos e pedagdgicos que pensavam a educagio das criangas nesse perfodo. A analise enfoca desde os fatores sociais
que sensibilizaram Analia Franco para a causa da crianga pobre, perpassando sua formacdo no magistério e atuacdo na
imprensa feminina, até a fundacio da Associagio Feminina Beneficente e Instrutiva (AFBI), no ano de 1901, em Sao
Paulo, que teria disseminado pelo estado cerca de 110 entidades, entre escolas maternais, asilos e creches, liceus e escolas
noturnas, tanto para criancas abandonadas e 6rfas, quanto para mulheres desamparadas e maes solteiras, sem distin¢io de
credos e ragas. O material didatico utilizado nas entidades ligadas a AFBI era elaborado por Analia e impresso em
tipografia, implementado pela Associagdo. Parte desse material, como o Marnual das escolas maternaes, revista Album das
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Meninas e telatérios da AFBI, fazem parte das fontes de pesquisa que analisamos neste trabalho, assim como fotografias
registradas na época.
Palavras-chave: Infancia; Educagio; Emancipacio feminina; Instituicao.

PEREIRA, Maria Cristina Nascimento. Trajetdria e politica institucional em arquivos pessoais: uma analise do fundo Ernesto
Leme (1926-1966). 2007. 127 p. Dissertagao (Mestrado em Educagao)— Universidade Sdao Francisco, Itatiba, 2007.
Orientadora: Maria Gabriela Silva Martins da Cunha Marinho.

O presente trabalho teve como propésito a andlise dos arquivos pessoais de Ernesto de Moraes Leme que constam do
Fundo Ernesto Leme, constituido de documentos profissionais e pessoais doados por sua familia ao CDHAP — Centro
de Documentacio e Apoio a Pesquisa em Historia da Educacao mantido pela Universidade Sao Francisco em Braganca
Paulista, Sao Paulo. O principal objetivo deste trabalho foi realizar uma avaliacdo de sua trajetéria profissional, politica e
publica e identificar a relagdo desta com sua formagdo como bacharel em Direito. Além disso, procurou-se fazer um
cotejamento entre seus livros de memérias e os documentos encontrados no acervo para identificar passagens de sua vida
que foram minimizadas, supervalorizadas ou omitidas diante dos fatos e das suas posi¢oes politico-ideologicas. Ilustre
cidaddo bragantino, vindo de familia sem muitos recursos, mas com tradi¢io, desde cedo mantinha boa atticulacio em
suas redes de relacionamento. Radical e conservador, formou-se em Direito, atuou como professor, politico e foi
conspirador em algumas passagens de sua vida. Ascendeu profissionalmente, em muitos momentos, gragas as suas
relagdes; ocupou cargos e posicdes de destaque. Teve papel importante na area da Educagdo, especialmente na
Universidade de Sio Paulo, a qual ajudou a fundar. Mantinha relagoes com o “Grupo da Comunhio Paulista”, assim
identificado como o grupo liderado por Julio de Mesquita Filho, responsavel pelo projeto politico-pedagdgico para a
constitui¢ao da Universidade de Sdo Paulo. Iniciou sua carreira na universidade como professor da Faculdade de Direito
do Largo Sio Francisco, ocupou cargos no Conselho Universitatio da Universidade de Sao Paulo, foi o primeiro diretor
da Faculdade de Ciéncias Econdémicas e Administrativas da USP e reitor da universidade de 1951 a 1953. Atuou como
politico em diversos partidos, mais intensamente no Partido Democritico e UDN — Unido Democratica Nacional e foi
embaixador na ONU — Organiza¢io das Nag¢oes Unidas. Tem uma trajetéria de vida interessante e um tico acervo para
futuras pesquisas. Nao se observou uma intencio explicita como a do ministro Capanema, que deixou seus arquivos
pessoais organizados num metarquivo para futuras pesquisas e trabalhos sobre suas memorias, mas os documentos
encontrados sdo sinais de que Ernesto Leme possa té-los deixado para futuras pesquisas sobre sua trajetoria de vida.
Palavras-chave: Fundo Ernesto Leme; Arquivos pessoais; Trajetdria politica e institucional; Bacharelismo; Ensino supetior
no Brasil; Universidade de Sao Paulo.
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Normas para publicagao

I. Tipos de colaboragdes aceitas pela revista Horizontes

Trabalhos originais relacionados a Educa¢io em suas vertentes historicas, culturais e praticas educativas que se
enquadrem nas seguintes categorias:

1. Relatos de pesquisa, entre 20-25 laudas padrio, especificadas no item IV.

2. Estudos tedricos, entre 15-20 laudas padrio.

3. Entrevistas e¢/ou depoimentos de pesquisadores e estudiosos de teconhecida relevincia no meio
académico nacional e internacional, entre 10-15 laudas padrio.

4. Revisdo critica da literatura: analise de um corpo abrangente de investigacdo, relativa a assuntos de
interesse para o desenvolvimento da Educa¢io nas vertentes assinaladas anteriormente, limitada a 15-20
laudas padrio.

5. Resenha: revisdo critica de obra recém-publicada, orientando o leitor quanto a suas caracteristicas e usos
potenciais, até 5 laudas padrao.

1. Selegdo de artigos: originais que se enquadrem nas categorias 1 a 5 acima descritas serdo avaliados quanto a
originalidade, relevancia do tema, qualidade da producio, além da adequacdo as normas editoriais adotadas pela
revista. Serdo aceitos para analise pressupondo-se que todas as pessoas listadas como autores aprovaram o seu
encaminhamento com vistas a publicacio.

2. Critérios relevantes para publicagao

a) Ineditismo do material: o conteddo do material enviado para publicagio ndo devera ter sido publicado
anteriormente, nem submetido para publicacio em outro peridédico. Os conteudos e declaragoes contidos nos
trabalhos sdo de total responsabilidade dos autores.

b) Revisdo por pareceristas: os trabalhos enviados serdo apreciados pelo Conselho Editorial, que podera fazer
uso de consultores ad hoc, a seu critério. Os pareceres dos consultores comportam trés possibilidades: a)
aceitacdo integral; b) aceitacio com reformula¢io; c) recusa integral. Os autores serdo notificados da aceitagio
ou recusa de seus artigos, sempre que possivel, no prazo de trés meses a partir da data de seu recebimento. Os
originais, mesmo quando recusados, ndo serdo devolvidos.

Revisio de linguagem podera ser feita pelo Conselho Editorial da revista. Quando este julgar necessarias
modificagdes substanciais que possam alterar a idéia do autor, este sera notificado e encarregado de fazé-las,
devolvendo o trabalho reformulado no prazo maximo de um més.

3. Direitos autorais: os direitos autorais dos artigos publicados pertencem a revista Horigontes. A reproducio total
dos artigos desta revista em outras publicacdes, ou para qualquer outra utilidade, esta condicionada a autorizacdo
escrita do(s) editor(es). Pessoas interessadas em reproduzir parcialmente os artigos desta revista (partes do texto que
excederem 500 palavras, tabelas, figuras e outras ilustracdes) deverdo ter a permissio escrita do(s) autor(es).

Manuscritos submetidos que contiverem partes de texto extraidas de outras publica¢bes deverdo obedecer aos
limites especificados para garantir originalidade do trabalho submetido. Recomenda-se evitar a reproducio de
figuras, tabelas e desenhos extraidos de outras publicacoes e, se ndo for possivel, o manuscrito s6 sera encaminhado
para andlise se vier acompanhado de permissdo escrita do detentor do direito autoral do trabalho original para a
reproducdo. Em nenhuma circunstancia os autores citados nos trabalhos publicados nesta revista repassarao direitos
assim obtidos.

4. Os trabalhos serdo aceitos em lingua portuguesa, espanhola, francesa e inglesa.

5. Independentemente do nimero de autores, serdo oferecidos 1 (um) exemplar da revista e 20 (vinte) separatas do
artigo por trabalho.

6. Notas sobre o(s) autor(es): incluir uma breve descricio (30-40 palavras) sobre as atividades atuais do(s)
autor(es) e sobre a sua formacio.
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II. Como enviar artigo aos editores
O trabalho para publicacdo devera ser enviado aos editores da Horizontes no enderego:

Programa de Pés-Graduacio Stricto Sensu em Educagio

Apoio Executivo as Comissoes de Pés-Graduagio

Editoras:

Profa. Dra. Maria Angela Borges Salvadori — Histéria, Historiografia e Idéias Educacionais
Profa. Dra. Enid Abreu Dobranszky — Linguagem, Discurso e Praticas Educativas

Profa. Dra. Adair Mendes Nacarato — Matematica, Cultura e Praticas Pedagdgicas

Av. Alexandre Rodrigues Barbosa, 45 - Centro

CEP: 13 251-900 — Itatiba - SP

Tel./Fax: (11) 4534-8046

E-mail: revista.horizontes@saofrancisco.edu.br

Enviar aos editores: (1) carta solicitando publicacdo do trabalho na Horizontes; (2) trés copias do artigo em papel
(ndo se aceita fax); (3) uma copia no formato de disquete com o nome do arquivo, utilizando processador de texto
escolhido entre as opg¢des autorizadas pela revista e cuja relagdo atualizada poderd ser obtida do editor.

Carta de solicitacio: todo e qualquer manuscrito encaminhado a revista deve ser acompanhado de carta assinada
pelo autor, explicitando a inten¢do de submissdo ou ressubmissio do trabalho a publica¢io, ou por todos os autores
quando de autoria multipla.

A versao reformulada devera ser encaminhada em trés vias no formato em papel e uma via no formato de
disquete, como indicadas para a primeira versio.

ITI. Forma de apresentagio dos manuscritos

Os manuscritos serdo aceitos em lingua portuguesa, espanhola, francesa e inglesa.

Normas de publicagio: a revista adota normas de publicagio da ABNT.

Formatagdo: os artigos devem ser digitados em espaco duplo em fonte tipo Times New Roman, Courier New ou
Arial, tamanho 12.

1. Folha de rosto sem identificagdo, contendo apenas:

1.1 Titulo completo na lingua em que o manuscrito foi preparado, ndo devendo exceder 15 palavras. O titulo deve
ser pertinente, claro e pode ser criativo, informando ao leitor sobre o objetivo do artigo. Sugestao de titulo
abreviado para cabecalho, nio devendo exceder 5 palavras.

1.2 Titulo completo em inglés, compativel com o titulo na lingua em que o manuscrito foi preparado.

2. Folha de rosto com identificacdo, contendo:

2.1 Titulo completo na lingua em que o manuscrito foi preparado.

2.2 Sugestio de titulo abreviado.

2.3 Titulo completo em inglés, compativel com o titulo na lingua em que o manuscrito foi preparado.

2.4 Nome de cada um dos autores.

2.5 Afiliacdo institucional de cada um dos autores (incluir apenas o nome da universidade e a cidade).

2.6 Nota de rodapé com agradecimentos dos autores e informagio sobre apoio institucional ao projeto.

2.7 Nota de rodapé com endereco do autor a quem o leitor do artigo deve enviar correspondéncia, seguido de
endereco completo, de acordo com as normas do correio. Se disponivel, o endereco eletronico deve também ser
indicado.

2.8 Indicacdo de endereco para correspondéncia com o editor sobre a tramitagio do manuscrito, incluindo fax,
telefone e, se disponivel, endereco eletronico.

3. Folha contendo Resumo, em portugués, francés, espanhol ou inglés

3.1 O resumo deve ter no maximo 150 palavras.

3.2 Fornecer, apds o resumo, 3 a 5 palavras-chave na lingua do manuscrito, em letras mindsculas e separadas com
ponto-e-virgula.
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Folha contendo Abstract, compativel com o texto do Resumo

O abstract deve obedecer as mesmas especificacbes do resumo, seguido de Aeymwords, compativeis com as
palavras-chave.

Horizontes tem, como procedimento padrio, fazer revisio final do abstract, reservando-se o direito de corrigi-lo,
se necessario. No entanto, recomenda-se que os autores solicitem a um colega bilinglie que revise o abstract,
antes de submeter o manuscrito. Este ¢ um item muito importante de seu trabalho, pois em caso de publicacdo
sera disponibilizado em todos os indexadores da revista.

Estrutura do texto

Notas. Devem ser evitadas sempre que possivel. No entanto, se ndo houver outra possibilidade, devem ser
indicadas por algarismos arabicos no texto e listadas, apds as referéncias, em pagina separada e intitulada de
Notas.

Citagies dos antores. As citacdes de autores deverio ser feitas de acordo com as normas da ABNT.






	Horizontes_25_2_00
	Untitled

	Horizontes_25_2_01
	Horizontes_25_2_02
	Horizontes_25_2_03
	Horizontes_25_2_04
	Horizontes_25_2_05
	Horizontes_25_2_06
	Horizontes_25_2_07
	Horizontes_25_2_08
	Horizontes_25_2_09
	Horizontes_25_2_10



