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Editorial

Ao longo do ultimo triénio, Horigontes —
publicagdo semestral do Programa de Pés-Graduagio
Stricto Sensu  em Educacdo da Universidade Sio
Francisco — buscou atender as especificidades das trés
linhas de pesquisa do Mestrado em Educagdo. Para
tanto, houve uma alternancia na organizacio de cada
volume, de modo que, nesse periodo, foram publicados
exemplares vinculados as trés linhas, dois volumes para
cada uma delas, respectivamente.

Com este volume, contudo, inauguramos uma
outra proposta, fruto de nossos esforcos em integrar o
grupo e seus projetos. A partir de agora, Horigontes
assume um novo formato e passa a contemplar
tematicas mais amplas do campo educacional. Assim,
acreditamos, poderemos contar com a contribuicio
mais intensa de outros pesquisadores e contribuir com
os debates mais urgentes da area da educacio.

Nessa nova proposta, sempre que possivel, a
revista contara com um dossié mais especifico e
publicara, também, artigos oriundos de demanda
espontanea, sempre submetidos a avaliagio do comité
clentifico e com sua respectiva aprovacdo. As demais
secoes da revista — resenhas, relatos de experiéncia,
entrevistas, depoimentos e resumos de dissertacOes
defendidas no Programa — serdo mantidas.

Neste primeiro numero de 2007, Horigontes traz
o dossie: Fommagao docente em miiltiplas perspectivas. A
escolha de tal tematica se deve ao reconhecimento de
que, no atual contexto educacional, a formagao docente
nio apenas se faz presente nos debates politicos e
educacionais, como ¢, provavelmente, a linha de
pesquisa com maior representatividade no Brasil — fato
que pode ser comprovado pela consulta ao banco de
Dissertacdes e Teses da Capes, bem como pelos
indmeros artigos publicados em periddicos e livros de
circulacdo nacional.

Dada a amplitude da tematica e as multiplas
possibilidades para sua abordagem, temos certeza de
que este dossié ndo contemplard todas as perspectivas

de pesquisa na drea, ficando aberta a possibilidade de
novos nameros. As teses defendidas pelos autores que
compOem este dossié — sejam elas originarias de
trabalhos empiricos ou de estudos tedricos — trazem em
comum questdes prementes no que se refere ao cenario
mundial sobre pesquisas em formacio docente:
importancia dos estudos histéricos e historiograficos
relativos a constituigdo profissional dos professores,
evidenciando a feminizagdo do magistério para os
professores das séries iniciais e a representa¢do da figura
masculina para o professor de matematica; o uso dos
estudos memorialisticos e narrativas autobiograficas
como caminho possivel e alentador para processos de
formacdo docente e atribuicio de sentido as praticas
cotidianas em sala de aula; as potencialidades da
narrativa na construcio de sentidos da experiéncia
docente; a pesquisa narrativa como uma modalidade de
investigacgdo no campo da formagdo docente; os
processos de constituicdo da identidade profissional do
professor; a necessidade de uma nova organizagdo do
espaco escolar de modo a possibilitar praticas colegia-
das; o trabalho colaborativo como desencadeador do
desenvolvimento profissional e promotor de mudangas
na cultura escolar e profissional. Quando tomados em
seu conjunto, esses artigos sinalizam para a necessidade
de novos parametros de formacio docente, construido
em bases epistemologicas assentadas nos campos da
sociologia, da filosofia, da histéria, numa perspectiva
cultural.

Os artigos que participam deste dossié podem
ser agrupados em trés eixos tematicos especificos,
embora nio excludentes: o primeiro eixo busca
articulacGes entre formacio docente e histéria da
educacio; o segundo, contém artigos que analisam os
processos formativos e constitutivos da identidade do
professor; o terceiro, traz analises de projetos e politicas
de formacio docente, apontando perspectivas futuras.

No primeiro eixo contemplado localizam-se
trés artigos: Instrugio piiblica ¢ docéncia de matemdtica na



virada do século XV'III para o XIX, A formagio de professoras
primdrias paulistas ¢ o ajustamento ao cargo em biografias
comparadas (1930-1980) e A escrita de si como alternativa de
Jormagdo docente: andlise de uma experiéncia.

O artigo de Flavia dos Santos Soares — Instrugio
piiblica ¢ docéncia de matemitica na virada do século X111
para o XIX — analisa aspectos da profissio docente
centrados no professor de matematica na passagem do
século XVIII para o século XIX, considerando as
normas para recrutamento e selegio de professores de
primeiras letras no Brasil advindas das reformas
pombalinas. A autora tem como objetivo verificar quais
as exigéncias para o exercicio do magistério, bem como
quais eram os conteudos de matematica presentes nas
provas, compreendendo a pratica dos concursos como
um dos instrumentos para avaliar, modelar e
caracterizar a profissio de professor no Brasil e, em
particular, do professor que ensinava matematica
naquele perfodo. A analise documental centrou-se nas
provas de concursos para o magistério e na legislacio,
documentos histéricos que, para a autora, sio fontes
fundamentais para a histéria da profissdo docente, para
a compreensiao do ambiente escolar e para o resgate de
informacdes sobre o ensino de matematica na virada do
século XIX, colocando novas questdes acerca das
praticas e dos saberes requeridos de um futuro
professor.

No segundo artigo, A formagio de professoras
primdrias panlistas e o ajustamento ao cargo em biografias
comparadas (1930-1980), Diva Otero Pavan apresenta
intensa pesquisa documental e estabelece relacdes entre
os campos da histéria da educacio e da formacgio de
professores a partir da produ¢do de memorias docentes.
A autora entrevistou cuidadosamente um grupo de
professoras da cidade de Jundiai, SP, e apresenta suas
lembrancas de forma densa e elegante. A valotizagio
dessa experiéncia e o esfor¢o em pensar essas
professoras como sujeitos histéricos efetivos, mesmo
que envolvidas por tramas de relagdes sociais mais
amplas, indica tanto um percurso metodolégico quanto
a solidez de uma opg¢io tedrica. A apresentacio de
alguns documentos iconograficos, mais que ilustracio,
ajuda nesse processo de construcdo dos sujeitos. O
trabalho, vinculado ao contexto de nacionalizacio do
sistema de ensino no Brasil, evidencia o ajustamento
dessas mulheres ao cargo de professora primaria,
mostrando que, em se fazendo professoras, elas criavam
e recriavam a profissio.

O terceiro artigo, de Rosario S. Genta Lugli e
Vivian Batista da Silva, intitulado A escrita de si como
alternativa de formagao docente: andlise de nma experiéneia, traz
um estudo de narrativas docentes produzidas em um
contexto de formacido continuada durante os anos de

2003 e 2004. Ao longo desse periodo, foram produzidos
13 textos de natureza memorialistica que constituem a
matéria-prima do presente artigo, cuja andlise incide
sobre temas tais como a escolha da profissiao, o espago
escolar, os professores e materiais pedagdgicos, entre
outros. Sio memoriais de professoras que trabalhavam
no ensino infantil e nas primeiras quatro séries do ensino
fundamental — espago marcadamente feminino. O artigo
contribui para a ampliagio do debate acerca do método
autobiografico como caminho menos prescritivo para a
formacio de professores e mais aberto a sua constituicio
como sujeitos, além de discutir a construcio de sua
imagem social.

Os artigos relativos ao segundo eixo temdtico
analisam processos formativos e constitutivos de
identidade docente. Neste eixo estdio os seguintes
textos: Cultura(s) e processos de identificacio em curriculo de
Jormagdio docente: uma experiéncia no estdgio das licenciaturas, A
relagdo professor—pesquisador: conquistas, repercussoes ¢ embates
da pesquisa colaborativa e As possibilidades formativas e
investigativas da narrativa em educagio matemitica.

O primeiro deles, Cultura(s) ¢ processos de
identificacdo em curriculo de formagdo docente: uma experiéncia no
estdgio das licenciaturas, de autoria de Maria Inés Petrucci
Rosa e Dulcelena Peralis Corradi, traz reflexdes
relacionadas a formacio de professores de quimica no
campo do curriculo, privilegiando aportes tedricos
vinculados a perspectiva cultural. Com base no conceito
de identidade, as autoras analisam um processo de
interacdo entre professores experientes e estagiarios
dessa disciplina que atuam em um curso noturno de
licenciatura, de uma universidade publica, com alunos
trabalhadores. Nas duas cenas analisadas no artigo,
professora e estagiarios pensam sobre si; os professores
em formagdo carregam  consigo mdaltiplas e
fragmentadas identidades que, segundo as autoras,
continuam presentes apds a conclusio dos cursos,
atuantes em processos de negociacio e disputa por
meio dos quais se da a tessitura da identidade docente.

Outro artigco que discute o0s processos
formativos ¢ de autoria de Laurizete Ferragut Passos: A
relagio professor—pesquisador: conguistas, repercussoes e embates
da pesquisa colaborativa. Trata-se de um ensaio tedrico no
qual a autora revisita o matetial empirico de sua tese de
doutorado centrada na pesquisa colaborativa para, por
comparagdo e contraste com pesquisas mais recentes,
apontar os avancos (ou nio) nas discussoes sobre essa
questdo. Temas como pesquisa-agio, pesquisa
colaborativa, pesquisa-acdo colaborativa, dentre outros,
sem duvida, estdo em foco nas pesquisas atuais sobre
formacdo docente e as relagdes entre o professor e o
pesquisador. No entanto, como bem destacado no
texto, ha uma série de trabalhos anteriores que ja



tratavam desta questdo, mas que somente agora
conquistam um maior reconhecimento entre seus pares.
Em consonancia com outras pesquisas nacionais e
internacionais, a autora defende as praticas
colaborativas na formacdo e desenvolvimento dos
professores, seja no que se refere aos seus saberes mais
disciplinares, seja em relagdo a constitui¢do de si. Nesse
sentido, postula a necessidade, por parte das politicas
publicas, de reorganizacdo dos espagos escolares a fim
de que possibilitem mudancas na cultura escolar e
profissional.

A seguir, aparece o artigo de Maria Teresa
Menezes Freitas e Dario Fiorentini, intitulado _As
possibilidades  formativas e investigativas da narrativa em
edncagdo matematica. Trata-se de texto que aborda tedrico-
metodologicamente duas perspectivas da narrativa:
modo de reflexio, relato e representacdo da experiéncia
e, com mais profundidade, a narrativa como modo de
estudar/investigar a experiéncia. Os autores trazem
exemplos de trabalhos que adotaram este segundo
caminho e afirmam que uma aproximagao narrativa de
experiéncias e fenomenos vividos oferece ao narrador
ou investigador uma chance de pensar com mais
profundidade, produzindo e sistematizando lembrancas
que por vezes tendem a ser esquecidas. O artigo sinaliza
ainda para as dificuldades proprias a essa perspectiva de
pesquisa e traz contribuicbes valorosas tanto para os
interessados na pesquisa narrativa em educa¢do quanto
para aqueles que se voltam a promocdo de priticas
formativas de professores e futuros professores.

Finalmente, dois artigos de cunho tedrico
trazem discussbes e andlises acerca dos rumos da
pesquisa em formagdo docente. Um deles refere-se a
pesquisa no campo da educagio em ciéncias e o outro,
ao campo da educagio especial.

Jorge Megid Neto, Daniela Franco Carvalho
Jacobucci e Giuliano Buzd Jacobucci perguntam: Para
onde viao os modelos de formagao continnada de professores no
campo da educacio em ciéncias? Trata-se de um ensaio que
apresenta uma sintese das pesquisas relativas a
formacdo de professores, olhadas pelas lentes de um
campo especifico, o da educagdo em ciéncias. Os
autores buscam, na filosofia e nas tendéncias
educacionais, as bases epistemologicas dos modelos de
formacio conhecidos, destacando os modelos cléssico,
pratico-reflexivo e emancipatério-politico. Apoiando-se
em referenciais tedricos que adotam a premissa da
aprendizagem da docéncia como processo de longa
duracdo, discutem o carater inicial dos cursos de
graduacio e defendem o trabalho colaborativo como
caminho que promove a autonomia do professor,
alcancada por meio do compartilhamento de anseios
pessoais entre pares que compreendem as causas dessas

angustias e que, de forma colegiada, buscam solugdes
para as mesmas. Tal colegialidade deveria ser
constituida na propria escola, com professores, gestores
e comunidade escolar, tendo a universidade como
parceira.

O ultimo artigo que compde este dossié é de
autoria de Renata Portela Rinaldi, Aline Maria de
Medeiros Rodrigues Reali e Maria da Piedade Resende
da Costa e, como o antetiot, interroga: Educacdo especial e
formagdo de professores: onde estamos... para onde vamos? Trata-
se de um ensaio teérico que discute o processo de
formacdo docente para atuar com alunos portadores de
necessidades educacionais especiais. As autoras centram
a discussdo em trés aspectos que se inter-relacionam:
questdes legais, tratamento dado ao problema por
pesquisadores e poder publico brasileitos e processos
de formacio docente. Entrelacando tais vetores,
defendem que os processos formativos precisam set
abertos as moultiplas possibilidades do trabalho dos
professores; além disso, avisam sobre a urgéncia em se
rever modelos ideais de aluno e de saber como
alternativa para a defesa e constru¢do de uma escola
democratica no atendimento da diversidade das
demandas que chegam ao seu espago.

Este volume da revista traz, ainda, um artigo de
demanda espontanea, escrito por Méri Bello Kooro e
Celi Espasandin Lopes. Em As perspectivas curriculares do
conbecimento matemdtico na educagio de jovens e adultos, elas
analisam como sio organizados os curriculos de
matematica para a educacdo de jovens e adultos num
estudo de natureza bibliografica e documental. O
corpus da pesquisa foi constituido pelas propostas
estaduais da Bahia e do Rio Grande do Norte, a
proposta municipal de Betim (MG), a proposta estadual
do Distrito Federal, a proposta municipal de Sao Paulo
e as propostas do MEC — primeiro segmento e segundo
segmento. A andlise evidenciou certa incoeréncia entre
o referencial teérico utilizado pelos documentos, a
organizacio dos temas e as orientacGes didaticas
propostas, estas muito similares as do ensino regular,
desconsiderando as especificidada da EJA. Assim, o
artigo traz contribuicGes para os pesquisadores e
formadores no campo da educac¢io de jovens e adultos.

A secio Resenhas, neste namero, sera
substituida por artigo produzido a varias mios. Trata-se
da anilise do filme “Mentes perigosas” (Dangerous
minds), dirigido por John Smith. Esse trabalho foi
realizado pelos alunos de um mestrado Minter, numa
parceria da Universidade S3o Francisco com a
Unifae-Curitiba, originalmente vinculado ao trabalho
de conclusio de uma disciplina relativa a formacio
docente. Tomando como referéncia os estudos
teéricos da disciplina, os 13 alunos do curso, de



forma colaborativa, com base em textos
individuais, produziram o presente artigo, discutindo
temas como profissionalizacdo, primeiros anos de
docéncia, trabalho e saberes docentes, autonomia
profissional, professor reflexivo, relagio com o saber
e fracasso escolar.

Com este conjunto de trabalhos — alguns
escritos por profissionais mais experientes ¢
pesquisadores renomados, outros por alunos que
ingressam agora no universo da pesquisa — queremos
acreditar na circulacio de idéias, na abertura de

s€us

caminhos para o novo e na reflexdo dos proéprios
professores, de todos os niveis de ensino, sobre sua
histéria, o inventirio do qual sdo herdeitos e as
projecdées de futuro que almejam. Queremos,
também, melhorar a nossa revista e torni-la mais atil
a todos os profissionais da educacio.

Adair Mendes Nacarato
Maria Angela Borges Salvadori
Editoras
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Instrugao publica e docéncia de matematica na virada do século XVIII para o XIX

Flavia dos Santos Soares*

Resumo

Nota-se atualmente um crescimento no nimero de trabalhos que tratam da histéria do ensino de matematica no
Brasil. Retratando a histéria do ensino de matematica em suas multiplas vertentes, poucos sdo, entretanto, os estudos
que enfocam a figura do professor de matematica e aspectos relacionados a profissao docente. Este texto pretende
abordar algumas dessas questdes na passagem do século XVIII para o século XIX, considerando as normas para
recrutamento e sele¢ido de professores de primeiras letras no Brasil advindas das reformas pombalinas. Por meio da
andlise dos exames realizados no Rio de Janeiro tem-se como objetivo verificar quais as exigéncias para o exercicio
do magistério bem como quais os conteidos de matematica estavam presentes nas provas, compreendendo a pratica
dos concursos como um dos instrumentos para avaliar, modelar e caracterizar a profissio de professor no Brasil e,
em particular, daquele professor que ensinava matematica na passagem do século.

Palavras-chave: Instrugao publica; Selecdo de professores; Ensino de matematica.

Public instruction and mathematics teaching on turning from XVIII to XIX

Abstract

It’s been noticed, for some time now, a growth in the number of works that deal with the history of mathematics’
education in Brazil. Portraying this history in its multiple facets, there are, however, very few works that focus on the
figure of the mathematics’ teacher and aspects related to the teaching profession. This paper intends to approach
some of these issues in the turn of the XVIII century, considering the norms for conscription and selection of first
letters teachers in Brazil that took place following the pombalinas reforms. By means of the analysis of the
examinations catried through in Rio de Janeiro, it’s the goal here to verify which the requirements for the
mathematics teaching profession were at that time as well as the contents of the mathematics examination,
understanding the examination practice as one of the instruments to evaluate, shape, and to characterize the
profession of teacher in Brazil, and, in particular, of that teacher who taught mathematics in the turn of the XVIII

century.

Keywords: Public instruction; Teachet’s selection; Mathematics teaching.

Introdugio

Comemorados pouco mais de 500 anos do
descobrimento do Brasil, falar da histéria da educacio
brasileira em qualquer de seus multiplos aspectos ndo é
tarefa das mais faceis. Dificil também ¢ falar da escola de
tempos longinquos, como a do século XVIII ou XIX,
bem distante da escola que temos hoje. Distante também
nos parece ser o estilo da educagiao ministrada nesses dois
séculos em que professores e alunos desempenhavam
papéis diferentes numa escola ainda em construgao.

Por conta das diferencas existentes no tipo de
instrucdo ministrada em épocas tdo distintas, torna-se
necessatio pesquisar um pouco mais sobre determinados
aspectos da educacio brasileira dos séculos XVIII e XIX
na busca de uma maior compreensao de algumas de suas
praticas escolares, em contraposicio as do século XXI.

Detendo-nos mais especificamente na disciplina
de Matematica, percebe-se que, apesar do crescimento no

* Endereco para correspondéncia:
E-mail: fsoares.rlk@terra.com.br

nimero de pesquisas sobre o seu ensino, faltam ainda
estudos sobre a matematica ministrada nessa época e,
mais especialmente, trabalhos que tratam da figura do
professor de matematica.

Este trabalho vem se juntar a outros da area de
histéria da educacio e de historia da educagio matematica
a fim de preencher uma lacuna ainda existente nos
estudos realizados no Brasil a respeito da profissiona-
lizagdo docente. O presente texto traz algumas reflexdes
sobre o assunto buscando entender melhor alguns dos
aspectos relacionados a figura do docente em um petriodo
ainda pouco estudado pelos profissionais da educagio
matematica. Assim, o trabalho tem sua aten¢io voltada
para perfodos anteriores a criagdo das institui¢oes
destinadas a formacdo de professores, ou seja, antes da
instituicio das escolas normais, no século XIX e dos
cursos de Licenciatura, no século XX.

Em especial, tratar-se-4 neste texto de um dos
aspectos relativos a profissionalizacdo docente, a saber,
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dos pré-requisitos para o exercicio da profissio de
professor de matematica. O foco do estudo ¢ a analise
dos instrumentos legais que regulamentavam o exercicio e
admissao aos cargos do magistério primario na corte do
Rio de Janeiro, ou seja, a legislagdo vigente e os sistemas
de concurso. O momento histérico escolhido ¢ a
passagem do século XVII para o século XIX. Serdo
analisadas as primeiras normas para recrutamento e
selecio de professores de primeiras letras advindas das
reformas pombalinas e, com especial énfase, as exigéncias
em relacdo aos conteudos de matematica.

Escolas, ensino e mestres

Qualquer trabalho que se realize a respeito da
escola no Brasil deve levar em conta que a concepgao de
escola dos séculos XVIII e XIX difere da concepgio de
escola tal como ela é entendida atualmente.

Em primeiro lugar, deve-se destacar que nos
séculos XVIII e XIX, salvo os colégios religiosos, o
Colégio Pedro 11, fundado em 1837, e os liceus instituidos
a partir da segunda metade do século XIX, ndo havia
edificios escolares. As awlas ndo tinham endereco fixo,
podendo existir nos espagos onde houvesse “aluno” e
“professor”.

Outra observagdo a ser feita é a respeito das
varias acepg¢Oes e formas de escola e ensino existentes no
Brasii ¢ o publico destinado a cada uma delas.
Inicialmente lembrando que o Brasil vivia em uma
sociedade escravocrata e que nem Os €sCravos nem as
mulheres (que representavam cerca de 50% da populacio)
tinham amplo acesso a instrucao, nao havia naturalmente
grande contingente de alunos nas institui¢cdes de ensino
existentes. No ano da expulsdo dos jesuitas do Brasil, em
1759, os alunos dos colégios, seminarios e missdes da
Companhia de Jesus estavam muito longe de atingir 0,1%
da populacio brasileira (Marcilio, 2005).

Outrossim, a instrucdo elementar era muitas
vezes ministrada em casa, para quem tinha recursos,
configurando uma rede de ensino da qual nio se pode ter
dimensao numérica exata. Assim, “a escola puiblica do
abecedario somente tinha a freqiientd-la quem nao podia:
isto é, quem era pobre” (Rios Filho, 2000, p. 392).

Na realidade, o ensino existente no Brasil dos
séculos XVIII e XIX era ministrado por professores de
diferentes categorias organizados em trés grandes
modalidades de educago, segundo Vasconcelos (2004):

Eunsino piiblico — refere-se aquele oferecido nas escolas
mantidas no Estado on por “associagoes subordinadas ¢
este” [...].

Ewnsino particular — refere-se dquele que era oferecido
nos colégios particulares on na casa dos mestres, que

recebiam  criangas ¢ jovens para  ensinar-fhes  os
conhecimentos estabelecidos.

Educacao domiéstica — era aquela que ocorria na Casa
do aprendiz, na esfera privada, na qual os pais
contratavam, mediante sua livre escolha, os mestres, os
conteridos e as habilidades a serem ensinados a seus
Silhos, no tempo e disposicio exclusivamente determina-

dos pela Casa. (p. 43)

A educacio doméstica, foco de estudo de
Vasconcelos (2004), era uma pratica comum das elites
(incluindo af os principes e princesas do Brasil) nio sé6
para a instrugdo elementar, mas para a continuidade dos
estudos, principalmente das meninas, que raramente
tinham acesso a conhecimentos mais avancados,
detendo-se somente nos trabalhos de “agulha e linha”.
Apesar de se realizar no ambito doméstico, afastado dos
olhares do governo, este tipo de educagio era
reconhecido oficialmente, figurando na legislacdo
brasileira da segunda metade do século XIX.

Outra questdo a ser considerada diz respeito as
diferentes acepgdes do conceito de escola pitblica, bem
lembradas por Saviani (2005). Uma delas é a que associa
a escola publica a escola pgpular, destinada a educacio do
povo, em Oposicdo 4 que se testringe aos interesses das
elites. Além dessa, outra vertente é a que veicula a
escola publica ao Estads, ao governo, abrangendo todos
os graus e ramos do ensino:

-] isto significa que cabe ao Poder Piiblico se
responsabilizar plenamente por elas, o que implica a
garantia de suas condicoes materiais e pedagdgicas. Tais
condigdes incluem a construgao on a aquisigio de prédios
especificos para funcionar como escolas; a dotagio e
manutengdo nesses prédios de toda a infra-estrutura
necessdria para ao sen adequado funcionamento; a
instituigdo de wm corpo de agentes, com destague aos
professores, definindo-se as exigéncias de formagdo, os
critérios de admissio e a especificacio das fungdes a
serem  desempenbadas;, a  definicao  das  diretrizes
pedagdgicas, dos componentes curriculares, das normas
disciplinares e dos mecanismos de avaliagio  das
unidades ¢ do sistema de ensino em sen  conjunto.
(Saviani, 2005, p. 4)

Por outro lado, ha ainda a idéia que contrapde a
escola publica a escola particular, privada, de ensino
individual.

O que se nota, entretanto, ¢ que esses trés
sentidos de escola publica se fizeram presentes na
educacio brasileira dos séculos XVIII e XIX e, em muitos
momentos, configurando um modelo hibrido, com um
pouco de cada um deles. Basta lembrar que na primeira
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etapa da educagio jesuftica as escolas religiosas eram
mantidas pelo governo portugués e coexistiam com o
preceptorado privado das familias mais ricas. Mais tarde,
no petiodo iniciado com as reformas pombalinas, as aulas
“publicas” ou régias eram mantidas pelo Estado, também
convivendo com as aulas dadas por particulares. O
Colégio Pedro I, por exemplo, criado em 1837 com a
finalidade de formar a elite intelectual, econémica e
religiosa brasileira, e considerado modelo a ser seguido
sobre os congéneres em todo o pals, apesar de set
publico, ndo era gratuito nem destinado a educaciao do
“povo”.

Assim, ao longo do século XIX, o poder
publico foi elaborando regras que normatizavam a
criagdo, organizacdo, funcionamento e provisio de
professores para as escolas. Hssas escolas mantinham
um ensino coletivo, mesmo quando particulares, e
funcionavam, como ja dito, em espagos como as casas
dos préprios professores.

Em comum, as escolas existentes tém a figura do
professor como fundamental para a aprendizagem, e o
conhecimento de sua atuagio em diversos momentos da
historia da educagdo brasileira é fundamental para o
entendimento das diversas etapas pelas quais passou o
ensino do pais ao longo do tempo.

Com especial interesse em aspectos da trajetoria
do ensino de matematica no Brasil, Schubring (2005),
em suas consideracoes sobre possiveis abordagens da
historia do ensino de matematica, lembra duas vertentes
tradicionais: a analise dos programas do ensino e a
analise dos decretos do governo, esta freqiientemente
ligada a primeira. Outros dois assuntos, entretanto, sao
lembrados pelo autor como itens que determinam muito
mais a realidade do ensino de matematica. O primeiro,
sdo os manuais escolares e o segundo é o professor de
matematica.

Segundo Schubring (2005), o professor “ndo
constitui um sujeito passivo que recebe os programas e
os faz aplicar, mas ele representa a pessoa decisiva no
processo de aprendizagem”, configurando-se assim no
“melhor meio para ter acesso a realidade histérica do
ensino” (p. 9). O autor ainda distingue quatro dimensdes
que vao dar acesso a essa realidade, a saber: os sistemas
de formacio dos professores; as concepgdes das compe-
téncias que os futuros professores devem adquirir; as
instituicbes de formacido e a profissionalizagdo dos
formadores nessas instituicoes.

Sendo assim, pode-se questionar: Quais os
instrumentos podem ser utilizados para reconstruir a
trajetoria profissional do professor e de suas praticas? A
partir de quais elementos é possivel examinar de maneira
mais rigorosa as questOes relativas ao acesso a profissao
de professor de matematica ao longo do século XIX?
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Um primeiro caminho para que se possa
responder a esses questionamentos ¢ analisar legislacio da
época que regulamentava as condi¢bes para exercicio do
magistério. Com esta andlise espera-se que 0s textos
dessas normas nos remetam de volta as praticas, de
maneira que se possa captar melhor o real funcionamento
das escolas e das atividades cotidianas do professor (Julia,
2001), entendendo assim o que se esperava do professor e
como estava estruturada a sociedade em relacio a essas
questoes no momento histérico delimitado.

Uma etapa importante da profissionalizacio
docente, destacada também por Julia (2001), ocorre no
momento em que os estados substituem os religiosos na
tarefa de ministrar o ensino. Nas colonias portuguesas, e
em especial no Brasil, esse momento se di quando
Portugal promove reformas lideradas pelo Marqués de
Pombal. Algumas das medidas tomadas por Pombal sao
a expulsdo dos jesuitas do Brasil e a instalacio do
sistema das awlas régias. A partir dessas reformas, a
selecdo para os cargos do magistério muda suas regras. A
escolha dos professores passa de um tipo de selecdo
arbitraria, que efetuava as nomeagdes baseadas em
indicagao das autoridades da Companhia de Jesus, para a
do exame ou concurso, que introduz mais transparéncia ao
processo, por meio das provas escritas e orais, buscando
definir a base minima de uma cultura profissional
desejavel do candidato ao magistério (Julia, 2001).

Portanto, as provas de concursos para o
magistério, ao lado da legislagdo, formam um conjunto
de documentos importantes para a histéria da profissio
docente e se constituem em fonte rica de informacdes
para a compreensao do ambiente escolar, para o resgate
de informacbes sobte o ensino de matematica na virada
do século XIX, colocando novas questOes acerca das
praticas e dos saberes requeridos de um futuro
professor.

A anilise dessas provas expoe aspectos que nio
estdo  presentes nos livros, oferecendo muitas
perspectivas para a compreensio da histéria da educagio
e do ensino e, portanto, da cultura escolar, no sentido a
que se refere Julia (2001). Para Dominique Julia, cultura
escolar pode ser entendida como um conjunto de normas
que definem conhecimentos e condutas, e um conjunto
de praticas que permitem a transmissao e a incorpora¢io
desses conhecimentos e comportamentos.

Com essa visdo, o autor mostra-se consciente de
que essas normas e praticas nado podem ser analisadas sem
levar em consideracio o “corpo profissional” encarregado
de tal tarefa, em especial os professores primatios e
secundarios. Assim, baseado na importancia de se analisar
a questio do recrutamento dos professores e a fim de
“esbogar o que ¢ a cultara do professor ideal no séenlo XIX”, o
autor recomenda que se leve em conta trés itens:
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[--] a evolugdo dos autores no que se refere ao programa
dos exames ¢ dos concursos e dos assuntos das provas
efetivamente aplicadas, as performances efetivamente
realizadas pelos candidatos [...] e os relatirios das
bancas, que prestam conta das expectativas e dos desejos
— satisfeitos on ndo — dos examinadores. (Julia, 2001,

p. 31)

Assim, os estudos de Schubring (2005) e Julia
(2001) reforcam a importancia do estudo das provas dos
concursos como um dos instrumentos capazes de revelar
as reals exigéncias para o exercicio do magistério e, de
forma complementar, abordar outros aspectos do ensino
e do papel do professor, como, por exemplo, os
conteudos que deveria ensinar, a incorporagdo ou nio de
novos conteudos e/ou metodologias; a evolu¢io dos
algoritmos e da nomenclatura utilizada, entre outros
aspectos.

Professores para o magistério primario

Antes que fossem fundadas no Brasil institui¢des
destinadas a formagdo de professores para as escolas
primarias ou de primeiras letras, como era também
chamado o ensino elementar de “ler, escrever e contat”,
ja havia, por parte do Estado, preocupacoes e medidas
para seleciona-los, embora muitos dos professores
existentes ensinassem sem qualquer formalidade. Mesmo
depois de criada, em 1835, a Escola Normal de Niterdi, a
primeira do pafs, e outras a partir desta, a insuficiéncia de
pessoas formadas, a duragdo efémera das mesmas e falta
de incentivo do governo possibilitaram que uma
legislacdo especifica incentivando a formagido de
professores em outras instincias continuasse a existir
durante toda a época do Império.

O comeco da coloniza¢io do Brasil nos remete 2
primeira educa¢do existente, a dos jesuitas, que tinham
como preocupag¢io o ensino das primeiras letras. Chegando
20 Brasil em 1549, com a frota de Thomé de Souza,
primeiro governador-geral do Brasil, os jesuitas chefiados
por Manoel da Nobrega ensinavam a leitura, a escrita e
rudimentos de aritmética. Inicialmente a meta era a
catequese dos indios, mas “a medida que uma sociedade
de brancos e mestigos aqui ia se formando, |[...] surgia a
necessidade de formacio das elites” (Nunes, 1962, p. 30).
Durante dois séculos de colonizacio “a nao serem |[...| os
estudos elementares de arte militar, dois ou trés
seminarios, algumas aulas de clérigos seculares e outras,
de filosofia, em conventos de carmelitas e franciscanos”
(Azevedo, 1976, p. 47-8), o ensino no Brasil se concen-
trava quase todo nas maos dos padres jesuitas.

As normas dos colégios jesuitas, bem como as
diretrizes do ensino, eram dadas pelo Razo Studiorum,

documento de 1599. Historicamente, foi por esse codigo
de ensino que se pautaram a organiza¢iao e a atividade
dos numerosos colégios que a Companhia de Jesus
fundou e dirigiu no Brasil.

Com a expulsio da Companhia de Jesus do
Brasil, em 1759, o ensino, que mesmo com suas
deficiéncias apresentava um minimo de organizacido e
estrutura, necessitava agora de novas diretrizes. Essas
diretrizes, como ja mencionado, ficaram a cargo do
Marqués de Pombal, que intencionava organizar uma
instrucdo elementar em Portugal e em todas as colonias
do Reino. Entretanto, pela instru¢do elementar pouco ou
nada foi feito. O marqués de Pombal “[...] ndo pbéde
vencer um obstaculo que lhe trouxera a auséncia de um
clemento indispensavel a realizagio de seus grandes
designios” (Almeida, 2000, p. 29). Nao havia, no Brasil
nem mesmo em Portugal, pessoas aptas para lecionar,
problema que os jesuitas haviam resolvido patcialmente
promovendo alguns centros de formacido desses mestres
em territério brasileiro.

Para Pombal, os cursos oferecidos pelas escolas
da Companhia de Jesus estavam adequados as condi¢oes
dos séculos XVI e XVII, mas nao satisfaziam as
necessidades peculiares da vida social e politica do século
XVIII. Assim, no lugar dos numerosos colégios jesuitas, as
reformas procuraram reorganizar o ensino com o objetivo
de melhor atender aos fins da politica que as condi¢oes
portuguesas reclamavam. O ensino dos jesuitas foi
substituido por aulas de disciplinas isoladas, as aulas régias.

As reformas propostas por Pombal foram
realizadas em duas etapas. A primeira comegou em 1759,
com a expulso dos jesuitas dos dominios portugueses.
Na primeira fase das reformas foram reestruturados os
estudos menores, ou seja, o estudo das primeiras letras, e a
cadeira de humanidades, que formavam o analogo ao atual
ensino médio. Na segunda fase, em 1772, foram
reformulados os estudos maiores. As reformas desse nivel
corresponderam a uma série de mudancas nos cursos da
Universidade de Coimbra.

No alvara de 28 de junho de 1759, pode-se
encontrar as primeiras regras para a instru¢ao no Brasil a
fim de tirar “os estudos da lingua latina, grega e hebraica
¢ a arte da retdrica da ruina”, fornecendo diretrizes aos
professores dessas disciplinas e criando o catgo de Diretor
de Estudos. O alvarda prevé ainda que os professores
“levardo o privilégio dos nobres incorporados em direito
comum”. Isso significava que os professores ganhavam
um titulo que lhes trazia certa distingdo social e politica e
algumas vantagens, como a isencdo de determinados
impostos ou, ainda, o privilégio de ndo ir para a cadeia.

Os professores régios e os professores
particulares, de institui¢oes religiosas ou nao, deveriam, a
partir dessa norma, seguir uma nova linha pedagogica,
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eliminando qualquer vestigio referente ao método
adotado pelos jesuitas.

O alvara previa clausulas de regulagio do trabalho
dos professores por meio da figura do diretor de estudos, que
tinha, entre outras atribui¢oes, a de avaliar o progresso dos
estudos e prestar contas ao tei sobre os mesmos, além de
advertir os professores caso ndo cumprissem alguma
determinacio do alvard. Os professores inicialmente seriam
nomeados por esse diretor, mas depois deveriam se
submeter a um concurso puiblico que lhes datia a licenca
definitiva para ensinar.

Apesar da existéncia de concursos, os professores,
“praticamente sem nenhuma preparacio especifica para o
magistério, ficavam dispersos, sem qualquer coesio
sistematica” (Castanho, 2004, p. 42) e ainda “sem 6rgaos
intermedidrios permanentes, nem permitiajm| qualquer
inspecdo eficaz nem criava|m| um ambiente favoravel a
iniciativas de vulto” (Azevedo, 1976, p. 53).

Na segunda fase das reformas, em 1772, Pombal
preocupou-se em primeiro lugar em modificar a estrutura
dos estudos maiores a partir de mudancas na Universidade
de Coimbra. Novos estatutos foram propostos em
substituicdo aos antigos, elaborados pelos jesuitas. O
segundo ponto da reforma atendia a necessidade de
arrecadar fundos para sustentar os estudos menores,
fundos que, entre outras coisas, deveriam ser usados no
pagamento de salarios dos professores, no aluguel das
casas onde eram ministradas as aulas e na compra de
materiais didaticos. Esses fundos passaram a ser
arrecadados sob a forma de um imposto chamado de
subsidio literdrio instituido com a Carta Régia de 10 de
novembro de 1772.

O terceiro item das reformas diz respeito a mais
uma modificacdo nos estudos menores com a criacdo de
novas aulas e a inclusdo da cadeira de filosofia racional e
moral. A lei de 6 de novembro de 1772 ordenou o
estabelecimento de duas aulas de ler, escrever e contar na
cidade do Rio de Janeiro e outras nas principais cidades
do pais (num total de dezesseis), além de quinze aulas de
gramatica latina, trés de grego e seis de retorica.

A segunda etapa das reformas de Pombal
permitiu a introducdo de novos aspectos na instrugiao
publica, como o estudo de linguas modernas e a ctiacao
do curso de matematica na Universidade de Coimbra.
Segundo Castro (1999),

bacharéis em Matemdtica |[...], oficiais engenbeiros e
antigos gnardas-marinbas de Portugal constituivam a
Jfonte dos “oficiais de distintas luges”, onde mais tarde,
Joi 0 conde de Linhares recrutar os primeiros professores
de matematica superior que teve o Brasil. (p. 19)
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Pelo texto da lei de 1772 ainda se pode notar,
entretanto, que as aulas ndo eram destinadas a todos os
cidadios, limitando-se assim os conteudos ministrados
aos que nao fossem se dirigir as universidades. A lei
deixa clara essa distin¢ao, alegando que:

[-..] Sendo impraticavel que se formasse em toda uma
Nagio um Plano, que fosse de ignal comodidade a todos
05 Povos, ¢ a todos |[...]; sendo igualmente certo que nem
todos os individuos destes reinos, e seus dominios, se hao
de educar com destino dos Estudos Maiores, porque
deles se devem deduzir os que sao necessariamente
empregados 1nos servigos risticos, e nas artes fabris |...]
bastard a alguns, que se contenham nos exercicios de ler,
escrever e contar. A outros, que se redugam a precisa
instrugio da lingua latina |...]. (Lei de 6 de
novembro de 1772 apud Cardoso, 2002, p. 315)

Para simplificar o processo de selecao de
professores de primeiras letras, outro documento, a Carta
Régia de 1799 estendeu aos governos gerais e aos capities
generals a inspegdo das escolas régias ou publicas de toda a
colonia. Nessa carta, o principe regente D. Jodo constata o
estado lamentavel das aulas oferecidas no Brasil e ordena
medidas para censurar, vigiar e punir os professores, caso
necessatio. A carta recomenda ainda a ctiacio, na cidade
do Rio de Janeiro, de uma “cadeira de Aritmética,
Geometria, Trigonometria, onde possam formar-se bons
contadores e bons medidores”. Percebe-se assim que o
ensino de matematica ptiotizava a formagio de técnicos e
ndo se preocupava com criagdo de cursos com vistas a
formacao geral. Esta situagdo ainda permaneceu por muito
tempo até a instalacdo de liceus e colégios e, mais adiante,
com a exigéncia de exames de matematica para Os
candidatos as escolas de nivel superior.

Embora o sistema de ensino fosse precario, os
que quisessem lecionar necessitavam de autotizagio. A
selecdo dos professores dava-se mediante exame
publico perante uma banca que, apds assistir as provas
do candidato, concedia ou nio a licenga para ensinar.

Apbs a publicagio de um edital informando
sobre a existéncia da vaga e sobre a sua localidade, o
candidato fazia um requerimento se apresentando e
solicitando sua insctricdo no concurso. Juntamente com
esse requerimento o candidato apresentava atestados de
boa conduta fornecidos pelo paroco, pela policia ou por
outra autoridade local, atestando a sua boa reputacio.
Outros atestados e informagdes podiam ser igualmente
fornecidos, informando a expetiéncia do candidato no
magistério, os cursos que houvesse feito, os cargos que
tivesse ocupado, enfim, quaisquer documentos que o
fizesse um bom candidato perante a comissdo
organizadora do concurso.
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Dentre os documentos localizados no Arquivo
Nacional que exemplificam essa pratica, pode-se citar o
requerimento feito por José Raymundo da Silva candidato
a vaga de professor de primeiras letras da Freguesia de
Sio Joao de Carahi, no Rio de Janeiro. Nesse
requerimento o candidato apresenta suas qualifica¢oes:

Diz José Raymundo da Silva, N.“ deste bispado, que
elle |...] dezeja ser admitido a ensinar a Mocidade da
Frega de Sao Jodo de Carabi as primeiras Letras, pois
se acha vaga a Escola Regia, que avia na mesma, eter o
Sup.c todas asa instrusoens necessdrias |...J pois alem de
saber ler, contar ¢ Doutrina Cristd, frequenton as
Aulas Regias de Gramitica e Retdrica com aprovagio
de seus Mestres, como tudo faz, certo pelos documentos,

que junta |...J.

O falecimento de professores, ou pedidos de
licenca por doenca também sio motivos que levam
outros mestres a se candidatarem as vagas:

Diz Antonio José Pitta que elle tem noticia achar-se
vaga a cadeira Régia de Ler, Escrever ¢ Contar da
Freguesia de Sao José, nesta cidade, por fallecimento de
Manoel Ferreira em cujo logar degeja ser provido e
porque para o conseguir precigard ser examinado.

Nos documentos apresentados para a inscrigio
nos concursos alguns candidatos reforcavam caractetis-

ticas pessoals e relatavam sua experiéncia na docéncia,
embora nao fosse necessirio que o candidato possuisse
qualquer registro formal de escolaridade anterior,
bastando, para ocupar o cargo, “que soubesse O
contetdo” e que fosse aprovado no exame.

Posteriormente a entrega da documentacio o
candidato devia se submeter a prova escrita. Para este
nfvel de instrucdo a prova tinha uma estrutura simples,
com apenas duas questdes: uma de aritmética e uma
avaliacdo que envolvia ortografia. Realizadas as provas
escritas, a banca as corrigia, no mesmo dia ou no dia
seguinte, e redigia uma breve ata fornecendo um
parecer sobre o desempenho do candidato, habilitando-
0 ou nio a ocupar a vaga. Uma amostra desse tipo de
ata esta a seguir:

Examinamos ao Examinando José Raymundo da
Silva opositor a buma das Escholas Régias de
Primeiras Letras ¢ o achamos em grao suficiente no lr,

escrever e arithymetica em que o aprovamos. Rio de
Janeiro, 18 de julbo de 1803.

Com a andlise das provas realizadas no comego
do século XIX, em particular as provas dos exames
ocorridos no ano de 1803 no Rio de Janeiro, tem-se
uma amostra dos enunciados das questbes que se
referem aos conteudos de matematica exigidos. Vale
ressaltar que os enunciados das questdes eram ditados e
copiados pelos candidatos.

Tabela 1 — Amostra de questdes de aritmética das provas de exames realizados em 1803

Data do Exame

Questao

Candidato

11 de julho

Derao-me huma soma de 26003 reis para dividir por
4507 companheiros. Como se fara esta operagao.

Jodo Esteves de Araujo

11 de agosto

Derao-me huma soma de 879625 para dividir em 345
partes iguaes. Como se fard esta operagdo?

Henrique Martins de Oliveira e
Antonio José Roiz Picanco

Derao-me huma somma de 644820 para dividir em
363 partes iguaes. Como se fard esta operagdo?

Jodo Caetano Moreira

23 de setembtro

Queremos saber dada a quantia de 12000000 dividida
ou repartida 60402 companheiros quanto vird a
pertencer a cada hum segundo a sua operagio.

Antonio Jose Pitta

10 de outubro

Derao-me para dividit 35383040 reis por 5904
companheiros para saber quanto cabe tocar a cada
hum.

Antonio Jose de Amorim

Queremos saber dada a quantia de 34500 repartida
por 453 companheiros quanto toca a cada hum.

Ignacio dos Santos Portugal

Verifica-se por esta amostra de provas que a
parte que avalia os conhecimentos matematicos do
candidato a professor de primeiras letras limita-se a uma
questdo de aritmética. Na questdo, solicita-se que o

candidato resolva um problema cuja solucdo se obtém
com unica conta de divisio de nimeros naturais. Nas
pouco mais de dez provas localizadas, a questio de
aritmética apresenta um enunciado padrio que se
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baseia, em geral, na seguinte situacdo: “Deram-me uma
soma de tal quantia (em dinheiro) para dividir entre
tantos companheiros”. A quantia dada, o dividendo, ¢é
um numero natural possui seis ou sete digitos, enquanto
o divisor é um numero que varia entre trés e quatro
digitos. As divisdes solicitadas aos candidatos sdo, em
grande parte, divisdes com resto, consideradas mais
dificeis.

A esta época a educacdo publica elementar se
restringia ao ensino de “ler, escrever e contar”,
entendendo-se por “contar”, rudimentos de aritmética,
ou seja, as quatro operagoes elementares. Ha auséncia,
portanto, de conteddos referentes a geometria. Em
resumo, as analises feitas nos documentos localizados
demonstram que a habilidade e o saber do professor
também se restringiam a isso, ou seja, o que se exigia do
professor era basicamente o que ele iria ensinar e nada
além.,

Assim, as provas desse concurso parecem
seguir as condi¢cGes estabelecidas nas reformas
pombalinas, ja que nio foram localizadas na legislacdo
da época quaisquer determinagdes que especifiquem
quais os conteidos que deveriam ser ensinados aos
alunos ou cobrados nos concursos de professores. Nao
ha também referéncias a possiveis manuais que teriam
orientado os candidatos quanto ao conteudo a ser
estudado nem aos “pontos” dos exames, se é que na
época havia divulgacdo de algo do género, como se
pode notar em realizados em anos
posteriores (ctf. Soares, 2007).

Uma “lista” dos saberes que deveriam constar
do ensino das primeiras letras s6 foi estabelecida mais
tarde, com a lei de 15 de outubro 1827, a primeira lei
para a instru¢do publica no Brasil. Mais tarde, outras leis
regularam especialmente as condi¢bes do magistério no
Brasil e o sistema de concursos que permanece como
pratica utilizada até os dias atuais.

concursos

Consideragées finais

A situagdo dos professores mnas primeiras
décadas do século XIX permaneceu precaria e a selegao
aos cargos do magistério ndo acontecia com
regularidade. Os salatios eram baixos e vatiavam
conforme a localidade. Ainda era pequeno o nimero de
candidatos aos concursos, quando estes aconteciam.
Muitos dos professores em exercicio ainda ndo haviam
se submetido a exame algum e ensinavam o que sabiam
da forma que queriam ou eram capazes. Ndo havia
como fiscalizar todos os professores, que ensinavam
por conta propria em suas casas, longe da fiscalizacdo
do Estado. Um controle maior sobre o exercicio da
profissao s6 passou a existir com a criagdo da Inspetoria

Horizontes, v. 25, n. 1, p. 9-16, jan./jun. 2007

Geral da Instrucdo Primdria ¢ Secunddria da Corte, instituida
com as reformas de Couto Ferraz, em 1854.

Na virada do século XVIII para o XIX, eram
poucos os que se encontravam habilitados para atuar como
professor no Brasil. Apesar das medidas que determinaram
a existéncia dos concursos publicos, “era prefetivel escolher
os que tinham pouca ou quase nenhuma instrugdo aos
totalmente ignorantes” (Mancini, 1999, p. 9).

Em 1808, com a chegada da familia real ao
Brasil, poucas foram as mudangas em relagdo a educagio
no Brasil. Sem dispor de conhecimentos detalhados
sobre a situa¢do do ensino no pafs, D. Jodo VI manteve,
por meio do decreto de 17 de janeiro de 1809, as
condi¢oes estabelecidas pela Carta Régia de 1799. Pelo
decreto de 1809, D. Jodo VI autotrizava a Mesa do
Desembargo do Pago a verificar as cadeiras que se
encontravam  vagas, proceder aos exames para
contratagdo de professores e “nomear algum magistrado
habil para examinar a conduta e procedimento dos
referidos mestres”. Ao longo do século XIX outras
normas regularam o acesso a0 magistério primario no
Brasil, entre elas as reformas de Couto Ferraz, em 1854, e
as de Leoncio de Carvalho, em 1879. As tentativas de
institucionalizagdo da formagdo dos professores por
meio das escolas normais foram por muitas vezes
frustradas diante das dificuldades de sua implantacio, da
baixa freqliéncia de alunos, da indefinicio por parte dos
governos provinciais em relacdo a sua manutenc¢io e por
politicas alternativas de formagido docente, como a
formagdo em servico, privilegiadas por essas reformas e
defendidas abertamente pelos patlamentates.

Embora com caracteristicas e funcoes
diferentes daquelas do Império, os concursos para os
cargos ao magistério publico prevalecem até os dias
atuais. Mesmo com ctiticas, esse elemento constitutivo
da profissio acabou se impondo e revela-se como um
instrumento de acesso importante aos cargos de
professor em diversos niveis de ensino. Atualmente,
muitos concursos condicionam a aprovagdo do
candidato a outros fatores além do exame escrito. A
prova de anla, a experiéncia no magistério, a formacio
institucional e a comprovagdo de titulos tornam-se
clementos que visam eleger um professor mais apto,
valotizando, assim, tanto a formac¢io institucional
quanto a formagao pratica.

A formacido dos professores e outras questdes
relacionadas a profissionalizagao docente continuam em
pleno debate nos dias atuais, exigindo dos profissionais
da educacido constante aperfeicoamento e busca por
meios que possibilitem melhorar a qualidade dos
professores e de suas condi¢des de trabalho, as formas
de selecdo para os cargos, do magistério e, em ultima
instancia, o ensino no pafs.
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A formagao de professoras primarias paulistas e o ajustamento ao cargo em biografias

comparadas (1930-1980)

Diva Otero Pavan*

Resumo

O artigo tem por objetivo mostrar o que marcou a vida de professoras primarias paulistas entre 1930-1980 — e sua
relacdo com a escola e com a familia de onde vieram, bem como esclarecer as disposi¢des que estiveram por tras do
querer ser professora. O interesse neste estudo é descrever o ajustamento dessas mulheres ao cargo de professora
primaria, mostrando que, em se fazendo professoras, elas estavam “fazendo” o cargo, ou seja, estavam criando e
recriando a profissao.

Palavras-chave: Professoras primarias; Ajustamento ao cargo; Biografias.

The graduation of Sdo Paulo’s primary teachers and occupation’s adjusting in compared
biographies (1930-1980)

Abstract

The article aims at showing what marked Sao Paulo primary teachers’ life between 1930-1980 — and their relationship
with the school and the family where they came from, as well as demonstrating willingnesses that were behind of
wanting to be a teacher. The interest in this study is to describe these women adjusting to primary teacher’s
occupation, showing that, making themselves teachers, they were “making” the occupation, or rather, creating and
recreating the occupation.

Keywords: Primary teachers; Occupations’ adjusting; Biographies.
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Introdugio

Este artigo tem por objetivo mostrar o que
marcou a vida de seis mulheres — professoras primarias
entre 1930-1980 — e sua relacdo com a escola e com a
familia de onde vieram, bem como esclarecer as
disposicbes que estiveram por tras do querer ser
professora.

Procuro discutit como, no exercicio da
docéncia, elas foram sujeitando-se, submetendo-se e
aceitando as regras inerentes ao cargo para poder se
manter nele. Por esta razio, meu interesse neste estudo
¢ descrever o ajustamento dessas mulheres ao cargo de
professora primaria, mostrando que, em se fazendo
professoras, elas estavam “fazendo” o cargo, ou seja,
estavam criando e recriando a profissdo. Isto é, no
momento em que o Estado foi estabelecendo normas e
regras para a ocupac¢do do cargo de professor primario,
ele definiu também a atuagdo dessas professoras no
interior do espaco escolar e do espaco social mais
amplo. Ao se apropriarem do cargo, elas atribuiram vida
e significado a ele, dando o impulso necessitio aos
projetos nacionais da educagao.

Procuro entender como a escola se apropriou
dessas mulheres e como essas mulheres se apropriaram

* Enderego para correspondéncia:
E-mail: dpavan@anchieta.br

da escola. Isso foi feito analisando a metafora, utilizada
por elas, da escola como um “segundo lar” e os
discursos oficiais que repetiam.

A pesquisa esta baseada em seis biografias que
construi e compatei com base em entrevistas realizadas
com professoras que trabalharam a maior parte de suas
vidas no Grupo Escolar Conde de Parnaiba, em Jundiai,
estado de Sdo Paulo. O objetivo das entrevistas foi o de
compreender a relagdo que se estabelece entre a
professora primaria — que possui uma fungio definida
por regras escritas e institucionalizadas — e a mulher —
que carrega para a escola as suas histérias com marcas
individuais.

O professor primario visto através de uma foto

A idéia de desenvolver esta pesquisa veio da
foto a seguir, tirada durante as comemora¢des do
cinqiientenario do Grupo Escolar Conde de Parnaiba,
em 1956. Ela retrata o corpo de professores da escola
nessa época: dois homens num conjunto de trinta e dois
professores. A expressiva presenca das mulheres atraiu-
me para a necessidade da reescrita da histéria desta
profissio.
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Fonte: Arquivo da escola. Data: 16.8.1956.

Figura 1

Apesar das limitacGes técnicas, a foto, para a
qual evidentemente os fotografados fizeram pose,
indica um desejo de mostrar o lugar social desse grupo
de pessoas retratadas, compartilhando uma mesma
experiéncia profissional. Surpreende a homogeneizagio
que parece se exercer sobre 0s corpos, as expressoes, 0s
gestos, os detalhes dos vestudrios. Esta ai, bem
presente, a definicdo das qualidades necessirias para
esses professores, vistos como instrumentos ao servigo
da unidade moral e politica da nagdo. Os homens
passam a idéia de ordem, balizando o grupo retratado e
imprimindo uma certa disposicdo. A seriedade, o traje
sereno e discreto e as maneiras recatadas criam a
representacdo de um profissional da educagdo. Ja a
alegria e a satisfagdio das mulheres faz pensar na
representagdo que possuem de seu trabalho de ensinar a
ler e escrever e que “despoja de magia o mundo”.!

Destas  observagbes vieram as primeiras
perguntas: Que forcas levam os corpos a formar essas
imagens sociais? O que configura uma disposi¢do maior

de mulheres do que de homens na foto?

A escolha das professoras para entrevista se
deu ap6s levantamento bibliografico sobre o tema e nao
seguiu nenhum rigor, pois muitas ja faleceram, outras se
mudaram e as que pude localizar estio com idades
variando de 70 a 90 anos.? Trés delas me negaram a
entrevista, alegando falta de meméria. Entretanto, as
seis entrevistadas foram gentis, recebendo-me em suas
residéncias, e declararam-se orgulhosas por poderem
falar de suas vidas, mais especificamente do tempo
trabalhado no “Conde”, o nome familiar pelo qual o
Grupo Escolar Conde de Parnaiba ¢ conhecido.

Os depoimentos gravados me permitiram
escrever as biografias e construir um quadro para
compara-las. Por meio desse quadro, foi possivel
configurar o sistema de ensino nacional sendo
implantado e o processo de insercio dessas professoras
nos espacgos publicos escolares, acompanhado de um
trabalho de reflexdo delas sobre si mesmas. Este
exercicio, realizado com elas e também comigo,
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revelou-me aspectos que as regras frias da legislacdo
costumam esconder, como as disposi¢oes que se
encontram por tras do “querer ser professora”.

Brandina, Mercedes, Branca, Estelamaris, Daisy e
Marly: historias em uma rede

Ao assumir o cargo de professora primatria de
uma escola publica, a mulher que decide se devotar ao
ensino de criancas confronta-se com as disposicoes
institucionais que definem essa situagdo de trabalho, desde
a formacido adquirida em escolas especializadas até o
sistema de normas e regras impessoais que regem a
atividade tremunerada e, também, a sua relacio com os
alunos. Essa relacdo com os alunos — a relacio pedagdgica
— ¢ realizada no interior do espago fisico da escola,
afastada dos lugares onde executam as demais atividades
sociais, e efetua-se dentro de um tempo especifico,
definido pelo calendario escolar.

Hoje, consideradas naturais e evidentes, tais
disposi¢oes resultam de um longo trabalho de construciao
juridico-politico e se relacionam com um saber
sistematizado e imposto, lentamente, a partit do século
XIX, pela difusdo de uma ordem primaria de ensino. Esta
ordem criou o professor primario que se relaciona com
seus alunos fora do espaco e do tempo da vida social e
incute neles conhecimentos abstratos em situacio também
fora do jogo imediato. No seu cargo dentro da escola, que
passou a ser ocupado preferencialmente por mulheres, o
professor primario vive uma atividade que é corolario
dessa separagdo escolar e que o torna dependente de um
universo de regras, de crencas e de papéis proprios.*

Historicamente, o ajustamento da mulher a este
cargo de professor primario nao foi, e nao é ainda, facil,
mas a dificuldade é obscurecida com a ajuda do uso de um
vocabulario que procura criar para o professor que assume
este posto qualidades abstratas de herofsmo (“capacidade
de doacio”, “mensageiros da esperanca”, “farol a iluminar
almas sedentas de saber”, etc.),” as quais dimensionam as
idéias sobre a relagio pedagodgica, constituindo-a de
maneira genérica no feminino (“a educacio”, “a
pedagogia”) e no universo familiar (mae, esposa, dona de
casa, filha, protetora dos filhos).

O significado deste ajustamento torna-se
compreensivel, entretanto, quando se relaciona a
historia deste cargo com o modo pelo qual as mulheres
se apropriaram das responsabilidades dele. Este estudo
procura mostrar isso por meio da atuagdo das seis
professoras estudas por mim: Brandina, que ingressou
no inicio da década de 1930 e se aposentou na década
de 1960; Branca, na década de 1940, e Mercedes,
Estelamaris, Daisy e Matly nos anos 50, quando ja
haviam sido institucionalizadas as diretrizes tracadas
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para o ensino primario. Procuro demonstrar aqui como,
no exercicio da docéncia, elas foram se sujeitando,
submetendo-se e aceitando as tegras inerentes ao cargo
para poderem se manter nele.

O ajustamento as regras se deu de forma
diferente para as minhas entrevistadas. Brandina, a
primeira delas a ingressar no magistério, incorporou o
sentido de “missao”, transmitido nos discursos politicos
no inicio do século, assumindo, assim, a funcio da
professora “missionaria”, e celibataria por opgao. As
demais assumiram o posto no petfodo em que os
projetos da ordem primaria de ensino obrigatério
tomavam corpo oficialmente no Brasil. Ja nido
carregaram o peso de uma missdo, mas sim o de
professora primaria. Hstas diferencas percebidas na
analise comparativa das biografias me levaram a seguir o
trabalho que elas fizeram com elas mesmas como
mulheres e com a relagdio que mantiveram com a
historia da instituicdo onde atuaram. Tornar-se
professora primaria ndo é uma obra do acaso. Por tras
dessa escolha, ha toda uma trajetéria que resulta da
relacdo mantida com esta histéria institucional ¢

Trajetdrias sociais das professoras: um caminho
para o magistério

Trata-se de dois modelos de professoras: de um
lado, Brandina, nascida na década de 1910; e, de outro,
Mercedes, Branca, Estelamaris, Daisy e Marly, nascidas
entre as décadas de 1920 e 1930, periodo em que o
Brasil vivenciou transformagdes politicas, econdmicas e
sociais profundas, com efeitos bastante significativos
para a area escolar.

Os dados biograficos mostram a diferenca
inicial entre as professoras, ao situar Brandina dentro de
uma familia de posi¢do social elevada, mesmo que
economicamente decadente (decadéncia Penteado, pai
proprietario de terras sem grande  expressdo
economica). Os dados indicam também que todas as
demais estavam envolvidas em atividades de trabalho
qualificadas e respeitadas na época, embora os pais nao
fossem proprietarios. Os pais das mogas do segundo
bloco podem ser observados em atividades no setor
publico e na ferrovia paulista. Quatro deles trabalhavam
na Companhia Paulista de Estrada de Ferro” e um era
funcionario publico municipal, exercendo a fungio de
diretor da Fazenda.

O que se pode deduzir a partir das entrevistas
que originaram as biografias é que o ingresso no setvico
publico e no setor ferroviario defendeu essas familias
do declinio econdémico, garantindo-lhes também um
certo status social. Mercedes, em sua entrevista, explicou
assim a situacdo de seu pal ter se tornado ferroviario:
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[..] Meu avi materno pertencia a uma familia que
tinba a maior fundicio de Campinas, conbecida como
a “fundi¢io da visiva Faber e filhos”. Era da minha
bisavd e dos filhos — Henrigue [men avd] e Pedro.
Men bisavd falecen muito cedo na Alemanba ¢ minha
avd veio para o Brasil trazendo dinbeiro que lhe
permitin abrir esta fundicio. Mas ela teve que fechd-la
quando o Banco em Campinas foi a faléncia e ld era
depositado todo o dinheiro que eles possuiam. Entao,
men avd, Henrigne, veio trabalbar na fundicdo da
Companbia de Estrada de Ferro, em Jundiai, onde
men pai também trabalhou como caixa pagador |...].

Ser ferroviario ou funcionario publico, no
inicio do século passado, era poder receber um
tratamento privilegiado, que consistia, basicamente,
num conjunto articulado de direitos e prerrogativas
estatuidos em leis especiais que lhes permitiam ter
todo més um salario garantido e pertencer aos escaloes
do pessoal burocratico de carreira. Isso lhes assegurava
condigbes econdmicas estiaveis para possibilitar o
envio das filhas as dispendiosas escolas normais.

Os aspectos particulares da origem social
dessas professoras primarias confirmam o que os
estudos ja realizados sobre a escolha do magistério
como profissio vinham refor¢ando, isto é, que
situacdes de declinio econémico da familia levaram
muitas jovens a trabalhar em escolas nos anos 1930,
1940 e 1950, atraidas também por uma visio que
contemplava a docéncia nas escolas publicas (que
passaram a set construidas em maior numero) como
uma possibilidade de aceitagdo social em meio ao
declinio econémico, ou de ascensio social, num
periodo em que a iniciagdo das mulheres solteiras era
economicamente dificil. Para essas familias, a escola
como meio de investimento social podetia trazer, mais
que vantagens materiais, a possibilidade de evitar para
filhas atividades mais “duras” e menos
rentaveis. No caso das mulheres presentes no quadro
em analise (pais proprietarios de terras medianos,
ferroviarios ou com cargo publico de dire¢io em
cidades do interior paulista), o magistério estaria
representando tanto a libera¢do social real como a
possibilidade de fugir dos destinos de suas maies:
donas de casa, costureiras, pespontadeiras. Isso ficou
explicitado na entrevista de Marly, quando se referiu
ao seu Ingresso em uma escola rural de Rindpolis,
interior de Sio Paulo, e teve que morar sozinha, longe
de sua familia:

as suas

[-.] a [liberdade adquirida  suplanton  todas as
dificnldades: foi ai que en percebi o que era importante

Brandina Penteado Ladeira nasceu em 13 de agosto de
1912, no municipio de Santana do Parnaiba, Estado de
Sio Paulo. E a sétima dos 12 filhos do casal Pedro
Celestino Penteado e Getulia Dolotres Fonseca Penteado.
Seu pai era filho de um coronel da Guarda Nacional e
pertencia ao partido politico de Rui Barbosa, isto ¢, de
oposicio ao PRP. Sua mie era sobrinha do Conde Alvares
Penteado, proprietario de terra. “Seu” Pedro cursou o
primario e se tornou fazendeiro através de sesmarias. Foi
também especialista em homeopatia e vereador na
Camara Municipal de Santana do Parnafba. Dona
Getualina, nunca freqiientou a escola e dedicou-se aos
afazeres do lar. Em sua fazenda, “seu” Pedro construiu
uma igreja da Congregacio dos Capuccinos e uma escola
para alfabetizacdo de adultos que foram, posteriormente,
doadas a Prefeitura do Municipio de Santana do Parnafba.
Em 1924, a familia mudou-se para Jundiaf, em
decorréncia de problemas enfrentados com a lavoura e
com os altos impostos. Inicialmente moraram em uma
casa de taipa, no centro da cidade, local onde,
posteriormente, foi construido um prédio de
apartamentos pela familia Penteado. Nesse ano, Brandina
ingressou no curso primario, com doze anos de idade, na
segunda série, apOs ter sido alfabetizada por seu pai. De
1927 a 1932, fez o curso Normal em Campinas, no
Instituto de Educacio Carlos Gomes. Formada, exerceu a
funcdo de professora substituta efetiva no Grupo Escolar
Cel. Siqueira de Moraes. Em 1933, ingressou como
professora efetiva em uma escola da zona rural do
municipio de Itapetininga. Foi removida apés dois anos
para uma escola rural de Braganca Paulista. Em 1936, foi
removida para o Bairro do Travii, em Jundiaf, onde
lecionou por dois anos. Naquele ano voltou a morar com
a familia. Posteriormente, removeu-se para outras escolas
até que, em 1944, chegou ao “Conde do Parnaiba”, onde
ficou lecionando por 14 anos até se aposentar. Faleceu no
dia 16 de marco de 2002.

na minha vida [...] era ser livre, independente do noivo,
da minha mae, do men pai, e é o que gosto até hoje.

Tendo em vista estes dois elemento (“profissao
qualificada e honrada” para mulheres solteiras ou fuga de
um destino de costureira, dona de casa, pespontadeira),
pode-se aventar a hipétese de que a profissao de professora
primaria constituiu para minhas entrevistadas, como para as
demais jovens da época, um caso de harmonia preesta-
belecida entre suas caracterfsticas e os objetivos esperados
do cargo que se constitufa na sociedade brasileira.

Partindo deste pressuposto, pude inferir que
essas professoras primarias participaram da sociedade e
de uma época, por meio da cultura familiar captada em
suas aprendizagens intelectuais e, em especial, pela sua
formacdo escolat.

Os dados apresentam outros aspectos
significativos para a compreensio dessa afirmacio.
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Brandina, por exemplo, que situei como um modelo
separado das demais, era a sétima dos 12 filhos do casal
¢ a unica mulher a freqiientar a escola. Cursou o
secundario e formou-se normalista.

Seus irmdos mais velhos foram alfabetizados
pelo pai e nido freqlentaram a escola. Os mais novos
cursaram o secundario. Todos ocuparam, mais tarde,
cargos de direcdo: gerente de banco, diretores em
reparticoes da administracio publica, etc.

As demais familias, que n3o tinham os recursos
de relagbes sociais da Brandina, proporcionaram aos
filhos um nivel escolar mais elevado, equivalente ao
médio ou superior. Mercedes, a cagula do casal, tinha
mais dois irmdos. Um irmdo que, segundo ela, nio
gostava de estudar e, depois de muito esforco e
incentivo dos pais, fez o Normal, trabalhou no Banco
do Brasil, chegando a um eclevado cargo para,
posteriormente, cursar advocacia. Sua irma também se
formou normalista e exerceu a profissio. Branca tinha
um irmio, mais velho que ela, formado em Direito,
curso que concluiu apés alguns anos de interrupgao dos
estudos. Estelamaris, a primogénita do casal, tem uma
irma, conhecida nos meios académicos como Menga
Lidke, que é professora e pesquisadora na Universidade
do Rio de Janeiro. Daisy também tem uma irma mais
nova, formada pela Escola Normal e que exerceu, como
ela, a profissao de professora primaria. Marly s6 teve um
irmdo, mais novo, que era engenheiro, falecido aos 48
anos. Esses dados indicam que, com exce¢do da familia
Penteado, as demais investiram na educacdo escolar dos
filhos, e que as mulheres dessas familias seguiram a
mesma profissio — professora —, o que confirma os
resultados dos estudos apontados anteriormente sobre o
destino da mulher pertencente a classe média no perfodo
estudado. Esses dados também indicam que, numa
situagdo familiar de declinio do capital econémico, em
épocas de transformagles sociais, os Investimentos
culturais e escolates sdo ptiotizados.

Brandina era a dnica cujo pai vivia da variacdo
do mercado para comercializar seus produtos agricolas.
Das seis entrevistadas, somente ela era filha de
fazendeiro mais abastado com um sobrenome
conhecido. As demais, apesar da estabilidade econémica
de suas familias, ndo faziam parte do grupo de familias
dirigentes. Na verdade, Brandina e Mercedes
vivenciaram a decadéncia econémica de seus pais ou
avos: vendas de terras, faléncia de empresa. As outras,
filhas de funcionarios publicos, tiveram situacoes
financeiras estaveis. Elas residiam no centro da cidade,
em casas espagosas ¢ com grandes quintais. Mercedes ¢
Estelamaris moravam a uma quadra da escola onde
trabalharam e investiram grande parte de suas vidas. As
outras quatro, em ruas também proximas.
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Branca Paulielo Conde nasceu em 27 de junho de
1927, em Jundiai. Filha cacula de José Antonio Pauliello e
Izoldina Pauliello, teve apenas um irmdo. Seu pai era
filho de imigrantes italianos que deixaram a Itdlia logo
ap6s o casamento. Seu av6 faleceu precocemente,
deixando os filhos pequenos. Sua avé, vidva, contou com
a ajuda de compatriotas e familiares para conseguir
vencer ¢ criar os filhos. Seus avés maternos eram
brasileiros e pouco contato teve com eles, pois faleceram
quando era crianca. Sua mae Izoldina cursou somente o
primario. Seu pai, José Antonio, trabalhou, na década de
1920, no Instituto do Café em Campinas, na Antiga
Companhia de Estrada de Ferro, como escrituririo, e
aposentou-se como diretor da Secretaria da Fazenda do
Municipio. Seu irmao formou-se advogado apos cursar o
secundario em comércio. Sempre trabalhou como
bancario, aposentando-se como diretor do Banco do
Brasil. Em 1933, Branca entrou no pré-primario em uma
escola particular de freiras vicentinas — “Escola Paroquial
Francisco Telles” — de onde saiu em 1934 para ingressar
no curso primario do Grupo Escolar Conde do Parnaiba.
O ginasio e o curso normal, Branca os fez na Escola
Normal Livre de Jundiai, uma escola particular. Formou-
se professora primaria em 1944, com 17 anos, e foi
lecionar como substituta na escola particular das irmas
vicentinas — Escola Paroquial de Vila Arens. Era
remunerada pela Prefeitura, tendo se tornado professora
municipal, permanecendo ali por 5 anos. Ingressou na
rede puablica estadual em 1950, com a transformagio da
escola municipal do Educandario Nossa Senhora do
Desterro, onde lecionava, em escola estadual. Chegou ao
Grupo Escolar Conde do Parnaiba em 1955, permutando
com a professora Anna Rita Lidke. Em 1962, apés 18
anos exercendo a docéncia, Branca tornou-se auxiliar de
diretor, funcido esta que exerceu até 1983, quando se
aposentou. Cursou Pedagogia de 1972 a 1974.

Embora saibamos que o tipo e os anos de
escolaridade constituem importantes elementos de
distingio social, sabemos também que nio podem ser
vistos separadamente dos demais elementos que
configuram a situacdao sociocultural dessas professoras.
A instru¢do de seus pais e avos ajuda a desenhar o
quadro de informacdes sobre o capital cultural herdado.

Privilegiando as informagoes sobre a trajetdria
social das familias — e nio apenas de seus pais — é que
pude entender a visdo de futuro que conduz um casal a
fazer de um ou mais de seus filhos um professor. Nao me
refiro somente as filhas de empregados publicos ou
assalariados ou de um proprietario de terras (como no
caso de Brandina), mas, principalmente, as filhas de
imigrantes que aderiram 2 tese de que a escola contribuiria
para proporcionar aos filhos um lugar de prestigio na
sociedade. Sobre este aspecto, as diferencas de
composi¢cio e volume de recursos sociais e/ou culturais
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mostraram-se televantes para compreender o caminho
para o magistério. Apesar de estar trabalhando com um
universo academicamente homogéneo — professoras
primarias —, a diversidade de trajetérias entre os dois
blocos e os diferentes recursos sociais e economicos
encontrados entre elas despertaram indagacdes sobre as
diferentes formas de acesso a formagao profissional e suas
heterogéneas possibilidades. Tais indagacdes extrapolam o
grupo estudado, pemitindo-nos pensar no possivel para as
mulheres de determinado grupo social da primeira metade
do século XX, dispostas a levar adiante um projeto de
Estado para o interior da escola puablica — aqui
representado pelo “Conde do Parnaiba” —, onde elas
trabalharam por quase toda a vida profissional.

Isso porque parti do principio de que cada
familia transmite a seus filhos, mais indireta que
diretamente, recursos sociais e culturais, além de um
certo sistema de valores implicitos que sdo
interiorizados profundamente, o que contribui para
definir, entre outras coisas, as atitudes em face da
escola,’ no caso especifico uma escola que estava sendo
implantada de acordo com a ordem publica vigente na
época.

Nas biografias dessas professoras, pude
encontrar uma trajetéria social de suas linhagens
paterna e materna marcada pela existéncia de dois tipos
de formacdo: o primeiro tipo classificado de primeira
geragdo de professoras na familia. Estd representado
aqui por Brandina, Branca, Daisy e Marly, as quais nio
possufam nenhum membro da familia anteriormente
vinculado ao magistério, ou seja, seus avos, pais e tios
ndo trabalharam com atividades ligadas ao campo
educacional. A mie de Brandina era analfabeta — filha e
esposa de cafeicultores, viveu sempre no campo e nao
freqiientou a escola — as de Branca, Daisy e Matly
cursaram apenas o primario. Quanto as atividades fora
do lar, somente a mae de Marly era operaria, e trabalhou
como pespontadeira em uma empresa de calcados. A de
Daisy, além de cuidar dos afazeres domésticos, como as
demais, costurava para ajudar no orgamento familiar.

Classifiquei Mercedes e Estelamaris como
descendentes de familia do segundo tipo, isto é, com
avo, mies e tios ligados ao magistério. Para essas, ja era
conhecido todo o trajeto que um professor deveria
percorrer para chegar a um grupo escolar da regido
urbana e, ainda mais, como chegar ao preferido por
elas. Cresceram ouvindo as mies e outros membros da
familia falarem da escola, vendo-os as voltas com a
preparacdo de aulas, com os cadernos por corrigir e,
ainda, desfiando os dilemas da profissdao: os concursos
de remocdo, as figuras temidas dos inspetores e dos
delegados de ensino, as provas que nio podiam ser
preparadas por eles, nas quais ndo se sabia o que iria

Mercedes Ladeira Marchi nasceu em 24 de setembro
de 1925, na cidade de Jundiai, estado de Sao Paulo. Ea
filha cagula do casal Alcino Ladeira e Iracema Faber, que
tiveram outros dois filhos: Paulo, que estudou até o
secundario, e Maria Enid, também professora. “Seu”
Alcino era filho de descendentes portugueses e o pai foi
professor e diretor de escola publica e trabalhou na
educagdo durante toda sua vida profissional. Recebeu
também do Governo Federal o titulo de major da
Guarda Nacional. Trabalhou como voluntirio durante
toda a Revolucio Constitucionalista de 1932 e dedicou-
se as atividades filantrépicas no Asilo dos Pobres,
quando morava em Rio Claro, e a Conferéncia Vicentina
de Sio Bento, em Jundiai. Alcino estudou até o
secundario e trabalhou na Companhia Paulista de
Estradas de Ferro, exercendo as funcdes de caixa e
pagador. Iracema era descendente de uma familia alema
que foi proprietaria de uma fundicio na cidade de
Campinas. Apdés a faléncia da empresa, o avo de
Mercedes veio para Jundiai trabalhar na Companhia
Paulista de Estrada de Ferro. Iracema fez o curso
Normal e foi professora primaria no Grupo Escolar
Conde do Parnaiba, escola esta onde seu avo paterno era
diretor. Mercedes ingressou na primeira série na escola
particular Cesario Motta, em Jundiai, ¢ a segunda,
terceira e quarta séries cursou no Grupo Escolar Conde
do Parnaiba. O secundirio, de 5 anos, e o Curso
Normal, de 2 anos, Mercedes os fez entre os anos de
1937 e 1943 na Escola Normal Livre de Jundiai. Depois
de formada professora, Mercedes casou-se com
Oswaldo Marchi — joalheiro na cidade de Jundiaf durante
40 anos — e tiveram dois filhos: Marta, a primogeénita,
portadora de sindrome de Down e Jodo Henrique,
formado em medicina. Sua trajetéria profissional iniciou-
se somente apos sete anos de formada como professora
substituta no Grupo Escolar Conde do Parnaiba. Em
1951, foi nomeada professora efetiva para a Escola
Rural da cidade de Valinhos, na Fazenda Santa Candida,
para onde viajava diariamente de trem, para depois pegar
um “carro de praca” até a fazenda. Apods alguns anos foi
removida para uma classe da Escola do Baitro Jardim do
Lago, em Jundiai, removendo-se posteriormente pata o
Grupo Escolar Marcos Gaspariam. Transferiu-se depois
para o Grupo Escolar Conde do Parnaiba, onde
aposentou-se em 1984.

constar, entre outros. Sabiam também das dificuldades
enfrentadas por suas maes quanto a escolha da
profissao. Como elas, ja haviam vivenciado a for¢a da
autoridade do pai quanto a escolha possivel de profissao
e, também, os deslocamentos necessirios para outras
cidades para desempenharem as atividades de docéncia.
Além disso, essas familias conheceram as dificuldades
dos deslocamentos geograficos. As seis professoras
entrevistadas pertencem a familias de imigrantes.
Mercedes é descendente de alemies; Branca, por sua
vez, soube informar somente sua ascendéncia paterna,
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que era italiana; Estelamaris é descendente de familias
polonesas; Daisy descende de italianos e Marly, de
alemades, franceses e italianos. Quanto aos pais, todos
eram nascidos no Brasil, mas nem todos na cidade de
Jundiai.

A maie de Estelamaris — Anna Rita Alves Lidke,
filha de um fazendeiro de Botucatu, formada professora
em 1918, nio ingressou imediatamente no magistério. Seu
pal nio teria permitido que lecionasse, obrigando-a a
aprender todos os afazeres domésticos (cozinhar, lavar,
passar, bordar, etc), como era costume na época —
prepard-la pra ser uma boa esposa ¢ mae de familia.
Depois desse aprendizado é que pode iniciar sua carteira,
lecionando nas escolas rurais de Botucatu, sendo indicada
pelo prefeito, com quem seu pai mantinha relagdes sociais.
Como uma das poucas mulheres do infcio do século
passado, cursou também a Faculdade de Higiene da
Universidade de Sao Paulo, o que lhe possibilitou exercer
as funcdes de educadora sanitiria na antiga Caixa de
Pensoes da Companhia Paulista de Estrada de Ferro e de
educadora sanitaria escolar da Delegacia de Ensino de
Jundiai. Percorreu também outras escolas para chegar ao
Grupo Escolar Conde do Parnaiba. Trabalhou ainda no
Curso Normal, no Instituto de Educacio de Jundiai,
lecionando Pratica de Ensino e Biologia. Estelamaris
cresceu aprendendo dentro de casa, com sua mde, 0 que
era ser professora, tendo, inclusive, assisido a uma
homenagem a ela, quando uma escola publica de Jundiai
recebeu seu nome, Anna Rita Alves Liidke.

Da mesma forma, Mercedes conviveu com varios
familiares que exerceram o magistério. Conheceu e
participou de parte da carreira de seu avo paterno, ligada ao
ensino. Ele se tornara professor primario apds ter se
diplomado pela Escola Normal de S3o Paulo, em 1889. Foi
um dos fundadores do Colégio Diocesano Nossa Senhora
Auxiliadora, em Campinas, por volta de 1897.
Posteriormente, ingressou como professor primario no
Grupo Escolar “Cel. Joaquim Sales” em Rio Claro,
tornando-se, em 1900, diretor efetivo desse Grupo. Em
Jundiai trabalhou como diretor de escola em dois grupos
escolares: “Cel. Siqueira de Moraes” e “Conde do Parnaiba”
(no perfodo em que Mercedes 14 estudou). Lecionou
também no Seminario dos Salvatotianos e na Escola Normal
de Jundiai. Tal como a mie de Estelamaris, uma escola
jurisdicionada a Diretotia de Ensino de Jundiai recebeu seu
nome — EE “Prof. Joaquim Antonio Ladeira” — no
municipio de Louveira. Mercedes vivenciou também a
trajetoria de sua mde — Iracema — e de mais dois tios —
Amauri e Adoniro — como professores. Teve oportunidade
de assistir, mais de uma vez, a um membro da familia sendo
homenageado. Além do av6, mais um membro de sua
familia, um tio, empresta 0 nome a uma escola da DE de
Jundiaf — a EE “Prof. Adoniro Ladeira”.
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Estelamaris Liidke de Oliveira nasceu em 22 de maio
de 1933, na cidade de Campinas, estado de Sio Paulo. Ea
primogénita do casal Alexandre Jodo Lidke e Anna Rita
Alves de Ludke. Seu pai era filho de poloneses, nascido
em Jundiaf, onde estudou até o secundario. Era contador
e chefe de Departamento Pessoal da Companhia Paulista
da Estrada de Ferro, mesmo local onde seu avé paterno
trabalhou como ferreiro. Gostava muito de musica e
tocava violino. Alexandre faleceu com apenas 48 anos de
idade. A mie de Estelamaris era filha de um imigrante
portugués, fazendeiro na cidade de Botucatu. L4, estudou
no Colégio dos Anjos, das Irmas Marcelinas, onde ficava
em regime de semi-internato. Posteriormente, fez o curso
Normal, também em Botucatu, formando-se em 1918.
Cursou ainda a Faculdade de Higiene da Universidade de
Sao Paulo, formando-se em Educac¢io Sanitaria em 1928.
Em 1930 veio para Jundiai trabalhar na Antiga Caixa de
PensGes da Companhia Paulista de Estrada de Ferro,
como educadora sanitiria, cargo este que foi exercido
cumulativamente ao de professora no Grupo Escolar
Conde do Parnaiba. Ao deixar o cargo na Companhia
Paulista, Anna Rita exerceu durante anos o cargo de
educadora sanitaria escolar. Lecionou Pratica de Ensino
na antiga Escola Normal “Alvares de Azevedo” e, quando
esta tornou-se oficial, lecionou Biologia também. Durante
a Revolugio Constitucionalista de 1932, trabalhou nos
hospitais improvisados. Patticipou também de obras de
benemeréncia da igreja, na Associagdo de “maies cristds” e
Associagdio da Boa Vontade, entidade para a qual
trabalhou em prol da Casa da Crianga local. Faleceu em
1960 e, em treze de dezembro de 1974, a cidade prestou-
lhe uma homenagem, ao dar seu nome ao Ginasio
Estadual da Vila Alvorada, que passou a denominar-se
EEPG “Prof* Anna Rita Alvez Liudke”. Estelamaris fez o
curso primario no Grupo Escolar Conde do Parnaiba, de
1941 a 1944. Posteriormente, freqiientou o ginasio e o
curso normal no Instituto de Educagido Experimental de
Jundiai. Formou-se professora em 1951. Iniciou sua
carreira no magistério no Grupo Escolar Conde do
Parnaiba, como professora substituta, e depois lecionou
em escolas rurais: Tijuco Preto e Fazenda Santa
Terezinha, ambas em Jundiai. Foi nessa escola da fazenda
que efetivou-se como professora, em 1962, apés prestar
um concurso de provas. Lecionou também em outras
escolas da cidade, tendo passado pela Escola da Vila
Lacerda, Casa da Crianga e Escola da Argos. Em 1965, foi
removida para o Grupo Escolar Conde do Parnaiba.
Como professora, ela aposentou-se em 1985, depois de
exercer também a funcio de assistente de diretot.

Quanto ao nivel de escolaridade das mies, as de
Mercedes e Estelamaris possufam um nivel mais elevado,
como pode ser visto em suas biografias. Ambas
formaram-se normalistas e dedicaram-se as atividades
docentes. Ja as das outras eram pouco escolatizadas.

Mesmo levando-se em  consideracio a
vinculagdo diferente dessas familias com o magistério,
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pude obsetvar que essas professoras tiveram uma
socializacdo semelhante no que se refere ao contato
com a musica, obras literdrias e cinema. Provenientes de
um grupo mais rico em relagdes sociais, Brandina,
Estelamaris e Marly estudaram piano, como se fazia
necessario nesse tipo de familia. Estelamatis,
descendente de poloneses, possufa, na familia, avo, tio e
pai musicos (tocavam violino). Todas narraram seu
gosto pelo cinema, o que nio as diferencia das mogas
de classe média dos anos 1940, em que o cinema era a
principal atividade cultural nas cidades do interior e
muito influenciava seus comportamentos,” mas Daisy
foi a que recebeu maior influéncia por parte de seu pai,
assiduo freqientador e incentivador dessa arte. Ja
quanto as leituras, dedicavam-se a obras as quais tinham
acesso as mocas de cidade do interior, em especial a
célebre Colecio Biblioteca das Mocgas.!? Mas também
citaram Machado de Assis, Eca de Queiroz, José de
Alencar, entre outros.!! Mercedes contou sobre as
leituras feitas na cole¢do Tesouro da Juventude, num
primeiro momento, ouvindo as leituras realizadas pela
sua mae, depois pelo gosto adquirido em leituras que
traziam informacOes gerais sobre o Brasil e o mundo.
Branca citou sua freqiiéncia ao Gabinete de Leitura!?
quase que diariamente em companhia de seu pai. A
imprensa local, em 1928, se referia aos freqiientadores
dessa instituicdo como intelectuais, o que muito
envaidecia minha entrevistada:

[...]| E a congregar todos esses artistas, aqui temos,
imponente ¢ amigo, o Gabinete de Leitura Rauy
Barbosa, com sua valiosa biblioteca, com seus luxuosos
saloes, cheios de diversoes elegantes, reunindo, toda a
noite, debaixo de seu tecto, tudo quanto Jundiaby tem de
mais fino, de mais intellectnal. (Figueiredo, J. B,
Pontes, Alceu. Annudrio de Jundiahy, Jundiahy,
SP: Typographia A Comarca, 1928, anno I, n. 1,
p- 25-26)

Mas para freqiienta-lo, Branca precisava pagar
uma mensalidade, ja que essa instituicio sempre foi de
carater privado e mantida com o pagamento de
mensalidades por parte dos sbcios. Associar-se ao
Gabinete ndo era para qualquer familia, nessa cidade do
interior de Sdo Paulo. Usufruir desse espago cultural e
se apropriar de leituras de seus livros, revistas, jornais
de circulagio local, regional e nacional distinguia
socialmente seus s6cios nos eventos festivos e culturais
que ai aconteciam. E, ainda mais, era preciso ter tempo
livre para esse empreendimento, o que era garantido
pela familia de funcionarios publicos a qual pertencia
Branca. Ja Estelamaris, além das historias contadas pela
mae, recorda-se que sua tia Micaela declamava as

Daisy Duarte Marrete, primogénita do casal Lourival
Miranda Duarte e Rosalina Francisca Miranda, nasceu em
28 de janeiro de 1936, na cidade de Jundiai, estado de Sao
Paulo. Seu pai, filho de imigrantes portugueses, cursou o
primario e exerceu a funcdo de ajustador eletricista na
Companhia Paulista de Estrada de Ferro. O cinema era
seu hobby, freqientando-o todas as noites e, quando
possivel, ajudando na exibicdo dos filmes. Sua maie,
Rosalina, descendente de familia italiana, também com o
primario completo, cuidava dos afazeres da casa e das
duas filhas, e costurava para ajudar no or¢amento familiar.
Pouco convivio teve com seus avoés, pois faleceram ou
quando era pequena ou antes de seu nascimento. Guarda
grandes lembrancas de sua bisav6 Cecilia e da avo6 paterna
que auxiliaram em sua educagdo, pois moravam com sua
familia. Iniciou seus estudos em 1943, no Grupo Escolar
Conde do Parnaiba, onde permaneceu até o final da
quarta série primaria. O ginasio (1947-1950) e o curso
normal (1951-1953) foram feitos no Instituto de
Educacio Experimental de Jundiai. Ingressou na
profissio docente em 1955, como professora substituta
no Grupo Escolar Pedro de Oliveira, em Jundiai e, em
1956, no Conde do Parnaiba. Em 1957 foi nomeada
professora efetiva para a Escola Mista do Baitro
Bonsenso, zona rural da cidade de Rinépolis, numa
classificacdo que levou em conta sua nota de diploma e os
pontos adquiridos como professora substituta. La
permaneceu durante dois anos letivos. Foi removida no
ano seguinte para uma escola rural vinculada ao Grupo
Escolar Francisco Derosa, na cidade de Franco da Rocha,
onde morou em casa de barro, com chao batido, no sitio.
Posteriormente, foi removida para uma escola na cidade
de Jundial — Grupo Escolar da Vila Hortolandia, onde
trabalhou com classe anexada, isto ¢, 3° e 4° anos juntos.
Depois, removeu-se para o Conde do Parnaiba e, antes de
se aposentar, e ap6s ter cursado Pedagogia (1972-1975),
assumiu a fun¢io de diretora substituta na Escola da Vila
Hortolandia. Casou-se em 1967 e teve trés filhos. Sua
unica irmd também foi professora. Aposentou-se em
1987.

poesias de Castro Alves para ela, sua irma e sua prima.
Marly recorda-se do pai como um assiduo leitor dos
jornais da época e de como era incentivada por ele a
essa leitura. Portanto, tal como a aprendizagem do
piano, a audiéncia de poesias nacionalistas declamadas
por tias, a leitura de textos de fic¢do, romances
predominantemente e a participacdo em eventos sociais
e culturais fizeram parte da aquisicdo cultural dessas seis
professoras. Esses bens incorporados foram citados por
elas como elementos que favoreceram tanto a passagem
pela escola como o desempenho das atividades de
professoras. Durante as entrevistas, Daisy disse-me:
“l...] eu lia muito a colecdo das mocas. Nio, era
Biblioteca das Mogas. E o que eu lia e era do momento,
eu pesquisava para dar aulas”. Para Marly, os jornais
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também eram fontes inspiradoras de suas aulas: “[...]
recorria as noticias de jornais para dar textos aos meus
alunos. Sempre tinha uma noticia interessante que
discutiamos na classe”.

Dentre as seis professoras, Brandina é diferente
em varios aspectos: 1) pouco herdou de capital escolar
de seus pais; 2) possuia condi¢Ges econdémicas mais
privilegiadas que as demais; 3) era a Gnica que tinha na
familia pai e avo envolvidos com relagdes politico-
partidarias e sociais de forma mais institucional; 4)
ingressou na escola primaria no perfodo anterior a
constitui¢io de um sistema nacional de ensino no
Brasil;'? 5) ndo se casou durante todo o tempo em que
exerceu a profissdo de professora primaria. Seu relato
testemunha que a trajetéria de seu pai foi marcada por
lutas para se estabelecer financeiramente, por pequenas
conquistas e por arranjos familiares. Em sua narrativa,
Brandina nos disse:

Men pai ¢ de familia Penteado ¢ a mde dele era
sobrinha do Conde Alvares Penteado. Mas o casamento
deles foi muito infeliz. Eles tiveram muitos filhos e se
separaram quando meu pai era muito pequeno, por isso
ele nao teve convivéncia com o pai dele, coitado. Teve
uma infancia mmuito triste. Minha avd foi para Rio
Claro e li men pai comecon a trabalhar com 12 anos
numa padaria. Depois o cunbhado dele trouxe-o para
Sao Panlo para trabalhar. La ele comprou duas casas
do cunhado que o deixcon pagar aos poncos. Af ele cason
com minha mae. Ela tinha 17 anos e ele 28. Ela era
filha de um coronel da familia Paes de Abren, gue
estava muito bem de vida. Depois de casado ele fez casa
e Santana do Parnaiba e mudon-se para la com
minha avd. Foi adguirindo terras de sesmarias e
conseguin ter um sitio de 160 algqueires. Em Santana
do Parnaiba, ele foi vereador, construin uma escolinha
onde ensinava os empregados a noite e também construin
uma igrega e o cemitério. Todos  foram  doados,
posteriormente, para a Prefeitura.

O relato de Brandina procura demonstrar que
os arranjos familiares asseguraram a seu pal condi¢Oes
de adquirit bens e, dessa forma, escapar de uma
situacdo desfavorecida economicamente. A familia
também facilitou para seu pai as relacBes sociais e
politicas. Tal como seu avd, membro do partido politico
de Rui Barbosa, seu pai também exerceu o cargo de
vereador em Santana do Parnaiba. Suas relacoes
politicas facilitaram a permanéncia de Brandina em
Rinoépolis, quando ingressou numa escola da zona rural
daquela cidade. Seu pai conversou com o prefeito, com
0 juiz e também com o padre da cidade pata que
ajudassem Brandina. Isso realmente aconteceu, visto
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Marly José Oliveira Znyslowski nasceu em 19 de
fevereiro de 1936, na cidade de Jundiai, primogénita do
casal Aurélio Oliveira e Ignez Poli Oliveira. Teve um
unico irmio, dez anos mais novo que ela, formado
engenheiro agronomo e falecido aos 48 anos. Seu pai,
nascido em Jundiaf, era filho de Porfério de Oliveira,
descendente de portugueses, ¢ de Madalena Fraga R. de
Oliveira, descendente de familia francesa. Aurélio, natural
de Jundiai, estudou até o secundario e foi ferroviario da
Estrada de Ferro Santos a Jundiai, exercendo a funcio de
chefe dos conferentes. Ignez, nascida na cidade de Sio
Paulo, era filha de descendentes italianos. Cursou o
primario e trabalhou como pespontadeira em uma fabrica
de calcados. Quanto a trajetéria escolar, Matly ingressou
em 1942, com 6 anos, no pré-primario da Escola
Paroquial Francisco Telles. Nessa escola cursou também
o primario. Em 1947 freqientou um curso de admissio,
por um ano, com dois professores particulares, Pedro
Pessini (Matematica) e Alcides de Oliveira (Portugueés).
Ingressou no Gindsio em 1948, sendo reprovada na 3*
série. De 1953 a 1955 cursou o Normal do Instituto de
Educagao de Jundiai. Iniciou-se na profissio docente em
1956, como professora substituta efetiva, no Grupo
Escolar Conde do Parnafba. Nessa fungdo permaneceu
por dois anos. Em 1957 retornou ao Instituto de
Educagio para fazer um curso de aperfeicoamento em
Administracio Escolar, Metodologia do Ensino e
Sociologia da Educacio. Em 2 de agosto de 1958 foi
efetivada como professora primaria numa escola rural da
cidade de Rinopolis, interior do estado de Sao Paulo —
segunda escola mista do bairro Cascatinha. Af recebeu o
titulo de Professora Rainha da Cidade. Permaneceu nessa
escola por sete meses porque, 20 s€ casar com um
funcionario publico, pode se remover para o Grupo
Escolar Ramos de Azevedo, em Franco da Rocha. Em
1962 removeu-se para o Grupo Escolar Conde do
Parnafba. Com a reorganizacio da rede fisica, foi
transferida para o Ginasio Estadual Dr. José Romeiro
Pereira, retornando ao “Conde” apds trés anos.
Aposentou-se nessa escola em 1983. Depois de
aposentada, em 1985, foi admitida nas Escolas Padre
Anchieta, institui¢do patticular, para trabalhar com
criancas de 1% a 4° séries. Continua lecionando até a
presente data e voltou a estudar em 2001, quando
ingressou no curso de Pedagogia, concluindo-o em 2004,
com 68 anos de idade.

que ela se hospedava na casa do prefeito todas as vezes
que ia a cidade para receber o pagamento. E, ainda
mais, em sua entrevista Brandina disse da preocupacio
em desempenhar um bom trabalho pata honrar a sua
familia. Como os estudos de Canédo sobre transmissao
do poder indicam, os descendentes de uma familia com
poder politico e social sdo freqlientemente lembrados
sobre o lugar que ocupam na sociedade, inculcando nas
mulheres o seu dever perante ela e intervindo
notadamente no cuidado com as praticas educacionais.!*
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Em seu relato, Brandina enfatiza ainda que a
familia veio morar em Jundial numa casa de taipa, apds a
venda da fazenda. Posteriormente, um dos ptimeiros
prédios de apartamentos da cidade foi construido no
local. A construcdo foi feita com recursos financeiros de
sua familia e localiza-se em um local privilegiado do
centro da cidade. Brandina ocupou um dos apartamentos
até sua morte e, atualmente, boa parte dos apartamentos é
ocupada por seus familiares.

Assim como considerei a origem social prepon-
derante para o ajustamento dessas professoras ao cargo
escolhido, considerei também importantes as experién-
cias escolares como modelares de suas praticas.

Escola: definindo itinerarios

Brandina iniciou sua escolarizacio, na década de
1920, com 12 anos. As demais foram matriculadas na
primeira série na idade escolar considerada normal, isto
¢é, com sete anos de idade, ja nas décadas de 1930
(Mercedes e Branca) e 1940 (Estelamaris, Daisy e Matly).
Cursaram o primario no Grupo Escolar Conde do
Parnaiba (somente Marly realizou os quatro anos do
primario numa escola particular, catdlica, dirigida por
freiras — Escola Paroquial Francisco Telles). Brandina
concluiu a Escola Normal mais tarde que as demais,
com vinte anos, pois sua formagao se enquadrou em um
estatuto de escola antetior ao que se implantou a pattir
da Consolidacio das leis de Ensino de Francisco
Campos.

Das trajetorias escolares dessas professoras,
tomei para analise a escola primaria e a escola normal,
considerando-as as institui¢ées que mais influenciaram o
modo de ser e de fazer dessas professoras. Isso porque
considero que tais escolas introjetaram nessas mulheres
modelos de pensamentos, percepcdes e agbes que
definiram sua pratica pedagogica, permitindo-lhes o
ajustamento ao cargo que futuramente desempenhatriam.

A escola primaria forneceu-lhes ndo apenas
indicacbes de um mundo dito civilizado,!> mas também
definiu os itinerarios representados através de métodos e
programas de pensamento.!® Sendo assim, seus esquemas
intelectuais e lingiifsticos foram organizados no espago
escolar balizado desses sentidos. Foi nesse espaco
também que primeiro vivenciaram a relacdo pedagogica,
esta relacdo social especial que se estabelece entre um
“professor” (no sentido novo do termo — ocupante de um
cargo na administracdao publica) e um “aluno”.l’

Conforme explica Guy Vincent, nessa relagao,
diferentemente de uma relagdo de pessoa a pessoa, ha
uma submissio do professor e dos alunos a regras
impessoais.!8 O professor obedece as regras da “conduta
das escolas”, e sua fun¢do junto ao aluno se reduz a

recordar-lhe as regras, assinalando-lhe as faltas
cometidas. A autoridade do professor ai s6 pode vir de
sua propria submissio as regras.

Além disso, na escola primaria e na escola
normal, essas professoras tiveram também contato com a
existéncia de saberes objetivados, delimitados, codifica-
dos; melhor dizendo, com a sistematizacdo do ensino. Os
relatos das professoras foram tomados dentro dessa
perspectiva, visando apreender o modo como elas
desenvolveram suas experiéncias iniciais junto ao meio
escolar, e os sentimentos que nelas deixaram marcas. A
relacdo dessas mulheres com a instituicdo escolar e suas
imposi¢des, pode-se dizer, foi fruto de um conjunto de
experiéncias convergentes, uma vez que todas as seis,
pertencendo a um grupo social privilegiado, estavam
preparadas para o codigo escolar.

Escola como segundo lar e o inconsciente
semdntico na organizagio do sistema nacional de
ensino

Todo mundo sabe, ou julga saber, o que ¢é
escola, pois, inscrevendo-se de forma tio evidente em
nossa pratica cotidiana, ela aparece implicitamente a cada
um como uma espécie de “fato natural” e, por extensio,
como um fato universal.!” Hste fato natural, que liga a
transmissdo do conhecimento e a fun¢do genérica de
educar a escola, manifesta-se no proprio plano das
palavras. Como assinala Lenoir em um artigo sobre o
inconsciente semantico da familia, a linguagem é um
condicionamento do comportamento.

Sobre este aspecto, chama a atengdo o fato de as
seis professoras se referirem a escola como um segundo
lar. Penso que o uso dessa metifora tenderia a esconder
o que a relagio pedagdgica contém de “contraria ao lar”,
uma vez que ela se realiza longe da familia, afastada do
meio social. Pelo menos é o que a leitura de Tempos de
Capanema® fez refletir.

Pensar os tempos de Capanema na dire¢ao do
Ministério da Educagdo e Saude é pensar o periodo em
que se definiu a obrigatoriedade da instrucdo primaria e
em que aumentou a possibilidade das mocas de classe
média prosseguirem seus estudos, dada a abertura de um
maior niumero de escolas normais, tendo em vista a
reforma do ensino secundario ocorrida em 1942.21

Uma conferéncia proferida por Capanema, por
ocasido do centenario do Colégio Pedro II, em 2 de
dezembro de 1937, exemplifica a metafora usada pelas
professoras. Nela o Ministro defende a partilha sexual
do mundo social, em oposi¢do aos principios da escola
republicana da igualdade de oportunidades (escola =
unica) baseada na meritocracia, pois exclui a mulher da
vida politica, ou seja, “se 0 homem deve ser preparado
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com témpera de teor militar para os negdcios e as lutas”,
a educacdo feminina terd outra finalidade, que é o
prepato para a vida do lar. De acordo com essa fala, as
disposi¢oes institucionais para a criacio dos postos de
trabalho deveriam definir bem os terrenos masculinos e
femininos, pois a educagio, “tendo por finalidade
preparar o individuo para a vida moral, politica e
econdmica da nago, precisa considerar diversamente o
homem da mulher”.22 E, associando a mulher a crenca
cristd que naturaliza o lugar feminino na ordem social, a
partir de uma vocagdo educativa familiar, ele acrescenta
que

a educagao a ser dada a homens ¢ mulberes ha que
diferir na medida em que diferem os destinos que a
Providéncia lhes den |...] a familia constituida pelo
casamento indissoliivel ¢ a base de nossa organizagio
social e, por isto, colocada sob a protegio especial do
Estado. Ora, é a mulber que funda e conserva a familia,
como € também por suas maos que a familia se destrdi?>

Esta passagem de uma unidade natural e politica
que era a familia, para uma outra unidade politica — o
Estado — tende, assim, a modificar o estatuto “social e
natural” de esposa e mie. Por isso, Capanema, no
contexto de intengdes e projetos que mobilizavam o
Ministério da Educag@o, preocupa-se com a educacio
feminina para o lar e nio para a vida politica, ja que ao
Estado cabe preparar a mulher consciente para esta
“grande missdao”, que é preparar o individuo — que se
conjuga como masculino — para a vida politica. Ou
melhor, 2 mulher é identificada a natureza, e o homem, a
histéria. Se o Estado deveria educar ou fazer educar a
infancia e a juventude pelas mios da mulher “que funda
e conserva a familia”, a definicao da identidade feminina
dada pelo Estado a submete a familia e a reproducio,
impondo um territério feminino no centro da ordem
politica, observando-se que a familia é considerada, no
discurso do Ministro de Educacio e Saide, como base
da organizacio politica. Os homens deveriam ser
educados de modo que se tornassem plenamente aptos
para a responsabilidade de cidaddo, definido como
“chefe de familia”. No estatuto sociocultural de esposas
e maes, as mulheres destinava-se uma educa¢do que as
tornasse afeicoadas ao casamento, desejosas de
maternidade, competentes para a criacio dos filhos e
capazes de administrar a casa.

Entio, nesse sentido, fica dificil entender como
a mulher que ocupa um cargo de professora primaria na
administracdo publica, definido por regras impessoais,
pode ser mie de seus alunos, quando, na realidade, os
alunos ndo sdo seus filhos e a relagio de professora e
aluno implica ainda uma relacdo diferente daquela que a
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mae tem com o filho, carregada de sentimento afetivo e
sem regras escritas fora da relacdo. Mas esses ideais vao
estar estampados nas reformas que ocorriam
simultaneamente as acdes. A responsabilidade da
educacio passa a ser dividida entre o Estado e a Igreja e,
portanto, ardorosamente disputada entre as duas
institui¢es, como expde Barros (1960). E, ainda mais, o
que se disputava era quem cuidaria da formacdo da
crianca que aprenderia suas primeiras letras, o que
fatalmente a destinaria para o “Bem” ou para o “Mal”,
segundo a visao de mundo de cada um.?*

As experiéncias de construcdo nacional, em
processo nos tempos de Capanema, trataram assim a
educagdo como o instrumento por exceléncia de
fabricacio de tipos ideais de homens que assegurassem a
construcdo e a continuidade de tipos também ideais de
nacoes. Mas dela estavam excluidas as mulheres na acao
politica, isto é, de “teor militar para os negdcios e as
lutas”.

Nesse projeto, de formacio integral do cidadio,
como ficavam as mulheres que, segundo Capanema,
deveriam receber uma educacio diferente da dos
homens, ou seja, ser “preparadas para a vida do lar” e
nao para a vida politica?

A idéia de segundo lar que estd presente nas
falas das professoras vem de mais longe, provavelmente,
ainda bastante influenciada pelo discurso positivista da
Primeira Republica, no qual a mulher representava a
humanidade e a virgem-mde era o simbolo perfeito de
conduta feminina. O uso dessa metafora poderia assim
ser pensado a partir do lugar que a mulher ocupava no
imaginario social republicano da época: mulher-mae
com qualidades morais altruisticas; a fémea humana
bondosa, redentora; anjos tutelares, com tributos de
pureza e dogura; guardia do lar e da moral cristd; maes
generosas com espirito de sacrificio, salvadoras da patria
e da saude da humanidade e outros atributos que as
colocavam responsaveis por toda a beleza e bondade
que deveriam impregnar a vida social. José Murilo de
Carvalho (1990) refere-se a essa utilizagdo da figura
feminina como alegoria civica, nos primeiros tempos
republicanos, inspirada no ideario francés, no qual a
republica sempre foi representada como mulher.?

Mesmo com a decepgio causada pelo regime,
impiedosamente desenhada pelos caricaturistas da
imprensa nacional, a mulher natureza, mae da

humanidade, persistiu apés a morte de Mariane, como
simbolo politico da Republica Brasileira.

A Igreja Catdlica teve grande influéncia nesta
introjecdo da figura da mulher associada a uma
humanidade abstrata com todos os atributos da filosofia
comteana. Maria, mae de Deus, representa na Igreja essa
idéia da mensagem positivista. Ela pode ter impressio-
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nado Brandina, Mercedes, Branca, Estelamaris, Daisy e
Matly, como todas as mulheres de classe média da
época. Nio a toa, a formagao moral e civica, nesses anos
de Capanema, dava énfase ao lugar da mulher na
sociedade como mae virtuosa, o pilar de sustentacdo do
lar e a educadora dos futuros cidadaos. Esse ideal,
feminino quando divulgado pela Igreja, implicava
também o trecato e o pudot, a busca constante de uma
perfeicido moral, a aceitagdo de sacrificios como o de
Maria, na ac¢io educadora dos filhos e filhas da
humanidade.

Se o destino primordial da mulher catélica era a
maternidade, bastava pensar que o magistério
representava, de certa forma, “a extensdo da maternidade”,
cada aluno ou aluna visto como um filho ou uma filha
“espiritual”’.? O argumento parecia perfeito: a docéncia
nao subverteria a funcio feminina fundamental; ao
contrario, poderia amplid-la ou sublima-la através do
sactificio de uma missdo, ou seja, a de “mie espiritual” de
seus alunos. Para tanto setia importante que o magistério
fosse também representado como uma atividade de amor,
de entrega e doagao.

Maes espirituais. Maes intelectuais. Maes
(naturais?). Professora/mie. Mater et magistra — vio set
referéncias as professoras nas primeiras décadas do século
XX, principalmente na década de 30, em attigos de
revistas que circulavam no campo educacional. S6 para
exemplificar:

Encontra-se na mestra uma segunda mae/ Que tem
sempre um carinho e que um consolo tem/ Para o aluno
rebelde ¢ para o pouco atento.] E quem do ensino
entende o encanto, logo vé/ Que somente a nulber
poderd com proveito] Exercer a funcao de lhes mostrar o
¢feito] Da instrugao, dessa grande ¢ sublime alavanca/
Com que o homem remove a mais tremenda tranca./
Instruir, educar... Missao nobre ¢ divina.../ Professoras
que andais pelo mundo ensinando/ Bem mereceis a
Deus... (Revista Brasileira de Pedagogia apud Lopes,
1991)

A Oragdo do Mestre, de Gabriela Mistral que era
lida e decorada em todas as escolas normais do pais,
deixa ainda mais claro os atributos da filosofia comteana
a mulher/professora, da qual cito aqui somente um
trecho:

Senbor! Tu que me ensinaste, perdoa que eu ensine e que
tenha o nome de mestra que tiveste na terra. Dd-me o
amor exclusivo de minba escola: que mesmo a dnsia da
beleza nao seja capag; de roubar-me a minba ternura de
todos os instantes. |...] Dd-me que en seja mais mae do
que as maes, para poder amar e defender, como as maes,

0 que ndo ¢ carne da minha carne. Dd que en alcance
Sfazer de uma das minhas discipulas o men verso perfeito
¢ deixar gravada na alma a minba mais penetrante
melodia, que assim ainda ha de cantar, quando meus
ldbios nao cantarem mais. (Revista do Ensino, 1930)%

As  caracteristicas paciéncia, minuciosidade,
afetividade, sacrificio, amor e doacdo, associadas ao
magistério, podem ter levado as professoras a usar a
expressdao segundo lar ao se referirem a escola. Nio se
pode deixar de mencionar que Mercedes e Estelamaris
tiveram suas maes trabalhando como professoras nessa
escola e, ainda mais, dona Iracema Faber Ladeira, mie
de Mercedes, foi também sua professora.

Mas, para que as professoras considerassem a
escola como seu segundo lar, hd que se considerar que a
utilizacdo da linguagem metaférica como dimensio que
organiza as idéias sobre o mundo social e politico, ficha-
o com o selo da significagdo. Escola significa segundo
lar. Os ingredientes usados na fabricacdo deste selo nio
sao divulgados e jamais questionados, porém, sendo a
metafora uma figura, pela qual falando uma coisa
queremos dizer outra, pode-se dizer que o vocabulario
da maternidade e do lar diz uma coisa mas quer dizer
outra. Fala da possibilidade de os principios da escola
republicana se realizarem, mas permite a convivéncia do
seu contrario, com as mulheres encarnando as
qualidades abstratas aludidas pelo segundo lar (mae, lar,
afastamento da vida politica).?8

O primeiro contato das professoras aqui
estudadas com o mundo organizado pelas regras
impessoais se deu por meio do Grupo Escolar Conde do
Parnaiba. Foi também o primeiro contato mais direto
que tiveram com o uso de vocabulos que diziam uma
coisa para expressar outra.

O caminho para o magistério

A escolha pelo magistério teve significages
diferentes para esse grupo de mulheres, e a compreensio
destes significados pode ser retracada por meio das
informagoes sobre essas professoras, suas familias, a
organizacao do ensino, entre outras.

Para Mercedes (filha, neta e sobrinha de
professores) e Estelamaris (filha e sobrinha de
professores), a escola ja era familiar, e a idéia do
magistério podetia ser vista como uma “escolha”
natural. Entretanto, o aparecimento de contradi¢des nos
depoimentos, quando ha afirmativas como “queria
mesmo era fazer Belas Artes” ou “queria ser
concertista”, evidencia a dificuldade que cercava a vida
dessas mulheres e a auséncia de escolha nas suas vidas:
auséncia de escolas outras que nio fossem as normais, a
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autoridade masculina que levava o pai a impedir a filha
de escolher estudar algo que ndo houvesse na cidade de
Jundiai : “|...] filha minha ndo mora sozinha em outra
cidade”.

Brandina, Branca, Daisy e Marly ndo procuraram
uma escola por ideal de vida. Para elas, ensinar numa
escola primaria foi a nica opgdo para contribuirem no
orcamento familiar, como Brandina explicita:

[-..] do saldrio que recebia pagava pensdo, com nma amiga
dividia o aluguel da charrete, pois ficava pesado pagar
sozinba e, ainda, mandava uma mesada ao men pai que
tinha quatro filhos para criar, ndo que precisasse |/...].

Ja Daisy diz:

[--.] minbha mae era dona de casa e nas horas vagas
costurava para ajudar no orgamento da familia, ¢ guando
[fui ser professora, ndo que o saldrio fosse muito bom, mas
ajndava bastante |[...].

Entretanto, hd que se refletir sobre o wvalor
simbélico de ser professora. E o que Daisy procura explicar
ao repetir as palavras de sua bisavo, imigrante italiana
pobre, ainda muito presentes em sua lembranca: “[...| eu
quero que voce seja professora, porque af vao te chamar de
dona Daisy”. Assim, Daisy expressa suas expectativas de
ascensdo social, ainda no estagio de se tornar uma pessoa
respeitavel por meio do ingresso no mercado de trabalho.
Ela seria a dona e nio a esposa ou a filha do Fulano. Sem
duvida nenhuma, na década de 50, a professora primaria
era objeto de respeito por parte das demais pessoas,
mesmo porque o ingresso no magistério era também forma
legitima de as mulheres transitarem pelo espaco publico,
considerado de dominio masculino. Legitimidade que
conferia honradez e distingao no tratamento de “dona” a
muitas mulheres que, anteriormente, apenas recebiam o de
“sinha”.

Da mesma forma, o diploma de normalista,
documento oficial emoldurado e pendurado por muitas
delas na parede da sala, juntamente com a foto tirada dia
da formatura, bem 2 vista de todos, ou, ainda, o uso do
anel “encimado por um livto com uma turquesa
engastada”, simbolo “distintivo da classe”, eram sinais
extetiores de uma formacio e de uma atuacio profissional
reconhecidas em decorréncia de sua funcdo social®
distin¢io conferida pela escola normal.

O diploma, concedido ao final de um longo
processo de escolatizacio, outorgado pelo Estado, em um
cerimonial de formatura, vai conferit a essas mulheres
todas as espécies de ganhos simbodlicos e, ainda,
possibilitar-lhes o exercicio profissional no Grupo Escolar
“Conde do Parnafba”, sonho das normalistas de Jundiai.
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O cetimonial de formatura é um rito® que
consegue colocar em dose up as coisas do mundo social.
Primeiro, porque o anel que as professoras colocavam no
dedo, o anel de formatura, continha simbolos: de um lado
o brasdo nacional, de outro a pena. O ritual de colocar o
anel no dedo transformava a normalista em simbolo de um
conjunto de relagGes politicas.

Da mesma forma, o diploma outorgado pelo
Estado, no cerimonial de formatura, lhes permitia imaginar
obter todos os ganhos simbdlicos que ele confere, como
também a possibilidade de nomeacio oficial legitima,
transformando-as em professoras — um titulo nada
negligenciavel nos anos 40.

Como ritual, era realizado mediante toda uma
teatralizacdo, de um tempo marcado, com muitas pessoas
assistindo e com toda a oficialidade dada pelo Estado.
Portanto, essa nomeagdo oficial, ato de “imposicio
simbodlica”, vai ter toda a for¢ca do coletivo, do consenso e
do senso comum e, por outro lado, vai agir como
reforcadora da separacdo e da insercio destas mulheres
num novo contexto social. A ceriménia lhes impunha,
portanto, toda uma ética profissional.

Isso ficou bem marcado no memorial de Matly,
realizado durante o curso de Pedagogia, onde ela escreve
sob sua foto de formatura: “EU”, TRANSFORMADA
EM PROFESSORA MARLY — 1955. Diante disso, pude
perceber a forca da “imposicao simbolica” que o diploma
exerce sobre essas mulheres e, também, sobre toda a
sociedade. Isso s6 foi obtido porque cursaram uma escola
normal.

Fonte: arquivo pessoal.

Figura 2 — Formatura da professora Matly — 1955
A escola normal
Brandina, ao terminar o curso primatio em 1927,

com 14 anos, por projeto de sua familia’ teve que se
preparar para participar da sele¢io para o curso de
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formacdo de professores no Instituto de Educagio Carlos
Gomes (Campinas), o mais proximo de sua cidade de
origem. Para tanto, recebeu, por um ano, aulas particulares
do professor Gidcomo Itria, um italiano que preparava os
jovens para esta sele¢do. “Era um professor muito bom”,
conforme relatou: | ...] ele dava as matérias que iam cair no
exame. Eu fiquei um ano no preparatério. Dai eu prestei o
exame para fazer o curso complementar na Hscola Carlos
Gomes e passei”. Esse curso era freqlientado antes do
curso normal e independia do diploma do curso primario,
visto que este ndo era obrigatorio, naquela época.

Os cursos preparatérios eram todos pagos,
freqlientados por periodos vatidveis (meses ou ano), em
locais diversos, como residéncias (do proprio aluno ou do
professor), externatos, e dados por professores particulares,
mesmo que alheios ao magistério oficial. Sdo lembrados
geralmente como cursos “puxados”, dados por professores
competentes — as vezes um so, ou por um grupo deles.’?
Certamente, nio se tratava de opgio, ou seja, 0 ingresso no
curso normal dependia de um exame. Para ter sucesso
nesse exame, a freqiiéncia ao curso complementar, anexo 2
escola normal, era imprescindivel, especialmente para
aquelas que nao haviam freqiientado uma escola primaria,
como era o caso de Brandina.

Este procedimento de selecio, tal como qualquer
exame metitocratico, assegurava a todos, em ptincipio, a
igualdade formal diante de provas, pois as regras para a
competi¢do eliminam as diferencas de oportunidade social.
Qualquer candidato, preenchendo as condi¢des definidas
pelas regras, podia se apresentar a esses exames.
Entretanto, o privilégio de acesso as escolas normais era
assegurado a apenas uma pequena fragdo dos candidatos,
em razio de exigéncias preliminares que nao se
encontravam esctitas na lei, mas condicionavam a inscri¢ao
€ 0 SuCesso NOS eXames € O recrutamento para o magistério.

Na competicio compreendida pelos exames havia
provas escritas, praticas e orais. As escritas eram as de
ditado, composicio e questdes praticas de aritmética. As
praticas eram as provas de caligrafia e desenho. As orais
abrangiam todas as demais matérias. Ser aprovada nos
exames oral e esctito significava saber se expressar,
demonstrar desembaraco diante da autoridade, o que se
aprendia entre as fracoes dominantes da sociedade. Ter boa
caligrafia decorria da habilidade de fazer croché, bordado e
tocar piano, praticas que essas professoras adquitiram na
familia. Almeida, em seu estudo, discute uma das maneiras
que marca a existéncia de alunos “competentes”,
destinados a responder exemplarmente as mais duras
exigéncias de um sistema de ensino: “boa educagio”
recebida como objeto de lutas travadas pelos diferentes
grupos sociais em torno das exigéncias dos exames de
selecdo.??

Assim, a probabilidade objetiva de se ter acesso a
escola normal, nas décadas de 1920-1940, estava ligada as
condi¢des determinadas pelas oportunidades objetivas
proporcionadas por suas familias. Para explicar
completamente o processo de selecio ao qual se
submeteram as professoras em pauta, ¢ preciso levar em
conta, além das decisdes expressas pelo tribunal escolar,
as condenagdes por privagdo ou com protrogacio que se
infligiam aqueles que ndo pertenciam a grupos sociais
mais favorecidos capazes de responder ao rigor do
sistema de exames. Ao mesmo tempo em que era
destinado a todos, exclufa uma consideravel parcela da
populacio escolar que usava um codigo restrito, diferente
do codigo elaborado usado pelas meninas e meninos das
fracGes médias e altas.>

Nio foi o que aconteceu com Brandina e as
demais professoras desta amostra. Na verdade, Brandina,
a0 se preparar com os professores particulares, saiu-se
muito bem nos exames. Mercedes, Branca e Estelamaris
foram direto para uma escola particular. Daisy e Matly, tal
como Brandina, foram aprovadas nos exames de selegio,
apos serem preparadas por professores particulares. Os
investimentos empreendidos pelas familias se justificavam
pelo fato de que aprender a ler, escrever, contar e,
posteriormente, ser professora revestia-se de um bem de
extremo valor social em virtude do escasso capital escolar
da maioria da populagio.

Durante a entrevista, Brandina se lembrou de
que, no ano de 1927, das 79 jovens que prestaram o
exame para uma vaga no Curso Complementar da Hscola
Normal de Campinas, somente 13 foram aprovadas,
incluindo ela, a segunda colocada. Este dado indica que
ela possufa capital cultural — e também econémico —,
adquirido pela familia Penteado, que lhe garantiu a
aprovacio no exame e o acesso a escola normal.

Uma vez aprovada, Brandina estudou na cidade
de Campinas, realizando a viagem de trem diariamente,
junto a outras colegas. Era uma viagem dispendiosa e os
gastos eram assumidos pela familia.

No Instituto Carlos Gomes de Campinas,
estudou cinco anos; um ano de curso complementar® e
quatro anos de curso normal. Durante esse periodo
consumia diariamente muito tempo entre a escola e a
viagem, sendo sustentada pelo pai.

Esta Escola Normal de Campinas, onde estudou
Brandina, foi criada em 1903. Funcionou como Escola
Complementar de Campinas até 1911, quando foi
transformada em escola normal primaria.3 A Hscola
Normal de Campinas era uma unidade de ensino
integrada a rede publica estadual e que recebeu 0 nome de
Carlos Gomes em 1976, numa homenagem ao musico
campineiro. Foi transformada em Instituto de Educacio
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(o segundo no estado de Sdo Paulo) em dezembro de
1951.

As outras cinco professoras tiveram expetiéncias
diferentes da de Brandina. Freqtientaram o curso normal,
apos a realizagio do gindsio, que sé foi regulamentado
ap6s as reformas educacionais dos anos 1930, e estuda-
ram em Jundiaf.

A cidade passou a oferecer esta modalidade de
ensino em 1928, ap6s Brandina ter ingressado no curso.

e

< e - ,;L‘_‘(‘;_“t;r",-: =
Fonte: Arquivo da prefeitura municipal.

Figura 2 — Casa dos “Coqueiros” — 1928, primeira Escola
Normal Livre de Jundiai

A Escola Normal Livre de Jundiaf?” nio era uma
escola publica como a Carlos Gomes, onde estudou
Brandina. Fazia parte do “Colégio Florence” de
Campinas, que veio para Jundiai por ocasido do surto de
febre amarela. Anexo ao Colégio Florence foi instalada,
em 4 de maio de 1928, a Escola Normal Livre de Jundiai,
que teve como sua fundadora e diretora a professora
Anna Pinto Duarte Paes — que também atuou no Grupo
Escolar Conde do Parnafba.

A escola normal era o ctitério fundamental para
o ingresso na carreira docente.

As escolas normais freqiientadas pelas seis
professoras entrevistadas por mim estavam entre as
primeiras criadas a difundir a constituicdio de
representacoes sobre a profissdio docente, nas quais o
professor passou a ser responsabilizado pela formagio do
povo. Por meio dessas escolas se pensava realizar as
grandes finalidades da educagio publica.

Para tanto, as escolas nio somente transmitiam
o conteddo dos ensinamentos a serem dispensados e as
diferentes modalidades de sua aprendizagem, mas
também a educacio sobre vestuario, etiqueta, linguagem,
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postura corporal, etc. que iria forjar a sua identidade
social.

Analisada nesta perspectiva, a “licio” de
pedagogia ou, mais exatamente, as licbes de psicologia,
moral, pedagogia, ensinamentos obrigatérios na formagio
dos professores normalistas sao a alma dessa formacio,
aparecendo como uma espécie de tratado de moral do
conhecimento.

Consideragdes finais

A institucionaliza¢do de um sistema nacional de
educacido escolar ndo pode se limitar a0 comentario de
textos juridicos e obras que a delimitam e tentam lhe dar
um sentido. Ela encontra sua realizacio nas formas
matetiais e juridicas, sim; também nas idéias, mas, mais do
que tudo, nos protagonistas e nos simbolos que lhe dao
sentido. Para que haja um sistema de ensino € preciso que
haja professores e estudantes. E preciso que haja um
trabalho de delimitagio da categoria de professor; é
preciso todo um trabalho para dar forma a esta categoria
(investimento na formagdo, investimento em regras
juridicas, investimentos simbdlicos, etc.). E preciso, por
fim, que professores e alunos encontrem interesse para
agir, participando da produgio continua da instituicio. F
preciso que haja o interesse em ser professor e o
sentimento de o set.

Foi o que esta pesquisa realizada me revelou.
Uma pesquisa que foi construida com base em duas
histérias: a historia social familiar e individual de seis
professoras primarias que atuaram durante o processo de
nacionalizacio do sistema de ensino no Brasil ¢ a histéria
da instituicdo escolar que elas representaram no mundo
social.

O estudo realizado procurou mostrar que o
trabalho dessas professoras contribuiu para fazer penetrar
nos alunos toda uma légica politico-cultural nacionalista,
inaugurada no Brasil com a chamada “Era Vargas”.

Mas para alcangar isso com os alunos, as
professoras tiveram que se disciplinar primeiro nas escolas
normais, que foram se criando a partir da segunda metade
do século. O direito a escola foi precedido de uma
defini¢do anterior das regras e das praticas pedagogicas
que modelaram a figura do professor primario.

Essa imagem que a escola normal divulgou, ao
defender uma nova especializacio profissional, encontrou,
durante a Primeira Republica, a sensibilidade politica
necessaria para se desenvolver. Mas a forca da imagem se
deveu aos processos singulares de apropriaco dela.

Primeiro hd que se considerar a necessidade de
aumentar os efetivos para os grupos escolares, que
passaram a ser criados em numero cada vez maior. Foi a
oportunidade de trabalho que se abriu para muitas das
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mocas da classe média nos anos 1920 e, principalmente,
nos 1930. Necessitava-se de professores para as escolas, o
que contribuiu para feminizar a profissdo nascente. Mas o
preco psicoldgico e social a pagar foi muito alto para estas
primeiras levas de professoras, como o caso de Brandina,
um entre muitos outros possiveis, nos mostrou. A idéia de
uma profissao definida se enraiza realmente apds a
promulgacio da primeira LDB, em 1961, que, além de
regulamentar o sistema de ensino nacional, depois de mais
de 10 anos de debates na sociedade e no patlamento
nacional, instituiu os concursos. Das seis professoras
objeto da pesquisa, somente uma ingressou no magistério
por concurso, no ano de 1962. Mas a carreira ainda se
encontrava bloqueada. Elas ainda se aposentavam dentro
das salas de aula.

A carreira se abre para trés das professoras
entrevistadas apds 1970, ja estando elas com os filhos
criados. Mas a expansdo das possibilidades de carreira
nao foi s6 um problema doméstico. Condigoes sociais,
econOmicas e institucionais trouxeram a promulgacio da
Lei 5.692/71. Em termos simbdlicos, hA uma grande
mudancga. A professora deixa de ser missiondria, seja
civica ou religiosa, para fazer uma carreira, como
descrevem Branca, Estelamaris e Daisy, que se
aposentaram no cargo de assistente de diretor e de
diretor de escola. A “operagdo escola”, estabelecida no
Programa Estratégico de Desenvolvimento (1968-1970),
incluiu as professoras primarias nos planos e metas para
recursos humanos.?

Sendo assim, a institucionaliza¢do da profissio e
o ajustamento da professora a ela ndo podem ser
pensados de forma dicotomica. Para melhor entendé-los,
é necessario, constantemente, retomar as historias sociais
individuais e as institucionais, visto que eles se dio na
juncao dessas duas histérias.

Notas

U Cf. Weber, Max. Ciéncia ¢ politica: duas vocagoes. 4. ed. Sao
Paulo: Cultrix, 1978. p. 30-31.

2 O levantamento realizado nos arquivos da Escola “Conde”
indicou-me que trabalharam nessa escola, na década de 50,
97 professores. Desses, 93 eram mulheres e somente 4 eram
homens. Das 93 professoras, 47 ocupavam cargo efetivo e
46 foram professoras substitutas. Dos 4 professores, 2 eram
efetivos e 2 substitutos. Em contrapartida, os quatro
diretores que atuaram naquele periodo eram homens.

3 Refiro-me, mais explicitamente, a uma competéncia
pedagdgica adquirida em escolas normais, garantida e
objetivada por um diploma, a uma submissio aos
procedimentos uniformes de selecdo para o cargo, a relagao
entre alunos e professores mediada por um sistema de
normas e regras impessoais, do mesmo modo que com o

direito  codificado  (programa  curricular de ensino
preestabelecido, nimero  determinado  de
considerados homogéneos dentro de uma sala de aula,
carreira determinada por controle externo etc.). Sobre o
assunto ver: Vincent, Guy; Lahire, Bernard; Thin, Daniel.
Sobre a histéria e a teotia da forma escolar. Educacao em

Revista, Belo Horizonte, n. 33, jun. 2001.

4 Vincent, Guy et al., op. cit., p. 11.

alunos

5 Vocabulirio retitado da Revista do Ensino, Secretaria de
Educagio e Cultura do Rio Grande do Sul, ano IX, n. 64,
outubro de 1959.

¢ Cf. Dreyfus, F. M. Le meétier d'educatenr. Paris: Minuit, 1983. p.
10-11.

7 A Companhia Paulista de Estrada de Ferro foi inaugurada em
1872, quando as oficinas foram transferidas de Campinas
para Jundiaf, em decorréncia de uma grave epidemia de febre
amarela. Fazia o trajeto Jundiaf-interior. A cidade, ao lado do
café, urbanizava-se e ganhava as primeiras industrias no final
do Império. A ferrovia também interferiu na caracteristica
informal dos jundiaienses, ao trazer valores ingleses para o
cotidiano. Aos poucos a passagem dos trens e os apitos das
valvulas do vapor da caldeira, sempre nos hordrios
estipulados e seguidos pela acdo dos fiscais, faziam o
controle do tempo, a ser estimulado também pela colocagdo
de relégios publicos. Os simbolos de uma nova era que
comegava — 0 aco ¢ o vapor reunidos na locomotiva —
mudavam seus manipuladores cotidianos.

8 Cf. Bourdieu, P. A escola conservadora: as desigualdades
frente a escola e a cultura. In: Nogueira, M. A.; Catani, A.
(Org.). Escritos de educagio. Petropolis: Vozes, 1998.

® Ver Goffman, Erving. Os momentos ¢ os seus homens. Textos
escolhidos e apresentados por Yves Winkin. Lisboa: Rel6gio
D’Agua, 1999.

10 Essa colecio de romances constituiu-se no Brasil, entre as
décadas de 1940 e 1960, em um tipo de leitura muito
popular, consumida, principalmente, por mulhetes jovens.
Esses romances, em geral ambientados na Franca, foram
traduzidos e editados pela Companhia Editora Nacional (SP)
e colocados a venda em todo o pafs, com ampla propaganda.
Tratava-se de uma “literatura cor-de-rosa”. Sua forma de
sucesso obedecia a modelos infaliveis, seja lidando com um
sentimento caro as mulheres, o amor, seja através de um
imaginario romantico mediante descricbes de paisagens
exoticas e luxuriantes, personagens jovens e bonitos. Esse
tipo de leitura fornecia alimento para o imaginario dessas
professoras e, a0 mesmo tempo, divulgava normas, valores e
condutas que, apropriados via leitura, se ligatiam a uma certa
construcio da sensibilidade feminina. Sobre a anilise dessa
colecio, ver: Cunha, Maria Teresa Santos. Mulheres e
romances: uma intimidade radical. Cadernos Cedes, ano XIX,
n. 45, jul. 1998; Miceli, Sergio. Os intelectnais e classe dirigente no
Brasil. Sao Paulo: Difel, 1979.

11 Lendo o trabalho de Micelli, op. cit. p. 85-87, ndo ¢ de
estranhar a citagdo desses trés autores, considerando que a
maioria dos titulos brasileiros adotados na época eram de
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autores “relegados pela critica”. Hoje, com a imposi¢ido da
leitura desses autores, citados pelas entrevistadas, eles
devem ter vindo mais
legitimadores culturais.

facilmente a2 memodria como

12 A idéia de criagio de um centro literdrio surgiu em 1907, a
partir da iniciativa de um grupo de ferrovidrios da
Companhia Paulista de Estradas de Ferro. Em 1908, era
inaugurado o “Gabinete de Leitura de Jundiahy”, que, em
1923, passou a chamar-se “Gabinete de Leitura Ruy
Barbosa”.

13 Somente a partir dos anos trinta é que se dd a constitui¢do
de um sistema de ensino no Brasil, no quadro das reformas
politicas e administrativas conhecidas hoje como a
construcio do Estado Nacional. FEssas iniciativas
inauguraram o controle do Estado sobre os aspectos mais
simbolicos da organiza¢do da escolariza¢do nacional, como,
por exemplo, a definicio de conteudos de ensino, a
formacio dos professores e as autorizagdes para a criagio
de novos estabelecimentos.

14 Cf. Canédo, Leticia Bicalho. Estratégias familiares na
producido social de uma qualificacio politica. Educagdo e
Sociedade, n. 39, p. 224, ago. 1991. Ver Faguer, Jean Pierre.
La production généalogique. “Continuité et discontinuité des
conditions de reproduction des elites politiques: la famille
comme cadre social de la vocation politiques”. Cabiers du
Brésil Contemporain, n. 47/48, p. 121-131, 2002.

15 Para Norbert Elias, a “civilizacio dos costumes” impde
um dominio do corpo e a interioriza¢io progressiva de
um conjunto de regras morais que vdo agir sobre o
comportamento individual e social dos homens. Para
maior entendimento sobre o assunto, ver: O processo
civilizador: formagdo do Estado e civilizacdo. Rio de Janeiro:

Zahar, 1985.

16 Bourdieu, P. Sistemas de ensino e sistemas de pensamento. In:
Miceli, Sergio (Ed.). A economia das trocas simbdlicas. 3. ed. Sio
Paulo: Perspectiva, 1992.

17 Refiro-me a uma relacdo que ¢ distinta das demais relacGes
sociais, conforme concentra a aprendizagem nas maos de
um mestre que nao ¢ mais um artesio “transmitindo” o
saber fazer a um jovem. Ela desapossa os grupos sociais de
suas competéncias e prerrogativas. Ou, melhor dizendo, na
antiga sociedade “aprender” se fazia por “ver fazer e ouvir
dizer”: seja entre camponeses, artesdos ou nobres, aquele
que aprendia — isto ¢, em primeiro lugar, a crianga — fazia a
aquisicdo do saber ao participar das atividades de uma
familia, de uma casa — aprender nio era distinto de fazer.
Ver Vincent, Guy, op. cit.,, p. 13. Sobre este assunto, ler
também os trabalhos de P. Bourdieu, A reproducao, e Jean-
Manuel de Queiroz, L.’ école et ses sociologies.

18 Cf. Vincent, Guy, op. cit., p. 15.

19 Esta andlise inspirou-se no trabalho de Remi Lenoir (1991)
sobre a familia, o qual demonstra que o inconsciente
semdntico sobre a familia manifesta-se no plano das palavras.
“Politique familiale et construction sociale de la famille”.
Revne Frangaise de Sciences Politiques, v. 41, n. 6, dec. 1991.

Horizontes, v. 25, n. 1, p. 17-36, jan./jun. 2007

20 Cf. Sewartzman, Simon; Bomeny, H. M. B.; Costa, Vanda M.

R. Tempos de Capanema. Sio Paulo: Paz e Terra; Fundagio
Getalio Vargas, 2000.

Lei Otganica do Ensino Secundatio — Decreto-lei n. 2.444, 9
de abril de 1942. O recenseamento escolar de 1918 mostra
que menos da metade das 480.164 criangas de 7-12 anos
freqientavam a escola. Em 1920, de acordo com o anuatio
estatistico do IBGE de 1950, somente 35% da populagio era
alfabetizada. Em 1940, eram 44% e, em 1950, quase atingiu
50%.

2 Os trechos foram extraidos do texto citado por
Schwartzman, Simon, et al. Tempos de Capanema, Sao Paulo:
Paz e Terra; FGV, 2000. p. 123.

Ibidem. p. 123.

A estrutura, que até hoje delimita as grandes linhas do ensino
no Brasil e que se formou com o apoio da Igreja Catdlica, e
ndo contra ela, foi balizada por principios que estabeleciam
um sistema educacional unificado e ministrado em lingua
portuguesa; uma educagdo organizada e controlada pelo
governo em todos os niveis; que a lei regula as profissoes,
estabelecendo monopdlios ocupacionais para cada qual; que
aos diferentes oficios correspondem tipos diversos de
escolas profissionais; que o Estado deve financiar a educagio
publica e subsidiar a privada; que os defeitos do sistema sdo
sanaveis por aperfeicoamentos sucessivos da legislacio e da
fiscalizacdo. Entre os autores que discutem esses principios,
pode-se citar: Simon Schwartzman e outros em Tempos de
Capanema, Sio Paulo: Paz e Terra; FGV, 2000; e Jorge Nagle
em Educagio ¢ sociedade na Primeira Repiiblica. Sao Paulo:
Editora da Universidade de Sao Paulo, 1974.

% Ver Carvalho, José Murilo de. A formagao das almas: o
imagindrio da Repiiblica no Brasil. Sao Paulo: Companhia das
Letras, 1990; Paim, A. Histdrias das idéias filsdficas no Brasil. Sao
Paulo: Grijalbo, 1967.

% Ver Louro, Guacira Lopes. Mulheres na sala de aula. In: Del
Priore, Mary. Histdria das mulberes no Brasi. Sio Paulo:
Contexto, 1997.

2

2

3y

2;

=

7 Lopes, Eliane Maria Santos Teixeira. A educacio da mulher:
a feminizacdo do magistério. Teoria e Educagio, v. 4, p. 30.
1991.

28 Ver Canédo, L. As metiforas das familias na transmissio do
poder politico. Caderno CEDES, n. 42, p. 36-37, out. 1997.

2 Muniz, Diva do Couto Gontijo. Mineiras trabalhando em
silencio: subjetividade e experiéncia no “fazer-se” das
professoras de Minas no século XIX. Pro-Posies, v. 9, n. 1
[25], marco de 1998.

30 Sobre ritual de formatura ver Pavan, D. O. Cerimonial de
Jformatura:  tepresentagdo simbdlica do
Dissertagdo (Mestrado), Unicamp, 1996.

sucesso  escolar.

31 Lea Pinheiro Paixdo nos chama a atencio, em sua pesquisa
sobre professoras primarias mineiras — anos 30 —, para o
fato de que os fazendeiros enviavam as filhas para estudar,
enquanto aos filhos era reservado o trabalho com a terra.
Como uma das poucas possibilidades profissionais para



34 Diva Otero Pavan

mogas, da categoria social delas, era a docéncia, tornaram-se
professoras primarias. Brandina ¢ mais um exemplo de
mulher, filha de fazendeiro, que investiu no magistério como
opgdo importante na definicao de sua vida. Ver: Paixdo, Lea
Pinheiro. Mulheres mineiras na Republica Velha: profissao:
professora primaria. Educacao em Revista, Belo Horizonte:
Faculdade de Educacio/UFMG, n. 14, dez. 1991.

2 Como registrou Demartini, em sua pesquisa Magistério
primadrio no contexto da 1° Repiiblica (19971).

33 Sobre o assunto ver: Almeida, Ana Maria F. de. A escola de
dirigentes  paulistas. Tese. (Doutorado em Educagio)— FE,
Unicamp, 1999.

3 Sobre o cédigo lingiifstico ver principalmente os estudos de
Basil Bernstein. Seus cinco livros fundamentais tém como
titulo Classes, cddigos ¢ controle. A teotia dos cddigos foi
desenrolada nos primeiros, publicados em 1971, 1973 ¢
1975. Bernstein, Basil. Class, codes and control. Tondres:
Routledge, 1971. v. 1, Theoretical Studies Towards a
Sociology of Language.

% O curso complementar reintroduzido em dezembro de 1917,
no Instituto Carlos Gomes, funcionou até 1932, quando foi
substituido pelo curso secundario fundamental. Esse curso
era diferente daquele ministrado pela Escola Complementar
de Campinas, que havia iniciado em 1903 e funcionou até
1911 com o intuito de formar professores, ainda que de
modo insuficiente, a fim de minorar a enorme falta de
pessoal habilitado para exercer a docéncia. Os objetivos do
novo curso complementar eram servir de fundamento e de
via obrigatéria de acesso ao normal, além de complementar a
educagio oferecida pelas escolas preliminares. Seu
ressurgimento ¢ uma tentativa de solu¢do para dois
problemas que se apresentavam: 1) uma resposta as criticas
que continuavam sendo feitas a forma como eram
preparados os educadores da época, visto que, como
propedéutico e obrigatério ao ingresso no normal, ele
poderia ser tomado como uma maneira de elevar a qualidade
dos estudos dos normalistas; 2) uma tentativa de diminuir o
contingente de professores que entdo se diplomavam,
usando o artificio do aumento da duracio dos estudos. Este
superavit de professores, na verdade, nio quer dizer que
todas as criancas em idade escolar estavam sendo atendidas,
mas sim que o nimero de escolas em funcionamento era
reduzido em razdo, segundo os politicos, da falta de recursos
financeiros para ampliar a rede publica de ensino. Sobre este
assunto, ver Nascimento, Terezinha A. Q. Ribeiro do et al.
Memirias da edncagao: Campinas (1850-1960). Campinas: Ed.
da Unicamp; Centro de memoria, 1999.

3% Em decorréncia das inumeras queixas e também por causa da
real necessidade de melhor formar os professores, em 1911 o
ensino destinado a preparagio de tais profissionais sofreu
reformulacdo. A unica escola normal até entdo existente no
estado de Sdo Paulo, a da capital, e mais duas recém-instaladas
(uma na cidade de Itapetininga e outra na de Siao Catrlos)
foram organizadas como escolas normais secundarias, tendo
como principal objetivo formar professores para os cursos
complementar e normal. As oito escolas complementares

foram, entio, transformadas em escolas normais primarias,
adquirindo nova organiza¢do administrativa e pedagdgica com
a finalidade de preparar professores primarios. Essas unidades
encontravam-se funcionando nas seguintes cidades: Campinas,
Piracicaba, Pirassununga, Botucatu, Guaratingueta e Casa
Branca. Em Sdo Paulo havia uma no Bairro do Bras ¢ outra
anexa a Escola Normal Secundaria.

37O ensino livre, ja consagrado na pratica, no Estado de Sio
Paulo, para o ensino primario, secundario, profissional e
superior, no o seria, no ambito da escola normal, pelo menos
com a equipara¢do aos estabelecimentos oficiais, até 1927. Os
legisladores paulistas, até entdo, tinham limitado aos poderes
publicos o direito de titular professores para as escolas
primdrias oficiais, preocupados em conservar a organizacio do
ensino normal tracada nos primérdios da Republica — o que
fizeram, ao menos até o final da segunda década do século
XX. Foram criadas nas mais diversas condi¢oes, seja como
estabelecimentos isolados, seja como meros apéndices de
ginasios municipais e de colégios particulares confessionais ou
leigos, quer no regime de internato, quer de internato-externo
ou simplesmente externato, as escolas normais livres,
conquanto submetidas aos planos e programas oficiais e a
fiscalizagdo do governo, apresentando caracteristicas peculiares
que as tornaram distintas das escolas oficiais. Ver Tanuri. O
ensino normal no estado de Sdo Panlo: 1890-1930. Tese (Doutorado
em Educacio)— FE, USP, Sio Paulo, 1979.

¥ Cf. Ministério do Planejamento e Coordenadoria Geral.
Programa Estratégico de Desenvolvimento 1968-1970. v. 1, Educagio
e Recursos Humanos.
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A escrita de si como alternativa de formagao docente: analise de uma experiéncia

Rosdrio S. Genta Lugli
Vivian Batista da Silva™

Resumo

Neste trabalho, pretende-se apresentar uma andlise da escrita de memorias da vida escolar de professoras em
exercicio, das séries iniciais do ensino fundamental, que, ao realizar um curso de formagio em nivel universitario,
foram estimuladas a escrever, em momentos determinados, suas recordacdes a respeito da escola e de seu cotidiano
como alunas. Essa atividade pretendia fazé-las refletir sobre a origem de suas proprias concepedes a respeito do
ensino e da escolarizacio. Os escritos das professoras constroem um discurso que se apresenta de diferentes modos:
o falar de si (uma escrita mais pessoal), o falar para o outro e as formula¢des didaticas (quando registram aquilo que
imaginam ser o que se espera delas). A andlise utiliza como referenciais tedricos os conceitos de habitus, de Bourdieu,
os trabalhos sobre memorias de professores de Denice Catani, Christine Josso, bem como o conceito de
representacao de Roger Chartier.

Palavras-chave: Formagio docente; Autobiografia; Memoria.

Writing about oneself as an alternative for teachers’ education: analysis of an experience

Abstract

The aim of this paper is to present an analysis of the memories of schooling written by teachers of the first four years
of elementary school. They were produced during a college course specially prepared to certificate teachers that were
already in the job — in several moments the teachers were stimulated to remember their everyday life as students in
school. This activity had as an objective for them to start a reflection on their own conceptions about teaching and
schooling. The teachers’ writings allows us to see a discourse that presents itself in three different manners: a personal
speech, writing to others and the didactic formulas. We used as theoretical references to this analysis the concepts of
habitus, from Bourdieu, and the studies on teachers’ autobiographies by Denice Catani, Christine Josso, as well as the

idea of representation by Roger Chartier.
Keywords: Autobiography; Teacher education; Memory.

Introdugio

O que os professores tém a dizer sobre o seu
préprio trabalho? Que imagens constroem acerca das
escolas onde atuam ou atuaram? Quais foram suas aulas
mais marcantes? O que é ser um bom professor ou um
bom aluno? Questbes como essas sio comumente
tratadas em textos memorialisticos produzidos em
cursos de formagido docente, no intuito de se recuperar
as vivéncias desses profissionais durante sua época de
alunos, levando-os assim a perceber o quanto devem a
sua infancia, especialmente a sua vida escolar, ainda que
de forma inconsciente, na construcio de suas praticas e
relagbes que, enquanto professores, estabelecem
cotidianamente com seus proprios alunos. Tal proposta
justifica-se pela importancia das representacOes sobre o
trabalho escolar, cuja retomada pode favorecer uma
reflexdo mais concreta acerca dos referenciais tedricos

Endereco para correspondéncia:
*E-mail: genta.lugli@unifesp.br
“E-mail: vivian.silva@saofrancisco.edu.br

apresentados aos professores ao longo de seu processo
de formacgido (Meirieu, 1998). Pode-se dizer que a
producio de textos memorialisticos favorece nos
professores uma sensibilizagdo para o cotidiano, o qual
passa a ser visto como algo “novo” ou “ressignificado”.
Tais experiéncias passam a ser dignas de exame, pois 0s
significados pessoais da memoria individual na relagio
com as memodrias coletivas e associados as categotias
tedricas permitem a cada professor identificar questdes
de interesse pessoal.

Enquanto procedimento destinado a formacao
docente, a escrita de si possibilita o deslocamento dos
tradicionais recortes disciplinares, de modo a enfatizar a
voz dos professores, suas trajetOrias pessoais e de
trabalho, tomadas como modalidades de saber cruciais
para o aperfeicoamento da docéncia. Mas, ao
reconhecermos o magistério como uma profissio
feminina, exercida em sua maior parte pelas mulheres, a
valorizagdo da memoria dos proprios profissionais
assume uma dimensdo ainda mais ampla. Para além de
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incorporar as experiéncias dos docentes — e ndo apenas
os conhecimentos desenvolvidos pelos especialistas —
como parte de projetos de formagdo, os textos de
memoérias dao luz as experiéncias de professoras e
mulheres. Elas vivenciaram relagdes e imposi¢oes de
género que contribuiram para ocultar ainda mais os
saberes produzidos cotidianamente no exercicio da
docéncia. A entrada de alunas e professoras no campo
educacional foi historicamente associada a suposta
queda da qualidade das escolas, bem como a
desvalorizacio econdémica e social do oficio do
magistério. Estudos como os de Demartini e Antunes
(1993) evidenciaram que a idéia de submissio e
domesticidade femininas articulou-se as limitacoes
impostas as professoras ao ocupatem postos pouco
reconhecidos na hierarquia do sistema educacional. As
vozes dessas personagens, ao serem valorizadas, podem
assim favorecer a producdo de uma contramemiria
profissional (Sousa; Catani; Souza; Bueno, 1990).

Em Sio Paulo, a criagio do Grupo de Estudos
Docéncia, Memoéria e Género (GEDOMGE), nos anos
1990, foi uma das primeiras iniciativas que, entre outras
atividades, reuniu professores e professoras da rede
publica do estado e alunos e docentes da Faculdade de
Educacao da Universidade de Sdo Paulo (Catani, 1997).
Esse e outros projetos ja desenvolvidos a partir de
relatos autobiograficos compdem, em menos de vinte
anos, um conjunto de experiéncias de formacdo
docente. O que se quer analisar aqui é um trabalho
especifico dentre esses projetos, tomando-se como
campo de andlise uma das turmas de um curso de
formacdo de professores ja em exercicio, realizado no
interior paulista, durante os anos de 2003 e 2004. Esses
profissionais trabalhavam, na ocasido, num sistema de
ensino que tinha sido recentemente municipalizado e,
portanto, estava em estruturacdo, tentando atender as
exigéncias postas pela ultima Lei de Diretrizes e Bases
(LDB n. 9.394/1996) com telagio a formacio em nivel
superior para todos os docentes do ensino fundamental.
Participaram do curso professoras que haviam estudado
até o nivel secundirio, conhecido como Habilitacio
Especifica para o Magistério. A sua formag¢dao em nivel
superior seguiu uma proposta metodologica especifica e
relativamente nova: as atividades estavam organizadas a
partit de um extenso material impresso elaborado
especificamente para o curso, contando também com a
realizagdao de videoconferéncias proferidas regularmente
acerca de determinados temas e exercicios que chega-
vam as alunas via internet e eram permanentemente
acompanhados. Esse tipo de trabalho atrticula uma
estrutura complexa de ensino, que pode ser chamado de
ensino a distancia, quando sdo consideradas as
videoconferéncias e os trabalhos via internet, mas, ao

mesmo tempo, as atividades contavam com o apoio
direto de professores que acompanhavam as atividades
diariamente e outros que orientavam a escrita de
trabalhos, como a monografia final do curso.

Além disso, ao longo de um ano e meio houve
a realizacdo de treze relatos memorialisticos! a respeito
de temas relativos as mais variadas modalidades de
experiéncias dessas professoras na escola, desde o
curriculo, passando por aspectos didaticos variados, tais
como as razbes da escolha da profissio, o inicio das
relagbes com a leitura, a aprendizagem dos diversos
conteudos, materiais didaticos etc. Em cada um desses
momentos, a classe, reunida, recebia alguma forma de
estimulagdo para a lembranca, como um filme, uma
musica e textos variados. A partir dessa sensibilizacio,
havia um roteiro com questdes que orientavam o relato,
de modo que certos aspectos fossem obrigatoriamente
contemplados pelas alunas. O conjunto desses relatos
foi entregue ao professor responsivel pela turma ao
final do curso. Dentre esses textos, pudemos utilizar um
total de quarenta para a analise aqui apresentada.
Naquela altura, as autoras desses memoriais
trabalhavam no ensino infantil e nas primeiras quatro
séries do ensino fundamental e suas idades oscilavam
entre vinte e cinco e cinqiienta anos. Sem duavida, essas
caracteristicas explicam dois aspectos fundamentais
vislumbrados quando do exame dos relatos. Um
relativo aos diferentes tipos de experiéncias das
professoras, decorrentes dos varios momentos em que
elas freqiientaram o ensino primario ou aos anos de
carreira no magistério. Ao mesmo tempo, foram
notaveis algumas questbes recorrentes em todos Os
relatos, o que evidencia alguns nucleos comuns que
estruturam a vida profissional desse grupo.

Os escritos das professoras permitem identifi-
car a utilizacdo de mecanismos discursivos para dizer e
para silenciar a respeito de determinados temas.
Quando elas falam de si na esctrita, observam-se
construcdes que utilizam a primeira pessoa e um tom
mais préoximo da  fala, menos “pedagdgico” ou
“literario”. Quando se ocultam na escrita, 0 que se vé
sdo construgbes que soam artificiais, com elogios
desmesurados a Secretaria da Educacio e ao curso —
dizem aquilo que imaginam ser o que se espera que
digam. Outra forma de fazer o mesmo ¢é reproduzitr o
discurso pedagégico aprendido no curso, ou seja, ao
invés de relembrar como eram suas relacoes com a
avaliacdo, elas escrevem sobre avaliacio formativa,
reproduzindo o discurso prescritivo que é habitual na
didatica. Ao invés de textos memorialisticos, as
professores escrevem como deve ser a avaliagio. Em
alguns momentos essa reproducio do discurso
pedagbgico pode ser considerada natural, tendo em
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vista que era o primeiro contato que elas tinham com a
“pedagogia legitima”, tratando-se provavelmente de
uma forma de apropria¢io inicial de representacoes
sobre o ensino. Em outros, fica patente a busca por
retratar-se como “boa professora”. Houve algumas, em
torno de cinco do total, que copiaram as memorias
entre si — os textos eram idénticos, com ligeiras
alteracdes, como o nome da cartilha com que foram
alfabetizadas ou o nome da primeira escola. Ao nosso
ver, o recurso ao pldgio constituiu uma estratégia de
resisténcia a uma atividade que nio desejavam fazer e
que, no entanto, eram obrigadas a realizar para cumprir
uma das etapas do curso. Quanto a essa questio,
devemos lembrar que tanto Catani (1997) como Josso
(2004) enfatizam o carater necessariamente voluntatio e
livte do trabalho memorialistico — os sujeitos da
memoria devem aderir voluntariamente ao processo e
ter a liberdade de retirar-se dele quando desejarem.
Talvez seja conveniente tomar as caracteristicas desses
relatos como modos de funcionamento da memoria
desse grupo de professoras, seja pelo conteudo que
deram a ver seja pelo uso da escrita. E de se esperar,
portanto, que, ao estruturarem sua palavra numa
situacdo escolar e formal, as professoras confirmem as
representagdes mais correntes de boa aluna, caprichosa
e esforcada sem ser intelectualmente brilhante, aspectos
esses ligados ao lugar ocupado pela mulher na escola.

As experiéncias como alunas

Que tipo de alunas essas professoras foram? Ao
falarem de sua escolarizacdo, algumas nio permitem
identificar aspectos mais especificos de seu desempenho
como estudantes; no entanto, um numero considerivel
dentre as professoras que falam de seus resultados
escolares nio se identifica como boa aluna. E o caso de
relatos que contam histérias de reprovagoes, de
desempenho softivel ou de dificuldades para a
compreensio da leitura ou da matematica. Aquelas que
se identificam como boas alunas utilizam adjetivos
tipicamente femininos (Carvalho, 2001), tais como:
“capricho” (do caderno de li¢bes, da letra),
“disciplinada”, “obediente”, “educada”, “boas notas”,
“nota dez”. Um exemplo disso ¢é a afirmacao: “Todas as
minhas professoras de 1% a 4* série foram muito boas,
todas gostavam muito de mim por eu ser uma aluna
obediente e comportada.” (Memorial 21). Pode-se ver o
tipo de elogio que elas recebiam das suas préprias
professoras e como isso contribuiu para a construgao de
uma lembranca positiva com relagdo a esses momentos
da escolarizagdo, conformando imagens e comporta-
mentos ideais esperados dos alunos. Talvez elas
valorizem hoje esses mesmos aspectos em seus alunos,
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mas as fontes desta anilise ndo permitem fazer esta
afirmacdo. Ha ainda algumas que apresentam certa
ambigtliidade na defini¢do do tipo de desempenho que
tiveram na escola:

Durante todo o men tempo de estudo |a partir do
ginasio| nunca obtive as melhores notas, mas sempre
Jui uma aluna esforcada e as notas ndo eram as piores.
(Memorial 21)

[...] nunca fui nma aluna nota dez, mas nunca repeti o
ano escolar. (Memorial 19)

Portanto, se essas professoras em geral nio se
consideraram alunas excepcionais, também nio foram
exemplos de indisciplina, o que evidencia experiéncias
que se podem considerar mais “comuns”, porque se
enquadraram na imagem de alunas “normais”. Ao lado
das notas medianas, as vezes até softiveis, destaca-se a
adesdo as regras de comportamento escolar. Trata-se de
uma espécie de “posi¢io intermedidria” de alunas que
ndo se sobressaitam quanto a aprendizagem dos
conteidos, mas que puderam adequar-se de forma
satisfatoria ao cotidiano escolar.

A escolha do magistério

No que se refere a opgdo pelo magistério, as
razdes mencionadas estio longe de corresponder ao
estere6tipo do “amor pelas criancas” que circula a
respeito das professoras primarias. Tratou-se, segundo
boa parte dos relatos, de opg¢des realistas, movidas pelos
investimentos possiveis dados o momento de vida, as
condicdes financeiras e as condicdes do ambiente social
de origem. Algumas escolheram o magistério apos
terem se dedicado a outra atividade, outras porque este
constitufa o Gnico curso profissionalizante oferecido na
cidade de origem e nio havia condi¢bes financeiras para
cursar uma faculdade. Deve-se observar que a
necessidade de trabalhar imediatamente apds a
conclusio do secundario esta presente na totalidade dos
relatos. Ha algumas que decidiram tornar-se professoras
pela presenca de um vinculo afetivo com a escola e
outras ainda que, ap6s terem criado os filhos, decidiram
tornar-se professoras para “transmitir algo as criangas”.
Todas afirmam ter desenvolvido um vinculo afetivo
muito forte com a profissio, mesmo aquelas cuja
dedicagdo ao magistério é percebida mais como fruto
das condi¢ées de vida do que de uma “vocagio”.
Alguns trechos das memérias, como os que seguem,
explicitam tal leitura:

Fiz o0 colegial, depois mais dois anos de Contabilidade;

ai como nao tinha mais nada para fager e nio tinha
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dinheiro para pagar uma faculdade, resolvi fazer o
magistério priblico em Cabresiva. (Memotial 29)

Escolhi ser professora porque na cidade em que en
morava ndo existia outro curso que fornecesse um

diploma. (Memorial 30)

Minha professora da primeira série era perfeita, linda...
Usava um gnarda-pd rosa todo bordado nas barras e na
gola. Al surgin men interesse (ou despertou minha
vocagio) ao  magistério.  Queria  ser  como  ela.
(Memorial 40)

QOunando estava na 7° série substitui uma amiga por
quinge dias, que foram suficientes para determinar
minha profissdo. Nao recebi apoio de ninguém, foi uma
decisdo dificil, para fazer o magistério tive que mudar de
estado. (Memoria 10)

Escolbi ser professora porgue, guando eu era criana, en
Jja brincava de “escolinba” e dizia que iria ser
professora. Tinha até uma lista de chamada ¢ dava anla
para criangas ficticias ¢ o men nome era “Nilee”, o
nome da minba professora da primeira série.

Quando  resolvi fager magistério, mens  pais  me
apoiaram, porque ja tinha tias ¢ nma irma professora.
(Memorial 22)

Escolbi ser professora por diversos motivos, on seja, por
ser um curso gratuito, porgue admirava muito minha
professora, gostava muito de brincar de escolinha e que
era a profissio que a maioria das mulberes desejavam.
(Memorial 24)

As escolas onde estudaram e os materiais que
usaram quando eram estudantes

Ao descreverem a escola na qual estudaram,
todas, sem excec¢do, a classificam como “tradicional”,
significando uma situa¢do na qual todo o poder e o
conhecimento estavam nas maos do professor.

Também referem-se a esse ensino “tradicional”
como memorizacio — em varios relatos consta a mesma
situacdo: como a professora somente avangava nas
licoes da cartilha de alfabetizacio quando a leitura da
mesma estava completamente dominada, as criancas
memorizavam o texto em casa e fingiam que liam em
sala de aula, para que a licdo avangasse.

A professora “s6 mudava de ligdo quando
todos os alunos decoravam” (Memotial 30).

Quanto as outras disciplinas, como matematica,
ciéncias, historia e geografia, a lembranca também é de
um ensino calcado no extenso uso da memoria e da

cépia. Os pontos eram passados na lousa e todos
tinham que copid-los no caderno — isso somente nio
acontecia quando havia livros didaticos, que eliminavam
a necessidade da copia do “ponto”. Nesse sentido, a
presenca do livro didatico constitufa um alivio para as
criangas e, embora as professoras o reconhecam hoje
como um elemento empobrecedor das praticas, ¢é
lembrado pela grande maioria com carinho e admiragao,
tendo sido o unico material impresso a que tinham
acesso quando criancas no meio rural. Algumas frases
sdo, nesse sentido, denotativas desta interpretacio:

A cartitha pra mim era muito significativa, pois na
época ndo tinhamos mmuito contato com livros, entdo
cuidava da  minha como se  fosse um  tesouro.

(Memortial 37)

Agqueles textos, mesmo sem contedido, me faziam viajar
através da leitura. Saia da minba mesmice para
imaginar outros modelos de familia, de sitios, de
palavras ¢ de idéias. En ficava encantada com as
Sfiguras. O dia que eu percebi que os animais podiam
falar, figuei deslumbrada. (Memotial 34)

[...] eram livros fascinantes, e aquele cheiro de papel
novo e os desenhos me encantavam. (Memortial 33)

Bom, no men ponto de vista eu acho que os livros
diddticos (a cartilha) ndo eram tao ruins no passado
como se falam. Se eles fossem ruins nao baveria
profissionais antigos com boas qualidades e Jtima
Sformagdo conservadora. (Memorial 28)

[...] como nao tinha acesso a outros tipos de livros,
achava linda a cartilba, gostava muito de ver as fignras
¢ ler as ligges. Memorial 18)

Alfabetizei-me com a cartilha Caminho suave; o gue
mais gostava nela era a capa; lembro-me de estar na
ligao do gato ¢ ainda nao saber ler nada a nao ser a
cartilha. Decorei-a praticamente inteira. (Memortial

10)

A avaliacdo que as professoras do curso fazem
dos livros didaticos é muito influenciada por esta
vivéncia da cartilha como primeiro livio — embora
sejam obrigadas a reconhecer as criticas quanto a seu
conteido pobre e descontextualizado, elas recusam-se a
abandonar o livro didatico como recurso importante na
sala de aula, mesmo observando que é “um recurso
entre outros”. Algumas ainda observam que os livros
didaticos hoje estdo mais bem planejados e possuem
conteidos relevantes, diferentemente daqueles que

Horizontes, v. 25, n. 1, p. 37-45, jan./jun. 2007



A escrita de si como alternativa de formagao docente: andlise de nma experiéncia 41

eram utilizados quando elas eram alunas e, portanto,
podem continuar a ser utilizados. Muitas deixam
entrever o seu espanto ¢ uma certa decepgdo com o
pouco valor que os alunos ddo aos livros que recebem
gratuitamente para estudar. Atribuem isso a um maior
contato do que aquele que elas tiveram com a palavra
impressa, pois véem hoje uma abundancia de materiais
de leitura muito maior.

Muitas identificam as dificuldades que carregam
quanto a matematica ou leitura na énfase que foi posta
na memoriza¢do dessas disciplinas em detrimento da
compreensao de sua logica. Nesse aspecto todas siao
muito enfaticas ao dizer que procuram fazer que seus
alunos compreendam o que aprendem, para que nao
tenham as mesmas dificuldades que elas.

Aprendi a contar, contando, pulando corda, jogando
pedrinbas, enfim, brincando, ¢ sempre com a ajuda de
men pai e minha irma, mas na escola a matemaitica
parecia um bicho de sete cabeas, parecia tudo sem
sentido, tinha que ser tudo decorado ¢ en nao sabia nem
sequer para que serviria tudo aquile. (Memotial 27)

As professoras que as professoras tiveram

Um aspecto extremamente curioso nas
memoérias dessas professoras refere-se a suas descri¢oes
das boas professoras. Absolutamente todas utilizam o
adjetivo “carinhosa” para qualifica-las, e a este somam-
se outros que complementam uma idéia de desvelo, tais
como “dedicacio” e “paciéncia”. Poucas falam da
beleza ou da elegancia de suas professoras e, no
entanto, ha um relato que se destaca por caracterizar a
presenca fisica dessa professora como acolhedora —
trata-se de um episédio vivenciado durante a quarta
série, com uma professora “muito meiga e carinhosa”.
A classe descobriu, apés uma aluna ter pedido a
professora para beija-la, que o seu rosto era muito
macio. A partir dai todos os alunos quiseram beija-la
para sentir a maciez de seu rosto e isso tornou-se uma
pratica diaria naquela sala de aula (Memorial 26).

A afetividade e a capacidade de acolher os
constituem valores muito presentes nas
memobrias dessas professoras e, provavelmente, fazem
parte da sua prépria representacio como professoras
em sala de aula. Um dos memoriais apresenta um
indicio significativo para que se compreendam as razoes
dessa énfase tio forte na afetividade como aspecto da
atuacdo do professor primario: registra-se ali que as
professoras importantes no primario foram as que a
fizeram sentir-se em casa na sala de aula (Memorial 19).
Ora, se considerarmos a descricio das atividades
escolares feita nos dois paragrafos anteriores, vé-se que
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alunos

a escola era vivida, em grande parte das vezes, como um
ambiente tedioso e, pode-se acrescentat, indspito para
essas criangas que precisavam ocupar um lugar que nao
compreendiam e adquirir uma cultura que nido fazia
sentido nem tinha referenciais que pudessem ser
identificados nas suas vidas cotidianas. Muitos relatos
falam do medo das puni¢des e da contrariedade que a
obrigacdo escolar causava; poucos falam da escola
ptimaria como um lugar de aprendizagens preciosas.
Nesse contexto, pode-se imaginar que para uma crianga
entediada, triste e amedrontada, contar com uma
professora afetuosa e atenciosa constitui algo marcante.

[---] quando ervava tinha que copiar virias vezes a palavra
até cansar, era mondtono demais. (Memorial 22)

Niunca a professora fazia leituras diferentes, era semnpe
a mesma rotina e sem saber como acabei lendo. De
repente en lia além da cartilha, outros livros que
chegavam a minha mao. Poucas eram as priticas de
leitura fora da escola. Como ja relates, os livros eram
usados por poncas pessoas. (Memorial 14)

No mesmo diapasio moral, as caracterizag¢oes
das mas professoras constituem o exato oposto das
boas professoras: ao carinho, opde-se a desaten¢do e a
agressdao, como no relato do Memorial 16, no qual a
autora conta que chegou a segunda série sabendo
somente copiar, sem ter finalizado a cartilha. Na sua
sala havia outros alunos na mesma situagdo, que foram
colocados pela professora da segunda série todos juntos
num dos lados da sala, para terminarem de copiar o
resto do livro, sem assisténcia nenhuma da docente. Ao
final do ano esse grupo de alunos evidentemente nao
tinha aprendido o que deveria e, portanto, essa
professora os reprovou. Em outro memorial
encontramos uma historia semelhante, de uma menina
que havia sido levada a estudar num gindsio da cidade,
tendo feito o primdrio em escola rural. Nesse ginasio, o
ensino era muito avancado para o que ela havia
aprendido na escola rural e a professora era muito
enérgica:

U dia, ela me chamon e fez ld uma pergunta que en
ndo soube responder, entdao sem perder tempo ela disse:
“océ nao sabe nada” ¢ a partir desse dia niao me
chamon mais; as vezes en até sabia o que ela estava
perguntando, mas ela nao mais me soliciton para nada.
Ela nao imaginon o quanto aquela frase repercutiu na
minha vida. Em julbo en regressei para Cabrediva e nao
quis mais voltar. Minba tia comenton comigo que a
Vera é professora boa de aluno bom. (Memoria 24)
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Todas as alunas mencionam algum tipo de
dificuldade financeira dos pais, que levava a demora na
compra do uniforme, dos livros, do material e, em
alguns casos, significavam o abandono da escola para
trabalhar. Hssa situacdo de privacilo do material
adequado para o estudo parece ter sido vivida com uma
expectativa que as faz valorizar os aspectos materiais da
experiéncia escolar. O Memorial 15, por exemplo, inicia
falando de uma caixa de lapis de cor com 36 cores —
como seus pais eram pobres, levaram o ano todo para
juntar o dinheiro necessario. A autora do Memorial 36
lembra que nunca levava lanche para o recreio e que
adorava as lancheiras das outras meninas, que eram cor
de rosa com algas brancas. Ela recorda que tinha muita
vontade de comer lanche como as outras. Nessa época,
sua familia passava por dificuldades, porque o pai havia
adoecido e eram 7 filhos vivendo em Siao Miguel
Paulista, bairro periférico de Sao Paulo que passava por
uma explosiao populacional naquela época. Durante o
ginasio, ela trabalhou como doméstica — e ¢é preciso
observar que a autora desse memorial terminou esse
nivel de ensino com 18 anos, em 1972. Outra situacao
desse tipo refere-se ao uniforme escolar como um
clemento caro: a autora do Memorial 21 conta que,
durante o gindsio, tinha somente um vestido para
freqlientar a escola e seus colegas faziam “troga” dela
por ir sempre com a mesma roupa. Ela lembra do alivio
que sentiu quando seus pais conseguiram finalmente o
dinheiro para comprar o uniforme e ela foi deixada em
paz. Mengbes ao trabalho infantil “em casa e na roga”
também sio muito freqientes. Varias contam que
trabalharam, durante o ginasio, como empregadas
domésticas ou no trabalho agricola para poder custear
os estudos.

Tendo essas questoes em vista, pode-se situar
socialmente esse conjunto de professoras e compreen-
der melhor as justificativas para a escolha do magistério
comentadas anteriormente: a escolha do curso, porque
era o unico secundario técnico gratuito na cidade, faz
todo o sentido, embora pareca estranha, dada a imagem
tradicional da professora primaria como “afetiva” e
“vocacionada”. Ocorre que é preciso lembrar que essa
imagem tradicional correspondeu a um momento em
que uma faixa privilegiada da classe média e as filhas das
classes dominantes escolhiam ser professoras porque
representava uma das poucas profissdes adequadas para
as mulheres ¢ um melhor preparo para o casamento.
Nao se trata mais dessa situacio, no caso das
professoras de que falamos aqui — o magistério como
curso de formacdo de professoras ja nio era tio
valorizado quando a maioria delas o cursou, durante as
décadas de 1970 e 1980. A representacdo social das
professoras vinha passando por grandes transforma-

¢bes, vinculadas a precarizagdo das condi¢oes de
trabalho e a desvalorizagio salatial que se assistiu desde
o final dos anos 50. Ja nessa década a imagem da
“normalista” vinha se transformando naquela da
“profissional do ensino”, que deveria ser detentora de uma
formagcao especializada, bem como mais bem remunerada.
O regime militar silenciou as demandas sociais das
professoras, e 0 que se assistiu até o inicio da década de 80
foi o abandono do sistema escolar em termos de
investimentos em infra-estrutura e salarios, o que
ocasionou uma forte desprofissionalizacio do magistério
em S3o Paulo. Professores sem formagao adequada e sem
contrato de trabalho eram freqiientes no magistério
estadual paulista e isso somente comegou a ser revertido no
final da década de 1980 e inicio de 1990, com a realizagio
de concursos, capacitagdes e a exigéncia de formacio
adequada para o ensino. E preciso observar que, embora o
contexto social e economico desse petiodo permita
compreender melhor e localizar as trajetdrias sociais dessas
professoras, ndo se trata de estabelecer uma relacio direta
entre esses elementos, porque os marcos temporais que
cada uma delas utiliza remetem obrigatoriamente aos
significados que elas constroem para suas trajetorias
pessoais no ato de registra-las. Isso fica evidenciado quando
vemos que somente uma das memorias estabelece relagio
explicita com esse grande contexto social.

No entanto, a pobreza da condi¢do social de
origem ¢ algo que ficou marcado e que promove uma forte
identificagdo de algumas delas com seus alunos. A autora
do Memorial 20, por exemplo, lembra-se de ter softido
discriminacao na escola, porque era muito pobre. Em raziao
disso ela usa de um movimento de rememoracio em sala
de aula para estabelecer uma projecdo para o futuro com
seus alunos que ela identifica como “carentes”.

Falo da minba vida, do men passado, das minbhas
dificuldades. En consegui porque tive vontade, portanto
eles também podem e devem conseguir um futuro melhor,
uma vida decente, digna de ser vivida. (Memorial 20)

De modo geral, elas utilizam suas vivéncias de
“alunas pobres” como balizas para nio tratarem assim
seus alunos. Pode-se imaginar que elas querem ser
lembradas por seus alunos do modo como suas boas
professoras sao lembradas por elas.

A minba relagio com os professores era superficial, en
quase nem era percebida na sala, porgue era bem
pobrezinha. Memorial 34)

Aprendi também a respeitar e a ter postura diante das
bandeiras ¢ dos hinos. Nao sabia por que, s sabia gue
tinha que agir dagnela maneira.
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Ew uma dessas comemoragies, en ia recitar uma poesia.
Passei o dia anterior decorando. Na hora en figuei tao
nervosa que esqueci. Quase morri de vergonba e de
medo.

O diretor da escola me  deixon wma semana  sem
merenda.

Conseqiiéncia, durante wma semana e fiquei sem
comer, pois en pertencia aos alunos da caixa escolar, que
ndo pagavam merenda.

E como toda crianga, nao via a hora de terminar o meu
castigo, para poder voltar para a fila da merenda.
(Memorial 34)

O inicio da carreira

Ainda outro aspecto desse conjunto de
memoérias que chama a atengdo sio os telatos das
vivéncias do inicio na profissio. Ao contarem suas
dificuldades, algumas mencionam quase ter desistido do
magistério e, nesse aspecto, aproximam-se muito da
descri¢do das fases profissionais da vida do professor
que Huberman (1992) realizou a partir de entrevistas
com professores. Ele descreve o primeiro ano de
docéncia como um desafio consideravel, tendo em vista
que o novo professor deve aprender a manter a
disciplina em uma sala de aula, gerenciar o tempo de
andamento das li¢oes, planejar e replanejar o trabalho
em sala de aula e adaptar-se a rotina administrativa e
burocratica da escola em que atua. Segundo Hitberman,
esse momento caracteriza-se pela “exploracao” da
situacio de ensino e pela construcdo de um repertério
de estratégias didaticas — emocionalmente, o novo
professor estd em jogo a cada aula, uma vez que ainda
sente-se muito préximo dos alunos. E exatamente isso
0 que as memorias expressam, quando falam dos
ptimeiros momentos em sala de aula. A autora do
Memorial 18, especificamente, conta que, recém-
formada no magistério, no inicio de 1973, foi chamada
para lecionar para uma turma de supletivo, curso que
iniciava naquele ano com essa denominagao. Ela foi
para o primeiro dia de completamente
despreparada, sem nenhuma no¢do das especificidades
desse nivel de ensino.

aula

Comegon a anla. Cheguei na classe as 7:00 b e a classe
estava repleta de mogos e mogas. Pensei comigo, ¢ agora
o que fago? Vou comegar me apresentando e vou
perguntar o nome deles, por que eles vieram, o que
Sfazem e vou enrolar.

Na hora do intervalo fui perguntar para a senbora
diretora o que deveria dar para eles e ela me responden:
Qualguer coisa. Eles nio sabem nada mesmo. Comecei
entdo a fazer um ditado. Notei que alguns nao estavam
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Sfazendo. Perguntei por que ndo estavam fazendo.
Responden-me um deles. Eu nao sei professora. En
nunca fui na escola. Entao pensei, vou separar aqueles
que sabem dagueles que nio sabem. E assim o fi3.
Para aqueles gue sabiam um ponco fui dando continbas,
cdpias, ditados, gramatica ete. Para os que nao sabiam
comecei a dar coordenagdo motora.

Quando a supervisora veio mostrei o caderno deles e
disse: en eston perdida nao sei dar aula nunca dei. Ela
me disse: € assim mesmo, vocé vai indo muito bem. Bem
como? En me sinto uma perfeita idiota. E eles estio
confiantes em mim pensando que en sei alguma coisa.
Ela falou: ¢ assim mesmo, no comego ¢ dificil, mas
depois vocé pega o jeito. B assim foi. Perguntava para
minhas irmds que sao professoras e elas iam me
ensinando ¢ en fui aprendendo como lidar com nma
classe seriada. Toda semana a supervisora vinha e en
dizia por favor ponbha ontra no men lugar. Eu nao sei
Jfazer isso. Eu quero ¢ ficar em casa. Eu ndo sirvo para
dar anla. |...] Ela falava: calma é assim mesmo. |[...]
Comecei a dar conta do recado. (Memotial 18)

Virias outras memorias remetem a um inicio
dificil em sala de aula, para o qual o magistério
aparentemente nao as havia preparado.

O ano que ficon na minba memoria foi o de 1993,
grando ingressei no municipio [sistema municipal de
ensino| na pré-escola; era uma escola isolada ¢ tinba
poucas criangas; eu estranhei muito, pois elas eram
mito pequenas, eu estava acostumada a trabalhar com
criancas maiores de 3 e 4° série, elas choravam,
queriam ir embora, e figuei apavorada, tive vontade de
deszstir. (Memorial 28)

Nesse sentido, ¢é interessante ver como elas
remetem parte significativa de sua formagdo as colegas
mais experientes, o que faz pensar no peso que a cultura
escolar e as tradi¢bes pedagdgicas informais, da pratica,
possuem nos processos de formacio docente.

Pouco aprendi em cursos de capacitacao. Quem me
ensinou a dar anlas foram minhas colegas de trabalho e
minbha irma, que jd tinha muita experiéncia e
capacidade. (Memorial 18)

Tardif (2002) chama a atencio justamente para
esse aspecto, quando analisa as diversas fontes e
caracteristicas que compdem os sabetres profissionais
dos professores: ao dizer que os saberes profissionais
sao multiplos, temporais, personalizados e situados, ele
chama a atencdo dos estudiosos da didatica e dos
formadores de docentes para a necessidade de
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considerar outras dimensdes, além da puramente tedrica
e das prescri¢oes tradicionais da didatica baseada na
psicologia.

A autora do Memorial 29, por exemplo, conta
que somente comegou a sentir-se professora apods 7
anos em sala de aula, quando foi trabalhar numa escola
em que a diretora teve um papel formativo: “foi quem
iniciou a minha formagdo, postura e vontade de
lecionar”, uma fala que nos chama a aten¢io porque
assinala a importincia de aspectos hoje muito
enfatizados, relativos ao trabalho coletivo na escola e as
suas potencialidades na organizagdo da escola como um
todo e na propria formacio continuada dos professores.

* ok ox

Como pode-se ver pelos relatos dessas
professoras em processo de formacio, os elementos que
compdem suas representacoes sobre a escola, a sala de
aula e a atuagdo como professoras sio de natureza muito
variada e remetem a vivéncias que s6 possuem sentido no
contexto em que foram vividas, no sentido dos saberes
contextuais proposto pelo modelo de Tardiff (2002). Nao
se pode desprezar o papel central que uma solida
formacio teérica traz para a atuacdo docente. Essas
professoras, com base em uma intensa e extensa carga de
leituras, puderam tornar-se mais criticas com relacido as
escolas em que trabalham, na medida que encontraram
elementos e palavras para expressar “desconfortos” vagos
com suas situagdes de trabalho. Muitas delas comprazem-
se, nas memorias, em dizer que, ao final do curso,
conseguem identificar e expressar com clareza suas
discordancias com relacdo as condicdes da escola ou aos
projetos pedagogicos, o que faz parte de um processo de
construcao de si mesmas como profissionais. De fato, a
proposta de elaborar textos memotialisticos teve como
proposito nuclear essa perspectiva de analise na qual as
praticas das professoras desenvolvidas no magistério
poderiam adquirir novos sentidos.

Ao examinar os relatos escritos pelo grupo no
decorrer deste trabalho, alguns aspectos foram recorrentes
e assinalam algumas especificidades das formas pelas quais
as professoras concebem o seu oficio. Os memoriais
possuem momentos em que a escrita se torna mais pessoal
e mais viva ¢ outros em que sdo utilizadas formulagdes
padronizadas, como ja se disse. Além disso, ao percorrer
os temas que as alunas tiveram que desenvolver, nota-se
um progressivo deslocamento temporal para o presente,
ou seja, enquanto nos primeiros textos ha um esforco de
reconstrucio das vivéncias, os demais voltam-se para o
presente, para descricdes do que elas fazem atualmente em
sala de aula ou para as aprendizagens que tém feito no
curso. Ao nosso ver, isso se deve a auséncia de um

momento de elaboracio dessas memoérias, de construcio
de relagGes, imediatamente posterior a sua escrita. Talvez
porque se tratou de um curso a distancia, o trabalho das
memorias esgotou-se no relato que elas produziram, nao
existindo um espago para a intervencio de um intetlocutor
que estivesse preparado para comentar e ajuda-las a
petceber as relagdes possiveis entre suas memorias e suas
representagdes atuais. A rememoracao como atividade de
formacio neste contexto foi perdendo o sentido e o valor
para elas. Dessa forma, é preciso estar alerta a dimensao
pessoal na relacio com a dimensio coletiva e aos tempos
proprios da formagdo, quando se utliza este método
autobiografico, pois ele ndo constitui um mecanismo que
funcione por si sé, automaticamente. E preciso
sensibilidade e didlogo para que, de fato, a memoria possa
trazer para a formagdo todo o seu potencial
transformador. Talvez um curso a distancia tenha, por
natureza, limitacGes que impegam este tipo de trabalho.

Uma outra observagdo que cremos ser pertinente,
tendo em vista as concepgOes correntes a respeito do
método autobiografico, é a que as memorias nao tratam da
realidade historica concreta, no maximo a expressam. E
isso o que nos ajuda a assinalar em que medida a
elaboracdo de relatos autobiogrificos pode ser util a
formacao de professores no exercicio de sua profissao. O
valor do que se constrdi por meio dessas lembrancas esta
nas representagoes que dao sentido as praticas cotidianas
em sala de aula, como realidade psicolégica. Reiterando o
que foi afirmado anteriormente, trata-se de recuperar para
o trabalho formativo as concepgdes sobre o ensino que as
alunas trazem de sua histéria de escolarizacdo e que atuam
como “filtros” com relagio a compreensio de
determinadas teorias, orientando opg¢des de atuagdo em
sala de aula. Trata-se, ainda, de um trabalho que enfatiza a
importancia dos saberes elaborados pelos docentes na sua
pratica cotidiana e que, por isso, pode favorecer a
construcdo da imagem social dos professores, bem como
da imagem que esses profissionais tém de si mesmos.

Notas

! No decorrer do exame desses relatos, optou-se por numera-
los, a fim de organizar a andlise ¢ ndo expor de forma
indevida os nomes das professoras que os escreveram.
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Cultura(s) e processos de identificagao em curriculo de formagao docente: uma
experiéncia no estagio das licenciaturas

Maria Inés Petrucci Rosa”
Dulcelena Peralis Corradi

Resumo

O presente artigo traz uma discussdo sobre formagio docente numa perspectiva que considera a dimensio cultural de
processos identitarios presentes na experiéncia do estagio curricular de cursos de licenciatura. O aporte tedrico tem
inspiracoes em no¢oes dos estudos culturais, em especial, o conceito de identidade. O material empirico da pesquisa
enfoca um curso noturno de licenciatura de uma universidade publica que atende alunos trabalhadores. Os achados
da pesquisa indicam processos identitarios fragmentados na formagao profissional docente, que incorpora diferentes
vivéncias do(a) aluno(a) trabalhador(a).

Palavras-chave: Formagao docente; Cultura; Identidade; Estagio; Aluno-trabalhador.

Culture(s) and processes of identification in curriculum of teaching formation: an experience in
the period of training of teachers graduation

Abstract

This article provides a discussion of teacher training in a perspective that considers the cultural dimension of this
process identity on the experience of curricular stage at graduation. The theoretical contribution has inspirations in
terms of cultural studies, in particular, the concept of identity. The material empirical research focuses on a course of
a night of graduation public university that serves students workers. The findings of the research indicate processes
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fragmented identities in teacher training, which incorporates various student-worket’s experiences.
Keywords: Teacher training; Culture; Identity; Stage; Student-worker.

Introdugio

Desde os anos 90, no Brasil, a literatura
académica sobre formacdo de professores vem se
constituindo com trabalhos cujos relatos de pesquisa e
argumentos tedricos estdo usualmente apoiados nas
noc¢Oes de saber, conbecimento, pritica, racionalidade técnica,
racionalidade  pritica, entre outros. Isso para nio
mencionar a idéia de competéncia, especialmente, no
ambito das politicas curriculares oficiais. Divergéncias
entre saberes da  pritica e conbecimentos  académicos,
possibilidades para a assunc¢do do professor-pesquisador e
diferentes abordagens para supera¢io das influéncias da
racionalidade técnica nos programas de formagio
compSem um quadro de categorias que norteiam o
campo tedrico das pesquisas na area de formagio de
professores no Brasil (Geraldi; Fiorentini; Aguiar, 1998;
Maldaner, 2000; Schoén, 1992; entre outros).

Nesse  cendrio, sdo  tecidas  também
contribui¢des de diferentes tendéncias que trabalham
com a natureza dos saberes docentes, com as
possibilidades da investigagdo-acdo como principio
formativo, com a epistemologia da pratica ou, ainda,

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

com as contribui¢cbes do campo da didatica para a
formacio docente (Elliott; 1998; Maldaner, 2000; Rosa,
2004; Tardif, 2000).

Neste trabalho,! optamos alternativamente pelo
investimento em outras maneiras de compreensio das
questdes relacionadas com formacio de professores,
buscando didlogos com vozes do campo do curriculo,
em especial na perspectiva da cultura. Do nosso ponto
de vista, tal investimento permite que a perspectiva
teodrica se transforme substancialmente, principalmente
porque, nele, entre outros aspectos, rompe-se com
l6gicas dicotdémicas ligadas a formagdo, principalmente
na relagio com o bindmio teotia/pratica.

Por outro lado, iniciaram-se também na década
de 90 pesquisas neste campo, no Brasil, que estiveram
voltadas para a questdo da forma¢io do professor,
desenvolvendo andlises centradas no cotidiano da escola
(Oliveira; Alves, 2002, entre outros), a partir de um
referencial tedrico relacionado com conceitos ligados a
cultura (Certeau, 2003).

Tradicionalmente, as 4dreas de formacio de
professores e curriculo, na pesquisa educacional
brasileira, se tangenciam mediante produgdes que,
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muitas vezes, dialogam com quadros tedricos
diferenciados (Oliveira, 1998). Inspiradas por essa
possibilidade, propomo-nos a analisar um processo de
interacio entre professore(a)s, marcando nosso olhar do
ponto de vista dessas contribuicoes, especialmente a
partir de uma das vertentes dos estudos culturais.

Estudos culturais: possibilidades de se pensar a
dimensio cultural de processos formativos

Ao sermos interpeladas por essa questio, nos
propomos, nesse trabalho, a mostrar articulagGes
possiveis para a configuracio de uma pesquisa sobre
formagio docente que se inspira muito nos escritos de
Stuart Hall a respeito da cultura e da nogio de
identidade.

Stuart Hall é um eminente antropdélogo de
origem  jamaicana,®> cujos escritos vém sendo
reconhecidos em diferentes comunidades académicas
pelo interesse que desperta ao discutir a cultura e sua
constituicdo em meio a globaliza¢io contemporanea.
Importante representante dos estudos culturais,
considerado um de seus fundadores, traz em sua obra
inspiracGes muito instigantes para se pensar também a
educacio.

Moteira e Candau (2003) apontam que
recentemente, no campo da educagdo, varias pesquisas
tém-se voltado para as questdes culturais. Sdo tais
questbes que expressam aspectos da contempo-
raneidade que muitas vezes trazem desconfortos,
tensdes, questionamentos para aqueles que atuam no
cotidiano escolar e enfrentam situacdes concretas de
conflitos entre multiplas identidades culturais.

O cotidiano da escola hoje é bastante marcado
por cenarios de disputas, incertezas, descentramentos
préprios da sociedade contemporinea, que colocam em
duvida o sujeito racional, uno, autbnomo da escola
moderna. Desse modo, o sujeito moderno, centrado e
em busca da verdade, é confrontado com uma
sociedade em constante transformacio.

Professore(a)s, aluno(a)s, gestore(a)s, funcio-
nario(a)s — diferentes atores da escola — também sio
sujeitos que  participam  dessa  sociedade em
transformacdo. Neste contexto, lembramos de Alda
Junqueira Marin, ao falar do(a) professor(a), quando
aponta:

A perspectiva cultural parece decisiva para analisar as
significagoes como  sistema, inter-relacionando-as, nos
levando a afirmar que a andlise das praticas discursivas
de professoras |...] constituem exemplos de estudos de
priticas que compoem a cultura docente. |...] Velhas
identidades de professores estio sendo superadas e vém

sendo substituidas? Penso que sim, em parte e em parte
penso que nao. Devem-se detectar nas prdticas de
professores, ¢ em suas significagdes, os indicios de sujeitos
tluministas, socioldgicos e pds-modernos no que tange a
docéncia. Marin, 2002, p. 70)

Nesse ponto, Marin também se refere a S. Hall,
quando este propoe trés conceitos de identidade que
permeiam  processos  socioculturais. O primeiro
conceito ¢é relacionado aquilo que o autor chama de o
sujeito do Lnminismo. Hall assim descreve um sujeito

[...] cwjo “Centro” consistia num niicleo interior, que emergia
pela primeira vez quando o sujeito nascia e com ele se
desenvolvia, ainda que permanecendo - essencialmente o
mesmo — continno on “idéntico” a ele — ao longo da

existéncia do individuo. O centro essencial do eu era a
identidade de nma pessoa. (Hall, 2003, p. 10)

Além disso, o sujeito do Iluminismo se
constitui como um “individuo totalmente centrado e
unificado, dotado de capacidades de razao, consciéncia
e acao” (p. 11). Essa concepcio, no entanto, foi sendo
contestada na medida em que a sociedade foi tornando-
se mais complexa, adquirindo um cariter mais coletivo
e social. A demanda da democracia moderna

transformou o empreendedor individual em  conglo-
merados empresariais da economia moderna. O cidadio
individual ~ tornon-se  enredado  nas  maquinarias

burocrdticas e administrativas do estado  moderno.
(Hall, 2003, p. 30)

De acordo com Hall, ai surge o sujeito
sociolégico:

[...] enjo nitcleo interior do sujeito nao era antonomo e
anto-suficiente, mas era_formado na relagao com “outras
pessoas importantes para ele”, que mediavam para o
sujeito os valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos
mundos que ele/ ela habitava. (2003, p. 11)

Esse autor traz, nessa concep¢io, a assungiao de
que ha um elo entre o mundo intetior e o extetior, e esse
elo ¢ a identidade que se torna permeada pela presenca do
outro. Hsse outro traz consigo as estruturas da sociedade,
os simbolos da cultura em que vivem/ convivem esses
sujeitos. Nessa interagdo ambos se constituem, se
unificam, “ficam costurados” a estrutura.

A identidade de cada um é permeada pela do
outro. Nos discursos que ambos vao entrelagando com
outros e mais outros, os processos de identificacdo vao
tornando essa identidade, antetiormente imaginada como
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unica, fixa, centrada, em heterogénea, multipla, perpassada
por diferentes interpelagdes. Tais discursos podem chegar
através das multiculturalidades geradas pelos processos de
descolonizacdo, pelas midias, pelas possibilidades de
comunicagdo planetiria via internet. Nessa perspectiva,
surge a idéia de identidade ligada a um terceiro conceito
denominado por Hall como o sueito pds-moderno. Dessa
forma, podemos compreender que:

[...] as identidades nio sao unificadas; que elas sao, na
modernidade  tardia, cada vey mais fragmentadas ¢
Sfraturadas; que elas nao sdo, nunca, singulares, mas
mmnltiplamente construidas ao longo de discursos, priticas e
posicies que podem se cruzar ou ser antagonicos. As
identidades estao swjeitas a wuma bistoricizagio radical,
estando  constantemente em  processo  de  mdanga e
transformagao. (Hall, 2003, p. 108)

Por isso entdo, Marin, discutindo a formacio
docente e suas identidades, indaga:

Quando nos voltamos para os professores e os cursos
para sua formagdo, ¢ muito pertinente perguntar:
Velhas ou novas identidades? O que sabemos sobre
professores nessas perspectivas de andlise? Penso que
mtito pouco. (Marin, 2002, p. 70)

Compartilhamos essa inquieta¢do com a autora,
0 que nos impele a prosseguir no desenho tedtrico-
metodolégico da investigacio a ser aqui apresentada.

O(A) professor(a) em formagio e suas identidades

Encaminhando-nos para o sujeito da pesquisa
relatada neste artigo, o(a) professor(a), encontramos um
profissional em intenso contato com novas geracoes, por
isso, mergulhado nas dinamicas da contemporaneidade.
Alguém que sente na pele e em seu desenvolvimento
profissional e pessoal as consequéncias imediatas desse
turbilhdo de informagdes geradas e veiculadas por novas
tecnologias, que permitem a inser¢ao de outros discursos
culturais e politicos provenientes de qualquer parte do
planeta, para o intetior de sua sala de aula.

[-] trabalbar o conbecimento na dindmica da sociedade
mmltimidia, da  globalizacdo, da multicnlturalidade, das
transformagies nos mercados produtivos, na formagio dos
alunos, criancas e jovens também eles em constante processo de
transformagio cultural, de valores, de interesses e necessidades,
requter permanente formagdo, entendida como ressignificagdo
identitdria dos professores. (Pimenta, 2003, p. 55)
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Tal ressignificacdo identitaria docente comega nos
lugares de formacio — institui¢hes universitarias — que, a0
praticarem cutriculos com esses sujeitos/ professore(a)s/
licenciando(a)s lidam também com questoes relacionadas a
multiculturalidade e 2a transformacio de mercados
produtivos.

Nesse contexto multicultural, um dos aspectos
desses processos de ressignificacdo também estd ligado a
questoes disciplinares da formacdo. Assim, set professor(a)
de... (matematica, biologia, ciéncias, histotia, etc...) significa
mais do que carregar um conjunto de conhecimentos
especificos e conhecimentos pedagdgicos. Significa também
estar inserido num campo simbolico representado pela
propria no¢io de disciplina escolar (Rosa, 2007).

Focalizamos especialmente, no presente trabalho,
um programa de licenciatura oferecido no petiodo noturno
20s estudantes na universidade. Por essa caracteristica, na
maiotia das vezes, esse curriculo integra alunos
universitarios trabalhadores aos processos formativos. Em
outras palavras: jovens adultos — ja inseridos em mercados
produtivos que vém carregados de expetiéncias culturais
diferentes daquelas possiveis no interior da universidade —
ingressam nos programas de licenciatura para engendrar
novas identidades para si: identidades docentes.

Investigamos, mais precisamente, experiéncias
relacionadas com a formacdo inicial do professor(a) de
quimica, no contexto do estagio curricular da licenciatura.
Nesse contexto de estigio — momento em que
licenciando(a)s fazem uma imersdo no cotidiano da escola
sob supervisio — interessa-nos saber que identidades
culturais permeiam os didlogos entre professora experiente?
e professore(a)s iniciantes.

A interacdo professor expetiente e professores
iniciantes ja tem sido problematizada em outras
investigacoes (Maldaner, 2000; Schnetzler, 2002) numa
perspectiva de valorizagdo dos saberes da pratica, através da
interlocugdo entre professores da escola basica e formadores
universitarios. Maldaner sinaliza:

Qunando a preocupagio com a formagdo de professores ¢
central em uma instituigdo formadora, |[...] € possivel criar
alguns espagos e conquistar avangos importantes. Entre eles
esta o trabalho com os professores em exercicio, que tfem o
mérito de produzir oportunidades qualificadas de estudo e
reflexcio aos professores ¢ de proporcionar a reflexdo critica
dos professores universitdrios sobre o curso de graduagio gue

forma os professores. Maldaner, 2000, p. 24)

As possibilidades de influéncias reciprocas
entre professores em servico e alunos/licenciandos
contribuem para fazer circular discursos proprios da
formacdo ambiental docente. Essa expressio, utilizada
por Maldaner, refere-se ao processo formativo docente



50 Maria Inés Petrucci Rosa, Dulcelena Peralis Corradi

que se da durante toda a vida do professor, desde que
ele ingressou na escola, ainda crianca. Esse processo,
portanto, trepresenta uma das faces daquilo que
chamamos de eultura profissional.

Na constituicio dessa cultura, consideramos
que essa formac¢do ambiental pode assumir uma outra
dimensdo, se a interagdo entre professores iniciantes e
expetientes tomar tumos deliberados de influéncia
reciproca. Desse ponto de vista, isso pode contribuir
para que processos de identificacio sejam privilegiados
nas praticas de interlocucdo. Essas conversas supoem
um relacionamento profundo com o outro, uma vez
que “o termo identidade pode, entdo, ser utilizado para
expressar, de certa forma, uma singularidade construida
na relacio com outros...” (Laurenti; Barros, 2000, p. 3).

Na escola, onde circulam multiplas culturas, ha
sempre um movimento de estranhamento e disputa
entre os discursos de cada grupo ali presente. Esses
sistemas simbolicos estdo relacionados aos processos de
identificacao.

Cenario da investigagao

A pesquisa ocorreu no contexto da disciplina
de Pritica de Ensino de Quimica e Estigio
Supervisionado em um curso de licenciatura noturna de
uma universidade puablica. Uma das autoras ¢é a
professora experiente do ensino médio que recebeu
dois licenciandos estagiarios, que aqui sdo ficticiamente
nomeados Marina e Mario, nas aulas de quimica sob sua
responsabilidade, em uma escola de ensino médio. A
estagiaria Marina ¢ uma estudante da licenciatura em

quimica e sua idade é de aproximadamente vinte anos.
O estagiario Mario ¢ estudante da licenciatura, quimico
graduado, trabalha no setor industrial desde 1986* e sua
idade é de aproximadamente quarenta anos.

Esses trés sujeitos interagiram num processo de
didlogo onde houve planejamento, observacio e
execuc¢do de aulas de quimica, em uma classe de
segunda série do ensino médio. A frequéncia dos
estagiarios na escola era semanal, e todas as etapas do
trabalho foram discutidas e acordadas em reuniGes
quinzenais, durante um semestre.

Todos os extratos de falas que aparecem neste
trabalho foram retirados de gravacdes em audio das
conversas realizadas durante essas reunides. Houve
também um diatio de campo elaborado pela professora
experiente. A andlise e as conclusOes trabalhadas neste
artigco ndo cotrespondem integralmente aquelas
elaboradas na dissertacido de mestrado de Corradi
(2005), posto que nos propomos, no presente trabalho,
a uma releitura do processo, muito mais marcada agora
por inspiracbes dos trabalhos que vém sendo
desenvolvidos por Rosa (2006; 2007).

Dois episodios e as relagbes possiveis entre
cultura(s) e identidades

Para expor extratos do material empirico,
optamos por um formato de apresentacio que
denominaremos de “cenas”, a partir das quais partes
de dialogos serio reproduzidas. Apds a exposi¢do
dessas cenas, prosseguiremos nossa argumentagio e
analise.

Continua...

Cena 1:

Em um dos encontros para planejamento de aulas, a professora experiente (professora E. M.) se retine aos estagiarios
para pensarem na preparacio de uma aula que abordasse diferentes métodos de separacio de misturas. Depois de um momento
inicial, onde diferentes sugestGes aparecem, Marina — a estagiaria — se lembra de um método de separagdo de misturas pouco
convencional nas aulas de quimica do ensino médio: cromatografia gasosa ou liquida. Entio indaga a Mario:

ESTAGIARIA — Vocés (na indudstria) fazem a cromatografia gasosa ou a liquida?

ESTAGIARIO — A gasosa, sim. Vou tentar imprimir uma carta inteira da gasolina para mostrar aos alunos. Acho que seria
interessante também, porque explicar apenas teoricamente ndo faz muito sentido para eles...

ESTAGIARIA — E ¢ uma técnica muito facil de explicar também.
PROFESSORA — A cromatografia? (II)...

EsTAGIARIA — E, pelo tamanho do pico posso explicar que é possivel calcular a quantidade da substancia.

PROFESSORA — Legal! Eu também acho, s6 que agora eu ... ndo tenho mais muita .... seguranca para falar sobre essas técnicas. Mas
eu acho legal.
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Conclusio...

ESTAGIARIO — Nio estou dizendo para explicar a cromatografia em si. E para eles saberem que existem técnicas que possibilitam
determinar quais substincias estdo presentes, quantificar essas substincias e que a quimica permite tudo isso, entdo... Pelo
menos citar algumas técnicas que permitam saber...

ESTAGIARIA — mas eu digo que ¢ legal a cromatografia, porque, além de tudo, vocé pode explicar um pouco da técnica, entendeu?
Fazer uma experiéncia com a cromatografia em papel...

PROFESSORA — A cromatografia de papel, humm...

ESTAGIARIO — porque ¢ dificil vocé explicar o infravermelho para eles. Porque eles ndo vao entender, certo? Vibragdo de ligacao,
parece uma coisa muito distante dos alunos: “o pico é proporcional a quantidade disso na substancia. Entio tem bastante
disso, por isso que o pico fica desse tamanho”. Entdo, a cromatografia ¢ muito simples, eu acho que ¢ mais assimilavel,
entendeu?

PROFESSORA — Entdo, nés podemos propor uma aula experimental com a cromatografia em papel, que é bastante acessivel.

ESTAGIARIO — Humhum... (concordando)

Cena 2:

Em outro encontro, a professora experiente, Marina e Mario conversam sobre o planejamento de uma outra aula. O
assunto a ser abordado envolve um conceito importante para o conhecimento quimico: transformac¢io quimica. Marina interpela a
professora com indagacdes que a fazem pensar sobre a forma como esse conceito ¢ abordado usualmente nas aulas do ensino
médio.
PROFESSORA — E. mais uma oportunidade de se falar que fenémeno fisico ¢ diferente de fenémeno quimico.
EsTAGIARIA — Entdo, Dulce... mas eu acho tio complicado fazer essa diferenciacio. Vocé gosta de fazer issor
PROFESSORA — Se eu gosto...?
ESTAGIARIA — Ndo, vocé acha importante a discussdo sobre conceito de fené6meno fisico ou quimico?

PROFESSORA — Eu acho importante.

ESTAGIARIA — Ah, eu acho péssimo...

Nesse contexto, os conteudos usuais da
cultura da industria se relacionam com demandas

No contato com a cena 1, é possivel depreender-
mos alguns movimentos entre diferentes culturas e a

ocotréncia de processos de identificacio. Duas identidades,
pelo menos, parecem estar em jogo nessa cena: a do
quimico industrial e a da professora de ensino médio.

Na cultura da industria, a referéncia simbdlica mais
relevante sdo as técnicas certificadas. Procedimentos sio
realizados de acordo com normas e técnicas que sio
reconhecidamente eficientes para atingir determinados fins.
Para isso, ocotte a utilizagio recotrente de equipamentos de
laboratério com algum grau de sofisticacdo, os quais siao
capazes de obter registros especificos que validam os
procedimentos realizados. No caso da cena 1, o registro
especifico em questio € a carta cromatografica.
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proprias do mundo do trabalho. No caso da
experiéncia profissional do licenciando/estagiario
Matrio, esses conteudos estdao ligados as dinamicas de
uma inddstria petroquimica.

De outro lado, temos a cultura escolar na qual
uma das referéncias simbolicas mais relevantes é o
livro didatico. Nas diferentes maneiras de fazer do
cotidiano (Certeau, 2003), as aulas de quimica sdo
também muito marcadas pela utilizacdo recorrente de
equipamentos muito simples de laboratério: funis de
vidro, papel de filtro, tubos de ensaio. Por vezes,
materiais vindos de cozinhas residenciais sdo
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adaptados para os usos de laboratério (vidros de
maionese, tampas de lata, garrafas, colheres, etc.).

Numa aula de quimica cujo tema é Métodos de
Separagdo de Misturas, usualmente, no contexto da cultura
escolar, os conteddos a serem abordados sdo inerentes a
processos de filtragdo, destilacdo, decantacao, sifonacio...,
mas muito dificilmente cromatografia gasosa ou liquida,
ou, ainda, espectroscopia de infravermelho.

A cultura da industria pode representar a
“quimica mais atual”, “a verdadeira quimica”, “a quimica
do mundo do trabalho”, “aquilo que o quimico faz”
(Chagas, 1989). A cultura escolar pode dizer de uma
selecdo de conteudos ensinaveis; do que é passivel de
mediacdo pedagodgica; do que tem referéncia na quimica
como conhecimento escolar.

No jogo de identidades representado nessa cena 1,
Miatrio traz sua bagagem cultural de quimico industrial, para
que seja agregada a esse novo processo de identificagdo
emergente em sua formagio: o de ser professor de quimica.
A professora expetiente estranha, mas nio resiste, participa
da negociagio necessiria para o planejamento da aula.
Mesmo sendo quimica graduada em programa de
licenciatura da mesma universidade onde Mario agora é
aluno, a professora expetiente estd muito mais proxima de
uma identidade ligada a cultura escolar do que a outras
ligadas a outros campos de atuacio da quimica.

Identidades dependem de diferentes interpelacoes,
de diferentes jogos simbdlicos e de negociagdes constantes a
respeito das culturas de cada um. Em outro artigo, Rosa
argumentou a favor da compreensio da identidade docente
engendrada em determinado territério, a partit de
determinados  simbolos e do compartilhamento de
determinados significados (Rosa, 2007).

Ser professor(a) de quimica, de fisica on de biologia é
carregar fragmentos de identidades produgidas em ontros
Ingares — nos seus cursos de graduacio, dentro das
universidades onde experienciaram curriculos académicos

especializados. (Rosa, 2007, p. 9)
Ou ainda:

Defendo aqui que esse ¢ um processo merguthado na
ambigiiidade, na  desestabilizacio. Nao se trata do
apagamento daquilo que cada nm(a) se tornou ao se
identificar com seu campo disciplinar especifico, mas, sim, de
enfrentar a idéia de que miltiplas interpelagies surgem |...]
¢ que a manutengdo do sujeito uno e centrado acaba por se
tornar uma remota possibilidade de existéncia na escola.

(Rosa, 2007, p. 9)

No presente trabalho, o que vemos novamente é
a necessidade de negociagdo no cruzamento de diferentes

identidades em processos de identificacio docente. Na
cena 2, a mesma dindmica aparece a medida que nela
parecem estar em jogo simbolos e significados da cultura
escolar, de um lado, e da cultura cientifica, de outro.
Marina, estagiaria, traz consigo muito presente sua
identidade de quimica, com base em suas vivéncias na
cultura cientifica representada pelo Instituto de Quimica,
onde freqiienta laboratérios de pesquisa.

A professora expetiente, por outro lado, fala com
as vozes da cultura escolar. Traz marcos, principios e
légicas proprias dos sistemas de significagdao dessa cultura:
livio didatico, documentos curriculares, guias de
laboratério, paradidaticos, conversas com colegas, cursos
de formacio continuada, etc.

Em relagio ao conceito de transformagio
quimica, é muito usual os livros didaticos trazerem uma
diferenciacdo nitida entre fendmeno quimico e fenémeno
fisico, construindo critérios excludentes entre eles (Rosa,
1996). Tais critérios se apdiam principalmente nas idéias de
que as transformagoes quimicas sdo irreversiveis e que
ocorrem mudancas  estruturais na matéria.  Hssa
diferenciagido dicotdomica é problematica para o tratamento
do  conhecimento  quimico, pois hd  inumeras
transformagles quimicas que sdo processos reversiveis
(situagbes de equilibrio quimico) e ha também outras que
ndo sio propriamente quimicas, mas que alteram
propriedades e detalhes estruturais da substancia (como,
por exemplo, a dissolucio de cloreto de sédio em 4dgua). A
cultura escolar nas aulas de quimica muitas vezes apaga
esses aspectos.

Quando Marina, a estagiaria, interpela a
professora, indagando: “Vocé gosta de fazer isso?”, essa
ultima sente a desestabilizacao de suas crengas, sente-se em
risco no interior de sua propria identidade ao ser colocada
em contato com outra cultura: a cientifica.

A “verdadeira quimica” estd dentro do instituto
de pesquisa; nele se produz o conhecimento cientifico. E o
conhecimento reconhecido, validado pela comunidade dos
cientistas quimicos (Latour, 1987). A quimica ensinada na
escola, por vezes, é considerada deturpada, simplificada,
distorcida para se tornar ensinavel.

Consideragdes finais: impossibilidades de concluir

Comecamos a caminhar para possiveis
conclusdes, remetendo-nos as palavras inspiradoras de
S. Hall sobre as identidades:

O que denominamos  “nossas identidades”  poderia
provavelmente  ser  melhor  conceitnado  como  as
sedimentagbes através do tempo daquelas diferentes
identificagbes ou posicdes que
procuramos “viver”, como se viessem de dentro, mas que,
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adotamos ¢
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sem divida, sio ocasionadas por um conjunto especial
de circunstancias, sentimentos, histérias e experiéncias
unicas ¢ peculiarmente nossas, como sujeitos individuas.
Nossas identidades sao, em tresumo, formadas

culturalmente ” (Hall, 1997, p. 26, grifos nossos).

Processos de identificacio docente envolvendo a
formacio de professores de quimica passam por essa rede
de circunstancias, sentimentos, histérias e experiéncias
profissionais, que podem estar relacionadas com outras
culturas diferentes da escolar. Podem estar intimamente
ligadas as vivéncias dentro da industria — numa identidade
profissional de quimico industrial — ou ainda nos
laboratétios de pesquisa na universidade — identidade do
quimico pesquisador.

Ainda em direcao de nossas consideracoes finais,
gostarfamos de lembrar um outro conceito inspirador para
se pensar nessas interpelagdes e seus processos
identitarios. Trata-se da idéia de “modo de endere-
¢amento”, conceito criado nos estudos de cinema e que
esta relacionado ao modo como o filme ou os
produtores/diretores do filme pensam que o espectador é
e como ele vai responder a determinadas mensagens. Em
outras palavras, como o filme ¢ enderecado a determinado
publico (Ellsworth, 2001).

Cutriculos oficiais de formagdo de professores
“imaginam”, “desejam” um tipo de professor(a). No que
estd sendo proposto para os futuros professores, nos
documentos curticulares, ha um enderecamento. A
pergunta que nos fica é: quem este curriculo pensa que o
professor(a) é ou venha a se tornar? Que modos de
enderecamento tém sido frutiferos num cenario de
multiculturalidade?

Com base na experiéncia proporcionada por essa
pesquisa, temos a conviccdo de que professore(a)s em
formagao inicial podem ser “varias coisas”’, carregando
consigco multiplas e fragmentadas identidades. Tais
identidades nio sio apagadas ou subsumidas no processo
de formagdo docente. Ao contrario, entram em pProcessos
de negociacio e de disputa na tessitura da identidade
docente, em historias ricas, € a0 mesmo tempo tensas,
conflituosas e prenhes de experiéncia.

E preciso considerar os locais de onde esses
licenciandos sao culturalmente provenientes, pois isso
implicara uma diversidade de producio de significados,
discursos e praticas permeando o contexto das
licenciaturas.

Notas
1 Hste artigo baseia-se em trabalho apresentado no VI

Coldquio sobtre Questdes Cutticulares/ II Coléquio Luso-
Brasileiro sobre Questoes Curriculares realizado pela
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UERJ/R], de 16 a 19 de agosto de 2004. A comunicagio
oral desta pesquisa foi feita com o titulo: Identidades em
movimento num curriculo de formagao de professores, de autoria de
Rosa e Corradi (2004).

2 Nasceu em 1932, em Kingston, Jamaica, e vive desde 1951
na Gra-Bretanha. Foi um dos fundadores do centro que foi
o berco dos estudos culturais na Universidade de
Birmingham (Inglaterra) (Hall, 2003).

3 Chamamos aqui de “professora experiente” aquela que
recebeu os estagiatios e os inseriu em sua rotina de trabalho
no cotidiano da escola. Nesta pesquisa, a professora
experiente ¢ uma das co-autoras deste artigo, ¢ a pesquisa
aqui relatada ocotreu sob orientacdo da outra autora e foi
apresentada como  dissertacio de mestrado 2o
PPG/FE/Unicamp, em junho de 2005, com o ttulo:
Estagio supervisionado — cultura(s) e processos de identificacio
permeando um curriculo de formagio de professores de quinmica
(Corradi, 2005).

4 A coleta de dados para a pesquisa ocorreu em 2004.
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A relagio professor—pesquisador: conquistas, repercussdes e embates da pesquisa
colaborativa

Laurizete Ferragut Passos ™

Resumo

O artigo busca discutir aspectos recorrentes nos diversos trabalhos que tratam da tematica da relagdo professor—
pesquisador e das tentativas de teorizacdo provocadas pelas pesquisas que se debrugam sobre ela. Partindo da revisao
de alguns estudos, o artigo indica que esta relagio encontra terreno fértil nos trabalhos de pesquisa colaborativa, o
que tem possibilitado novas compreensdes e discussdes sobre trabalho docente, socializagio e identidade profissional
do professor. Defende-se, também, a idéia de que essa perspectiva de pesquisa que aproxima os pesquisadores do
trabalho cotidiano do professor possa estimular a produgido de novos conhecimentos, estimular mudancas das
praticas de sala de aula e também influenciar mudancas institucionais, mas, sobretudo defende a idéia da
incorporacgio dos resultados dos estudos pelas politicas puiblicas de formacdo de professores. Desse modo, as duas
ultimas indica¢oes ainda se apresentam como caminhos a serem conquistados em relagdo ao papel das pesquisas
colaborativas, ou seja, o impacto desse processo de pesquisa na cultura escolar e o apoio das Secretarias de Educacio
Estadual ¢/ou Municipal com o objetivo de propiciar condi¢cdes para o desenvolvimento desse tipo de pesquisa.
Palavras-chave: Formagio de professores; Professor—pesquisador; Pesquisa colaborativa.

The teacher—researcher relationship: conquests, repercussions and impact on collaborative
investigation

Abstract

Beginning by stating that nowadays we are living at a time that we seek to shorten the distances existing between
academic researchers and school teachers I, therefore, felt the need to revisit my research which I completed exactly
ten years ago and which discussed the teacher—researcher relationship as being fundamental to the process of
forming educators and reflections on their experiences in a collaborative action-research project. The growth of
scientific output that assumes this perspective and, principally, the wealth of analyses about new aspects related to
this theme have made it possible to point out the gains and the risks that reside in this so-called collaborative
research. In this article, I intend to discuss recurring aspects in the numerous studies that address the teacher—
researcher relationship and the theorizing attempts provoked by these inquiries which have facilitated new
understanding and discussions about teaching, socialization and professional identity of the teacher. The idea that
this perspective of bringing the researcher closer to the daily activities of the teacher has been defended as able to
stimulate the production of new knowledge, stimulate changes in classroom practices, as well as influence
institutional changes. And, most of all, it defends the idea of incorporating the results of these studies into teacher
formation public policy.

Keymwords: Teacher education; Researcher—teacher; Collaborative research.
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Introdugio

A proposta deste trabalho nasce da necessidade
sentida pela pesquisadora de retomar pesquisa realizada
na primeira metade dos anos de 1990! e que envolveu
um processo de trabalho coletivo junto a um grupo de
professoras da educagio basica durante trés anos e se
constituiu num projeto que combinou etnografia e
pesquisa-agdo colaborativa como possibilidade de
trabalho conjunto da universidade e das escolas na
formacdo de professores. As discussdes e evidéncias
trazidas pelo estudo somavam-se a outros realizados a
época (André, 1994; Garrido, 2002; Geraldi, Fiorentini;

* Endereco para correspondéncia:
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Pereira, 1998; Lidke, 1993; Mizukami, 2003) e que
provocavam a universidade no sentido de uma
aproximac¢ao com as escolas publicas para a realizacdo
de pesquisas que tomassem o trabalho do professor e a
reflexio sobre o mesmo como objeto de anilise
conjunta dos pesquisadores e dos professores da escola.

Quase dez anos do final desse projeto (Passos,
1997) e a partir de sua integragdo num movimento de
valorizagdo da pesquisa conjunta e da relagdo
professor—pesquisador como fundamentais no processo
de formagdo e reflexdo dos professores sobre sua
pratica, pode-se, hoje, constatar o crescimento da
produgdo cientifica que toma tal perspectiva e,
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principalmente, a riqueza de analises que, ao aprofundar
novos aspectos em relacdo a temadtica, apontam o0s
ganhos e os riscos que residem nas pesquisas chamadas
colaborativas.

Pretendo discutir, neste artigo, aspectos
recorrentes nos diversos trabalhos que tratam da
tematica da relacdo professor—pesquisador e as
tentativas de teorizacdo provocada por essas pesquisas.
Busco também indicar que essa relacio encontra
terreno fértil nos trabalhos de pesquisa colaborativa e
tem possibilitado novas compreensdes e discussoes
sobre trabalho docente e identidade profissional do
professor. Defendo também a idéia de que essa
perspectiva de pesquisa que aproxima os pesquisadores
do trabalho cotidiano do professor estimule a producio
de novos conhecimentos que possam extrapolar as
contribui¢cGes para mudancas nas praticas de sala de aula
e influenciar mudancas institucionais, além de informar
sobre as licdes tiradas desse tipo de pesquisa e que
devem incorporar as politicas publicas de formacio de
professores.

Professores e pesquisadores: o encurtamento das
distancias?

Tomo esse subtitulo como uma questio a ser
ainda muito discutida entre nds, professores e
pesquisadores brasileiros, e respondé-la exigiria uma
sintese maior dos estudos para que se possa mostrar que
vivemos um momento fértil nas articulacGes entre a
pesquisa e os professores da escola basica. Este olhar
positivo e otimista presente na afirmacgdo instalou-se a
partir da retomada e, importante observar, pela simples
consulta dos anais dos cinco dltimos Endipes. Pode-se
perceber, pelas tematicas apresentadas, o crescimento das
pesquisas e trabalhos que focam a aproximagio das
escolas e dos professores a pesquisa, bem diferente, hoje,
se comparada 2a dificuldade de acesso a bibliografia
nacional quando da minha pesquisa inicial sobre o tema,
no inicio dos anos de 1990.

Também nas pesquisas apresentadas junto ao
grupo Formacio de Professores da Anped — Associagdo
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacio do
qual faco parte, pode-se acompanhar a evolucdo e
crescimento do nimero de trabalhos nos ultimos anos e
que, pelo tipo de tematica e abordagem de pesquisa,
mostram que a aproximacio dos pesquisadores da
academia com a escola basica e seus professores vem
crescendo (Brzezinski; Garrido, 2002; Lima, 2004).

Confesso, entretanto, que meu entusiasmo com
esse momento de crescimento da aproximagdo dos
professores a escola béasica e a pesquisa ficou
parcialmente arrefecido quando busquei outros dados na

literatura que apontaram pontos frageis desta relagio.
Destaco, aqui, que os artigos trazidos pelo Cadernos de
Pesquisa n. 125/2005 sobre pesquisa e formacio docente,
organizados pela pesquisadora Menga Liidke e que foram
fundamentais na minha reflexio. Felizmente, chegaram a
minhas maos no auge do meu entusiasmo e quando
iniciava a prepara¢io desta parte do artigo.

Encontram-se neles, analises de pesquisadores
nacionais e internacionais abordando a complexidade da
relagio do professor da escola basica com a pesquisa,
assim como o aprofundamento de diferentes aspectos
em sua defesa e na direcdo de preservar o rigor e
exigéncias necessarias a uma pesquisa cientifica.

A proposta apresentada por Tardif e Zourhlal
(2005, p. 16) em sua recente pesquisa, toma como ponto
de partida a analise de resultados de estudos e sinteses
dos dltimos 20 anos no Canada e Estados Unidos sobre
as relagdes entre a pesquisa académica sobre o ensino e a
pratica profissional dos professores e aponta um quadro
nada animador sobre elas. A pequena relevancia da
pesquisa académica em educagdo e as dificuldades para
sua transferéncia, recep¢do e utilizagdo pelos professores,
denunciadas pelos relatérios produzidos nos Estados
Unidos, como o Holmes Group de 1986 e os dele
decorrentes, provocaram, principalmente no Canada,
novos estudos e indicaram que a universidade
desconhece a natureza do trabalho dos professores e da
epistemologia da pratica profissional.

O autor comenta que as reformas e pesquisas
realizadas pelos pesquisadores de Quebec nos anos 1990,
visando promover “uma nova e maior articulagio entre a
pesquisa e os professores” (2005, p. 15), foram
decorrentes de pressoes dos professores e do Ministério
de Educagio e que, mesmo considerando os novos
estudos, ainda se sabe muito pouco sobre as concepgdes
e praticas dos pesquisadores em relacdo aos resultados e
difusio de suas pesquisas junto aos professores. Da
mesma forma, segundo ele, pouco se sabe também sobre
quais necessidades dos professores dependem de
pesquisas e quais as suas expectativas, representacdes e
saberes diante da pesquisa académica sobre o ensino.

E para esse foco que se dirige a pesquisa atual de
Mautice Tardif, notadamente sobre a transferéncia da
pesquisa académica para os professotes, as politicas e
praticas de difusdo, as dificuldades e propostas de solucbes
para a circulagdo das pesquisas junto a esses profissionais.
O autor analisou entrevistas com presidentes das principais
associages de classe, pesquisadores e representantes do
Ministério de Educacio tentando captar suas percepgdes
quanto a relagdo entre professores e a pesquisa. Ele
buscava definir também, qual seria a pesquisa que atenderia
melhor as necessidades da pratica profissional dos
professores.
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Alguns pontos trazidos pelo estudo do
pesquisador canadense em relacdo ao pouco acesso dos
professores as pesquisas assemelham-se aos problemas
vividos por nés brasileiros e tém sido objeto de discussao
entre nossos pesquisadores.

Indicarei desses pontos e sem a
preocupagio de mostrar de qual grupo de entrevistados
se origina. Um dos que chamou nossa aten¢io refere-se
ao fato de serem os professores novatos ou com
condi¢bes precarias de trabalho os que menos se
interessam pelos resultados de pesquisa ou a ele tém
acesso. Nesse sentido, o fator tempo, ou seja, a falta dele
seria outro impedimento para tal acesso.

Outro motivo do distanciamento das pesquisas
pelos  professores estd relacionado aos produtos
académicos, que sdo considerados abstratos pelos
professores e descontextualizados da pratica cotidiana.
Foi também registrado que tanto as escolas como os seus
professores sentiam que a sua participagao nas pesquisas
servia mais para atender aos problemas profissionais dos
pesquisadores e esses mesmos professores sentiam-se
usados como laboratérios para tais pesquisas. Além
disso, niao ha reconhecimento e valotrizacio dos
professores que participam de pesquisas pelo préprio
sistema escolar.

Outro fator fortemente indicado é o papel da
formacido inicial como determinante do interesse dos
professores pelos resultados de pesquisas. Desde sua
formagdo, os professores deveriam ter contato com a
pesquisa, ndo de forma pragmatica como apontaram 0s
resultados do estudo, mas a partit de processos de
iniciagdo a pesquisa sobre o ensino.

Apesar dos resultados, que apontaram para o
fosso existente entre os pesquisadores e os professores e
entre a pesquisa académica e a pratica docente, duas
consideraces merecem destaque.

A primeira é que os autores do estudo indicam
como hipétese que essas relacbes ndo estio ligadas a
fatores individuais, mas a sistemas profissionais em vigor
no mundo académico e no ensino basico, o que revela o
peso do fator politico nas decisdes sobre difusio das
pesquisas. A segunda, e mais diretamente ligada ao nosso
texto, refere-se a proposta de pesquisas realizadas em
parceria com projetos definidos em conjunto e
respeitando as  peculiaridades da escola e os
conhecimentos dos professores. Eles defendem que a
pesquisa colaborativa deve ocupar mais espaco e ter
maior importincia e reconhecimento por parte da
academia.

A pesquisa de Lidke (2001; 2005) sobre o
professor da escola bésica e a pesquisa nasceu de
constatacdo  realizada estudo antetior sobre
socializacio profissional, em que professores formadores
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alguns

num

de futuros professores, seja no ensino médio seja na
licenciatura, ndo consideraram a pesquisa como
componente necessario para a formacio do professor.
Algumas consideracoes ja vém sendo trabalhadas pela
professora, com base na pesquisa ora em desenvolvimento
com 70 professores de 4 escolas piblicas do Rio de Janeiro
consideradas privilegiadas no que se refere a recursos
basicos para atividades de pesquisa.

A concep¢io de pesquisa por parte dos
professores revelou-se, segundo a autora, flexivel, ambigua
e nio-consensual, apontando que esses professores
inclufam, ai, desde projetos de seu mestrado ou doutorado
até projetos amplos em que participavam e que nem
sempre se constitufam como pesquisa. Atividades
integradas ao trabalho docente ou participacdo em equipe
de pesquisa voltadas para produgio de material didatico
também foram indicadas.

Dentre os resultados ja trazidos para analise nos
artigos e conferéncias realizadas pela pesquisadora,
percebe-se a proximidade dos resultados com os recentes
estudos de Tardif. Aspectos relacionados a estrutura da
instituicdo, as condi¢des de trabalho, aos tipos de
contrato de trabalho e apoio financeiro sdo indicadores
importantes e revelam que o reconhecimento e
valorizagdo da pesquisa como parte integrada do trabalho
do professor pela institui¢do s6 tende a aproxima-lo dela.

O ponto que pareceu bastante forte na
aproximagdo entre os dois estudos refere-se a formacio
dos professores para a pesquisa no momento de sua
graduagdo. Ela deveria ser assumida, segundo os
depoimentos, como principio basico da proposta
curricular. Também ganhou destaque a participagdo em
projetos de iniciagdo cientifica e o proprio projeto de
monografia de final de curso.

Dos aspectos analisados nas duas pesquisas
(Tardif, Zourhlal, 2005; Liidke, 2005), pode-se perceber o
cuidado dos autores com a ndo-hierarquizacio entre
pesquisa académica e pesquisa do professor. A busca de
um consenso em torno do conceito de pesquisa ou a
ampliacio do conceito de modo a abarcar critérios e
perspectivas multiplas e que se aproximem mais da
pesquisa do professor tem sido matéria de discussio de
outros autores internacionais, como Cochran-Smith
(2005) e Zeichner (1998), e nacionais, como Andté
(2001) e Diniz Peteira (2002).

O envolvimento dos profissionais da escola em
projetos de pesquisa-acio e pesquisa colaborativa é
indicado por Zeichner e Pereira (2005) como
possibilidade nio s6 de superacio da hierarquia ja
comentada aqui, mas como contribuicbes para a
educagio e a transformacdo social a partir das
aproximagbes e possiveis aliancas das escolas e
universidades em discussoes e projetos de pesquisa.
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Um aspecto importante no caso brasileiro ¢é
discutido por André (2001) em relagao ao documento do
Conselho Nacional de Educagio sobre Diretrizes para
Formacio Inicial de Professores da Educagio Basica em
Cursos de Nivel Superior. Nele a pesquisa ¢ incluida
como elemento essencial da formacio do professor,
porém, segundo a pesquisadora, deixa duvidas quanto a
concepgio de pesquisa focalizada, tendendo a fortalecer a
dicotomia entre pesquisa académica e pesquisa do
professor.

A pesquisa colaborativa também ¢ apontada pela
autora como um caminho que tem combinado as duas
pesquisas e trazido beneficios para ambas, além de ter
possibilitado reduzir as distancias e ir adiante nas
dicotomias presentes nesta relacio.

Pesquisa colaborativa e o trabalho do professor

Diversos pesquisadores brasileiros tém  se
debrucado nas andlises sobre a pesquisa-acdo
colaborativa (Franco, 2005; Garrido, E.; Fusari, J. C.;
Moura, O.; Pimenta, S. G., 1998; Pimenta, 2005). Um
dos que tém se aprofundado e trazido novos olhares
sobre a pesquisa colaborativa é Fiorentini (2004; 2005),
que tem direcionado seus estudos para a area de
educacdo matematica e da formagdo dos professores de
Matematica. O autor tem se aprofundado ndo s6 nas
pesquisas que orienta e que tomam o trabalho
colaborativo como subsidio tedrico e metodoldgico,
como também tem coordenado grupos de pesquisa na
Unicamp, trabalhando com investigacdes sobre e com
os professores.

A producio do autor e dos componentes
desses grupos tem nos provocado em relagdo ao
proprio uso da expressio colaborativa, hoje presente
em muitas pesquisas. Confesso que em minha primeira
pesquisa, que identifiquei como  pesquisa-acao
colaborativa, utilizei o termo sem a preocupacio que
tenho hoje, apds as analises trazidas por esse
pesquisador e seu grupo sobre o uso do termo.

Apoiados nas analises de Hargreaves (1998),
Fiorentini e grupo tém identificado a dispersio
semantica do termo e mapeado os multiplos sentidos e
modalidades de trabalho coletivo, dentre eles a pesquisa
colaborativa, cooperativa e a pesquisa-agio. Ponto de
destaque no trabalho de Fiorentini e seu grupo refere-se
a sistematizagdo cuidadosa das pesquisas sob sua
orientacdo, em que sio discutidos pontos que vio dos
procedimentos tedrico-metodolégicos a  contribui¢do
desses estudos para novas pesquisas e para a formacio
continuada de professores.

Alguns resultados das contribui¢oes trazidas
pelos estudos analisados pelos autores acima se referem

as pesquisas finalizadas a partir do ano 2000 e
apresentam semelhancas e proximidades com minha
pesquisa finalizada em 1997.

Destaco aqui alguns desses aspectos e sem a
preocupacio de realizar o mesmo caminho de discussio,
seja do ponto de vista tedrico seja metodologico. O
primeiro esta ligado ao clima e modo de trabalho vivido.

Na pesquisa realizada em 1997, tal aspecto
apresentou-se evidenciado. A questio da possibilidade de
professores, pesquisadores e coordenador pedagdgico
compattilharem novos aspectos de analise tedrica e pratica
sobre o trabalho dos primeiros e sobre encaminhamentos
e decisoes também compartilhadas dos caminhos da
pesquisa em andamento decorreu do clima de trabalho
baseado na confianc¢a, compartilhamento e estudo.

Outro aspecto a ser destacado na minha
pesquisa refere-se a regularidade dos encontros
semanais, que teuniam sempre o mesmo grupo da
escola e o pesquisador da universidade e centravam-se
na elaboragio do projeto pedagoégico construido em
torno das necessidades daqueles professores e
respeitando as circunstancias e o contexto de trabalho.

Dessa forma, as mudancas que os professores
procuravam fazer em suas praticas estiveram aliadas aos
projetos de mudangas da escola. A presenca do
coordenador  pedagbgico e o envolvimento e
acompanhamento do trabalho pelo diretor da escola,
discutindo conjuntamente o projeto coletivo para as
séries iniciais, evidenciou que mudangas na escola
significavam a mudanca no trabalho do professor que
nela atua.

O detalhamento dessas mudancas no trabalho
aparece no relatério de pesquisa e implicou alteracoes
nao s6 do modo de atuar, ou seja, nas agoes que
envolvem o ensino na sala de aula, mas alteracdes nos
ritmos, horarios, relagdes com outros profissionais da
escola.

Considerando  ainda  alguns  elementos
decorrentes de um trabalho colaborativo de duracio
mais longa e com encontros regulares, constatou-se que
o processo de constru¢io de um espaco em que o
crescimento da confianca entre todos foi sendo
conquistado e pode permitir o exercicio da critica, a
troca dos sucessos e erros, a mobilizacao de resisténcias
e possibilidades de cria¢do nos leva a indicar que essas
sdo caracteristicas do trabalho do professor e, portanto,
de sua profissio.

Trocas, decisdes compartilhadas, estudo sio
constitutivos do trabalho de docéncia e implicam
consciéncia, compreensio e conhecimento. Sobre essas
bases, conforme Cunha (2005) é possivel estabelecer a
reflexividade e, com ela a perspectiva mais emancipatoria
da profissao.
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O processo vivenciado pelo grupo de
professores na pesquisa colaborativa tem me levado a
refletir sobre o trabalho do professor hoje. Penso que
teremos muito a caminhar em relacio as condicdes
presentes no trabalho do professor hoje (Passos, 2007),
seja em relacdo as condigcbes materiais e salariais, seja
em relagdo a carreira, seja em relagdo ao trabalho
docente como expressio do saber pedagdgico
(Brzezinsk; Garrido, 2007).

De qualquer forma, episédios no
desenvolvimento da pesquisa que realizei, e ja
apresentados em artigo (1999), revelaram que o trabalho
de reflexdo efetuado pelo grupo de professores com a
pesquisadora e a coordenadora ganhava sentido a
medida que a discuss@o a partir das necessidades,
praticas e discursos que eram dos professores
mostravam dar mais sentido ao seu trabalho.

Como destacam Tardif ¢ Raymond (2000), ao
trazerem a afirmagdo de Dubar de que o trabalho
transforma objetos e situagdes em outras coisas, mas
também possibilita que o trabalhador se transforme
“em e pelo trabalho” (p. 209). Nesse sentido, é no
trabalho e pelo trabalho que um processo de construgio
identitaria se estabelece. A sintese de Raymond destaca
a idéia:

varios

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela nao fag
simplesmente alguma coisa, ela faz também alguma
coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de
sua pripria atividade, e uma boa parte de sua existéncia
¢ caracterizada por sua atnagdo profissional. Em suma,
com o passar do tempo, ela tornou-se- aos seus proprios
olhos e aos olhos do outros — wm professor, com sua
cultura, seu éthos, suas idéias, suas fungoes, seus
interesses, ete. (2000)

Aliado a esse aspecto, pode-se indicar que a
cumplicidade que foi sendo desenvolvida entre todo o
grupo contribuiu para a responsabilidade compartilhada nao
s6 em relacdo ao desenvolvimento do projeto comum de
trabalho e as experimentacdes e inovagOes realizadas nas
salas de aula, como em relagdio aos problemas que
envolviam posicionamentos do grupo sobre questdes da
organizagdo da escola ou de relacionamento com os pais € a
comunidade.

A questio do tempo torna-se fundamental neste
modelo de pesquisa que também se constitui numa
perspectiva de formacdo dos professores. Ele deve ser
levado em consideragio em processos voltados para
elaboracio, desenvolvimento e analise de projetos e/ou
propostas de aprendizagem e mudanca da pratica de cada
professor. A formagido que se dd em continuidade demanda
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um tempo necessario para reformulagoes de idéias, modos
de ver, pensar e realizar.

E nesse sentido, de um trabalho formativo ¢ em
que o estudo, leituras e discussdes tedticas estiveram
presentes, que o tempo deve ser a preocupacio prioritaria.
A questdo do tempo ganha outra dimensio em processos
em que a pesquisa colaborativa ou a pesquisa-a¢io sao
utilizadas. Elas se constituem importantes instrumentais de
mudanga, pois possibilitam a compreensio dos processos
pessoais, profissionais e institucionais. E é nesse contexto
que o pesquisador assume o papel de formador e, ao
mesmo tempo, o de investigador. A producio de
conhecimento sobre o processo vivenciado pelos
professores ocorre a0 mesmo tempo em que os professores
sdo estimulados a discutir sobte sua pratica e compreendé-la
a partir de perspectivas tedricas oferecidas.

As evidéncias trazidas por este tipo de pesquisa
indicam que é no “reconhecimento de que os professores
sdo capazes de produzir saberes que sao decorrentes de sua
pratica e de que pode tefletir sobte eles com os seus pares e
no sentido da supera¢do do individualismo e na dire¢do de
uma cultura de partilha e colaboracio reflexiva” (Passos,
1997, p. 112). Nesse sentido, a pesquisa colaborativa pode
se revelar como uma estratégia importante para
compreensio e ressignificacio do trabalho docente.

Dez anos depois: conquistas, repercussoes e
limites das pesquisas colaborativas

Como destaquei no inicio do texto, a retomada
da minha pesquisa realizada em 1997 foi provocada pela
constatacdo do crescimento das pesquisas nos ultimos
dez anos que tém tomado a aproximagio da
Universidade com as escolas na perspectiva de um
trabalho colaborativo professor—pesquisador.

Destaco que hoje ja é possivel indicar as
conquistas, repercussoes e limites de uma forma menos
superficial e baseada num balango das investigagGes
produzidas e com base em critérios rigorosos exigidos
pela academia. O mapeamento realizado por Molina
(2007), embora nio contemple os dez anos anunciados
acima, mostrou tendéncias e, por que ndo dizer,
reconhecimento da comunidade académica em telacio a
relevancia da pesquisa-agdo em sua perspectiva
colaborativa para o desenvolvimento e formacido dos
professores.

Em seu recente trabalho, o autor identificou 236
trabalhos que se definitam como pesquisa-a¢io e/ou
investigacao-acdo nas dissertagOes e teses defendidas em
36 programas de pés-graduacdo em educagido no Brasil?
no petiodo de 1997 a 2002. Desses, 89 inserem-se na
categoria pesquisa colaborativa e o autor finalizou sua
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amostra com 32 estudos que foram lidos e analisados
integralmente.

Resgato aqui um dos aspectos recorrentes nos
diversos trabalhos pela sua importancia em relagdo ao
envolvimento dos professores em praticas colaborativas
entre si e com o préprio pesquisador: a socializacdo. E
0 que socializavam os professores nos estudos
analisados? Molina (2007, p. 85) destaca que, de uma
forma geral, o que era socializado dependia da
necessidade dos professores e do grau de confianca
estabelecido com o pesquisador e aponta alguns desses
aspectos comuns socializados e recorrentes nos diversos
estudos:

e C(Clima social, académico e organizacional da

escola;

e Analise de textos (académicos, didaticos,
literarios, etc.);

e  Questoes vividas pelos professores — desde

revelages pessoais até suas descrencas, medos
e conquistas em relagdo ao seu trabalho, seja
em seus aspectos procedimentais da pesquisa e
da aula, seja em relagio aos processos,
problemas e resultados dos trabalhos junto aos
alunos.

Ja do ponto de vista da pesquisa académica, os
estudos apontaram objetivos tragados pelo préprio
pesquisador em relacio a socializagio e ligados
diretamente as questoes da prépria pesquisa, como
planejar, estudar e avaliar periodicamente a pesquisa e
encorajar os professores, pelo fortalecimento da unido,
a investigarem sua propria agdo. Outros objetivos
ligados as questdes curriculares e questOes pessoais
também sio detalhados por Molina em sua analise
sobre 0 que os pesquisadores pretendiam socializar.

Do ponto de vista do processo de socializa¢ao
ocorrido nos diversos grupos de pesquisa colaborativa e
mostrado por Molina em sua andlise, importa destacar
os resultados trazidos em telagio ao trabalho do
professor. Além de os professores se conscientizarem
do que ja faziam, também reconheceram que
necessitavam realizar mudangas em seu trabalho e que
implicariam mudangas em sua visdio do aluno;
reconheceram também suas limitacbes em relacio ao
desenvolvimento das aulas e conhecimento dos
conteudos e 2a diferenca e ao distanciamento entre o
discurso e a pratica.

O processo de socializacio permitiu também
que os professores melhorassem o olhar sobre si
mesmos e sobre seu trabalho. Nesse aspecto, Molina
(2007, p. 87) extrai da sua analise alguns dos efeitos
significativos dos momentos de socializagdo e

recorrentes nas pesquisas estudadas: passaram a pensar
criticamente as proprias queixas, deslocando-as do
lamento para a responsabilidade coletiva; inclufram a
pesquisa como pratica cotidiana na sala de aula; a
concepcdo do trabalho em sala de aula passa a ser
encarada como desafiadora e prazerosa; passam a
utilizar novas propostas de trabalho em sala de aula e
mantém compromisso com o encaminhamento das
acoes pedagégicas necessarias 4 superacio das
dificuldades de aprendizagem identificadas. O autor
incluiu também a melhoria nas relagbes pessoais e
profissionais, mostrando que os professores passaram a
realizar ag¢bes conjuntas, seja em relagio ao
planejamento e propostas de atividades
interdisciplinares, seja em trelagdo as discussOes tedricas
mais acirradas. Assim, a aprendizagem dos professores
ficou evidenciada em relagdo aos varios elementos que
compbem sua pratica didatica e grande importancia é
dada a aprendizagem dos alunos.

Também foram apontadas as manifestacoes de
resisténcias ao processo de socializacdo nos estudos
analisados: dificuldades de compreensido em relagiao ao
objetivo do projeto de pesquisa e em relagio a
abordagem metodolégica; dificuldades de pensar
coletivamente; duvidas em relacdo ao tema pesquisado e
diferencas de ordem pessoal entre os professores.

Um caminho ainda a ser conquistado quanto as
pesquisas colaborativas refere-se ao impacto desse
processo na cultura escolar. Ainda que Molina tenha
destacado alguns estudos que apontavam o interesse do
coordenador pedagodgico ou do diretor em relagdo ao
trabalho conjunto do pesquisador com os professores,
na maioria das pesquisas nao contou com O apoio
desses para uma alteragio, por exemplo, da organizacio
dos horarios das reunides ou, ainda, tendo em vista
propiciar condi¢oes adequadas para o trabalho
acontecer. A mesma dificuldade foi constatada em
relagdo as dificuldades impostas pelo sistema, no caso a
prépria Secretaria de Educacio, que em um dos estudos
divulgava a experiéncia da pesquisa-acdo colaborativa,
bem como a realizagio.

Para finalizar, fica para nés pesquisadores, que
acreditamos na proficua relacio entre pesquisadores e
professores das escolas, o compromisso de tornar
publico os resultados dos estudos que tomam a
pesquisa-a¢do colaborativa como possibilidade de
transformar o trabalho do professor e, assim, tentar
influenciar mudangas na organizagao das escolas e, mais
fortemente, na forma como nossa profissdo vem se
constituindo. E preciso que essa relacio de trabalho
conjunto da academia com as escolas provoque
mudancas também institucionais e de organizagio da
profissao. Como sugere Névoa (2007):
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E preciso buscar modelos de organizagio nas escolas gue
mudem as formas como os professores se organizani,
como a profissao estd organizada. A quem é que tenos
que prestar contas de nosso trabalho? Como ¢ possivel
encontrar outro modelo de trabalbo profissional, mais
proximo da realidade institucional ¢ que permita a
profissao ter uma capacidade de intervengio que hoje em
dia, ¢ preciso reconbecer, ela nao tem? Tem no nivel
politico mais geral, na maior parte dos paises, mas nao
no nivel da organizagio da instituicao concreta. E ndo
tem no plano do reforco do que  designamos  por
colegialidade docente, o grupo de professores daquela
escola, em que seja possivel consolidar formas de
colaboragao muito mais fortes. Continnamos a ser uma
das profissoes onde se colabora menos, do ponto de vista
profissional. Nao digo do ponto de vista sindical, porgue
mtitas veges ¢ bastante mobilizada. Mas do ponto de
vista do gesto profissional, do dia-a-dia profissional, da
rotina, hd um grande déficit de colaboracdo. E isso é
fatal para nossa organigacdo como profissao.

Notas

1 A pesquisa refere-se a0 meu doutorado, finalizado em 1997 na
Universidade de Sao Paulo, sob a orientacdo da professora
Marli André e cujo titulo é A cwlaboracio professor—pesquisador em
projetos de pesquisa no interior da escola bsica.

2 O numero total de programas de poés-graduagio em
educagio hoje no Brasil ¢ de 78.
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As possibilidades formativas e investigativas da narrativa em educagao matematica

Maria Teresa Menezes Freitas®
Dario Fiorentin:

Resumo

Este artigo discute o papel da narrativa em diferentes perspectivas e contextos. Evidencia-se, por um lado, a narrativa
como um modo de refletir, relatar e representar a experiéncia, produzindo sentido ao que somos, fazemos,
pensamos, sentimos e dizemos. Por outro lado, apresenta-se a narrativa como modo de estudar/investigar a
experiéncia, isto é, como um modo especial de interpretar e compreender a expetriéncia humana, levando em
consideracdo a perspectiva e interpretacdo de seus participantes. A descricdo e a discussdo dessas duas perspectivas
de uso da narrativa na educacio matemadtica contaram com a intetlocucio de autores como Bakhtin, Bruner,
Clandinin e Connely, Larrosa, Vygostky, entre outros. Além disso, foram trazidos alguns exemplos de trabalhos e
estudos que utilizaram a narrativa seja como modo de produc¢io de sentido a experiéncia seja como metodologia de
investigagao.

Palavras-chaves: Narrativa; Experiéncia; Pesquisa narrativa.

The formative and investigative possibilities of narrative in mathematics education

Abstract

This paper discusses the role of narrative in different perspectives and contexts. On the one hand, it highlights
natrative as a way to reflect, report and represent experience, giving meaning to what we are, do, think, feel and say.
On the other hand, narrative is brought into the scene as a way to study/investigate expetience, in other words, as a
special way to interpret and understand the human experience, taking into consideration perspectives and
interpretations of involved participants. The description and discussion of these two perspectives of narrative in
Mathematics Education relates to the work of authors as Bakhtin, Bruner, Clandinin and Connely, Larrosa, Vygostky,
among others. Besides this the text presents some examples of studies which used narratives either as a way to give

meaning to experience or as a research methodology.
Keywords: Narrative; Experience; Narrative research.

Introdugido

Se observarmos o ser humano em diferentes
momentos de sua trajetdria, perceberemos que, estando
este em idade infantil, adolescente ou adulta, o contar
histérias faz parte natural de sua existéncia. Desde pouca
idade, estamos contando a0s outros nossas historias e nos
envolvendo, de maneiras diversas, com suas historias. A
percepcio desse fenémeno nos tem motivado a tentar
compreender e investigar a potencialidade das narrativas
nos diferentes contextos em que a matematica e a
educacio se fazem presentes.

Para Bruner (apud Galvao, 2005, p. 328), é por
meio de narrativas que ‘“nds organizamos a nossa
experiéncia didria e a nossa experiéncia de acontecimentos
humanos... Criamos histérias, desculpas, mitos, razdes
para fazer ou nio fazer”. Carter (1993) nos diz que, como
seres humanos, vivemos e contamos historias sobre
nossas vidas e expetiéncias, mas, como pesquisadores,

* Enderego para correspondéncia:
E-mail: mtmfreitas@gmail.com

utilizamos a narrativa para descrever, construir e
reconstruir as historias pessoais e sociais, de acordo com
um modelo interpretativo dos acontecimentos.

Neste artigo pretendemos abordar tedrico-
metodologicamente as duas perspectivas da narrativa
destacadas  por  Carter  (1993).  Destacaremos,
primeiramente, a narrativa como um modo de refletir,
relatar e representar a experiéncia, produzindo sentido ao
que somos, fazemos, pensamos, sentimos ¢ dizemos. A
seguir, nos debrucaremos com mais profundidade sobre a
narrativa como modo de estudar/investigar a expetiéncia,
isto é, como um modo especial de interpretar e
compreender a experiéncia humana, levando em
consideragdo a perspectiva e interpretacio de seus
participantes.

Mas, antes de desenvolver essas duas
perspectivas, cabe esclarecer o que entendemos por
experiéncia. Tal como Larrosa (1999), concebemos a
experiéncia como um fendémeno narrativo que pode ser
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metaforicamente comparado a uma viagem aberta, na
qual

pode acontecer qualguer coisa, ¢ nao se sabe onde se vai
chegar, nem mesmo se vai chegar a algum lugar. |..] E a
experiéncia _formativa Seria, entdo, o que acontece nunmia
viagem ¢ que ltem a suficiente forca para que alguém se
volte para si mesmo, para que a viagem seja uma viagem
interior. (p. 52-3)

A experiéncia formativa, portanto, seria “[...]
aquilo que nos passa. Nao o que passa (0 que podemos
conhecer), sendo o que nos passa (como algo a que
devemos atribuir um sentido em relagdo a nés mesmos)”.
A experiéncia vai constituindo um corpo de
conhecimentos que conduz o sujeito a encontrar
conexdes com “[...] o futuro que estd aberto e o passado
que esta vigente” (Larrosa, 1996, p. 137).

A narrativa como modo de produzir sentido a
experiéncia

Na qualidade de seres humanos interpretamos e
narramos nossas vidas e experiéncias segundo nossos
valores e crengas, os quais, por sua vez, variam de
acordo com o tempo e o lugar que ocupamos na
sociedade. As histérias que contamos sao o meio pelo
qual tentamos capturar e traduzir a complexidade e as
multiplas relagdes que atravessam nossas experiéncias.
Para Bruner (1991), as narrativas nos ajudam a produzir
uma versdo da realidade, e sua aceitacio depende mais
da convencdo, necessidade e dos sentidos que
atribuimos a ela do que de sua verificacdo empirica ou
de seus requisitos logicos. Ou seja, o significado da
narrativa corresponde “a0 modo como a narrativa
opera como instrumento do pensamento ao construir a
realidade” (p. 0).

Mas, segundo Vygotsky (1991), esse processo
de significacdo é mediado pela linguagem. Embora as
palavras venham carregadas de significado, somente o
discurso ¢é prenhe de sentido. Isso porque a linguagem
falada e escrita assume significado somente pelo uso
social (Galvao, 2005).

Para Galvao (2005), no processo da narrativa
podem-se identificar pelo menos cinco niveis de
representa¢do da experiéncia vivida:

[-..] dar sentido, contar, transcrever, analisar ¢ ler. E
poder-se-ia, ainda, acrescentar interpretar, nma vez, qute
quem 16, necessariamente dda um novo sentido ao texto,
de acordo com suas vivéncias e referéncias. (p. 332)

Muitos de nds, professores, ao ensinar
matematica em sala de aula, freqlientemente passamos
pela desagradavel sensagdo de estar falando para as
paredes ou de perceber que nossas palavras nao
encontravam eco no pensamento e nas vozes dos
alunos. E ficamos surpresos quando alguns de nossos
alunos conseguem estabelecer melhor do que nds a
comunicagdo e a interlocug@o com seus colegas sobre o
mesmo assunto de ou sobre que haviamos falado.

Hsta maneira de estabelecer comunicacio com o
conhecimento em sala de aula, tendo como mediaciao o
outro, pode ser compreendida a partir das no¢bes de Zona
de Desenvolvimento Proximal (LDP) e de Scaffolding. Essas
nogdes metaféricas foram introduzidas na literatura por
Vygotsky (1991) e Bruner (1991), respectivamente.

A nocao de Zona de Desenvolvimento
Proximal, originalmente introduzida por Vygotsky, foi
alvo de diversas interpretacdes de estudiosos da area de
psicologia e da educagio. Meira (2004), apoiado em
Wertsch, compreende a ZDP “como um espago
simbdlico de significacio, no qual a interacio e a
comunica¢do promovem o desenvolvimento guiado
pela aprendizagem” (p. 14). Importante ressaltar, neste
momento, que a interacio e a comunicagio se
promovem nesses espagos de aprendizagem por meio
do didlogo e permeadas por narrativas. A narrativa,
neste contexto, coloca em foco o contar sobre o
processo de producio de conhecimento em busca de
explicitar ou clarificar idéias e conceitos.

O termo Seaffolding (em portugués — andaine) tem
sido utilizado como uma metifora que nos ajuda a
compreender como funciona a ZDP. Assim, podemos
comparar os “espacos de significacio e intera¢do” de uma
ZDP aos andaimes de um edificio em construcio. Nas
relacoes de ensino e aprendizagem a construcio do
conhecimento acontece nesses “espagos de significacio”
respaldada e amparada por uma intetven¢do tutotial
planejada pelo professor ou espontinea no caso de
trabalhos em grupos ou pates de alunos.

A busca de uma forma de comunicagdo, que
permita ao aprendiz produzir sentido ao que esta sendo
ensinado, representa uma instdncia de producido de
enunciados permeados de vozes anteriores que ajudam
a esclarecer e compreender o assunto em foco.

Bakhtin (2000) nos diz que

[--.] 0 intuito, elemento subjetivo do enunciado, entra em
combinagdao com o objeto do sentido — objetivo — para
Jormar uma unidade indissoliivel, que ele limita, vincula
a Sitnagio concreta (finica) da comunicacio verbal,
marcada pelas circunstancias individuais, pelos parceiros
individualizados e suas intervengoes anteriores: seus
enunciados. (p. 300)
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Dessa petspectiva, tressalta-se o significado de
compreensio associado ao didlogo com o outro em que “a
compreensio ¢ uma forma de didlogs” (Bakhtin, 1986, p.
132).

Experiéncias em sala de aula e em ambiente de
pesquisa podem ilustrar o potencial da natrativa para o
ensino e a aprendizagem da matematica. Nada mais natural
do que adotar a narrativa para tentar dar sentido a uma
experiéncia educativa ou a uma pratica social. As salas de
aula podem ser vistas como uma pratica social complexa
em que professores, alunos e por vezes pesquisadores
estio tentando compreender e construir significados. E
assim que alguns professores de matematica exploram, em
sala de aula, experiéncias de contar e natrar ao outro, pois
estas, além de formativas, podem, também, ajudar na
aquisicdo significativa do conhecimento matematico.

Como um exemplo desse tipo de pritica no
Ensino Superior, temos o caso de uma disciplina de
geometria do curso de Licenciatura em Matematica que foi
acompanhada e investigada por Freitas (2006) e que
privilegiou o didlogo e a produgdo de narrativas escritas
sobre 0 que os alunos estavam estudando. Uma das alunas
investigadas por Freitas (2006) destacou que seu dialogo e
sua interagdo com a professora e os colegas do curso
foram “bastante proveitosos’:

Nao eram coisas que a gente 5o copiava. Nao! En
perguntava o que nao entendia, discutiamos e cada um fagia
0 outro enxergar o que ndo entendia. 1.a no laboratirio
também, ndo com tanta freqiiéncia, mas a gente conversava.

Muitas vezes eles nos davam pistas que |...] quando a
observagao que o colega te fazia ou simplesmente se a gente
descia com o mouse e acontecia alguma coisa |...] era
benéfico, mas o conbecimento sata por mim mesmo. (p. 261)

Candido (2001) ressalta a importancia da utilizagio
de diferentes tecursos de comunicagio no ensino e
aprendizagem de matematica, destacando a oralidade, as
representagoes pictoricas e a escrita como importantes para
propiciar a expressdo das idéias matematicas. O relato
esctito de uma crianca sobre a atividade que vivenciara no
patio da escola, intitulada “Compasso com barbante” (p.
26), nos parece reveladora do potencial da natrativa no
contexto escolar, possibilitando, de um lado, que o
professor obtenha informagoes importantes sobre a
compreensdo dos alunos e, de outro, que os alunos
exercitem o seu poder de expressao de idéias essenciais para
a construcao do conhecimento.

A primeira experiéncia de escrita de narrativas
realizada por professores de matematica na Faculdade de
Educacio da Unicamp aconteceu em um curso de
especializacio. Durante o curso, os docentes-alunos
desenvolveram projetos de inova¢do cutricular em suas
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classes. Essas narrativas foram, posteriormente, objeto de
reflexdo e sistematizacdo por um grupo de pesquisa-acao
formado pelos autores das narrativas e por dois
professores  formadores da  universidade.  Essa
sistematizacdo resultou na publicagio do livro “Por tras
da porta, que matematica acontece?” organizado por
Fiorentini e Miorim (2001). Os organizadores, ao
sistematizarem esse processo vivido pelos professores,
destacam que as natrativas:

] dizem respeito a  histdrias  que ocorrem  num
determinado tempo (de vida estudantil ou profissional on,
mesmo, durante um cnrso on uma anla) e lugar (na escola,
na universidade, on na sala de anla), sendo o professor o
antot, 0 narrador e o protagonista principal da trama. As
narrativas, portanto, representam um modo de produzir
significados a experiéncias passadas e presentes, tendo em
vista a possibilidade futura de novas experiéncias. (p. 22)

Os momentos em que as narrativas dos
professores estiveram em destaque se mostraram ricos e
catalisadores de zusights que possibilitavam o desenvolvi-
mento profissional dos envolvidos. Assim,

] @ medida em que eram relatadas as  sitnagoes
marcantes para cada professor, o grupo todo apresentava
comentdrios, interpretagoes e reflexoes que contribuiriam
para a ampliagio da compreensdo de aspectos envolvidos na
Situagio privilegiada pelo narrador. Este exercicio levaria a
discussoes/ questionamentos sobre a pritica experienciada
de cada nm e sobre os pressupostos que a orientavam, tais
como: concepgoes de ensino—aprendizagem, relagio professor-
aluno, concepeoes de matemdtica, valores ¢ finalidades
relativas ao ensino da matematica, ete. (p. 21)

Mais tarde surgitia na FE/Unicamp um grupo
colaborativo — o Grupo de Sibado — que daria
continuidade a pratica de escrita de narrativas. O grupo
era inicialmente constituido por académicos e professotes
escolares, sendo caractetizado “como uma colaboragio
voluntria e espontanea e que evoluiu a partir dos
interesses e necessidades dos professores” (Fiorentini;
Jimenez, 2003, p. 10).

Apoiados pelo grupo e tendo em vista seus
interesses e necessidades, os professores desenvolvem
experiéncias alternativas de ensino em suas aulas, as quais
sdo posteriormente relatadas através de narrativas escritas
e publicadas. Essas narrativas diferem dos relatos de
experiéneia  por serem de natureza reflexiva e
problematizadora de suas praticas docentes e de seus
saberes experienciais.

Fiorentini (2006), tendo por base o que dizem
Clandinin e Connely (2000) e o que evidenciam as
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natrativas escritas pelos professores do Grupo de Sabado,
sintetiza da seguinte forma o que representa essa
producio dos professores:

As narrativas representam um modo bastante fecundo e
apropriado de os professores produzirem e comunicarem
significados ¢ saberes ligados a experiéncia. As narrativas
Jazgem mengdo a um determinado tempo (trama) e lugar
(cendrio), onde o professor ¢ antor, narrador e protagonista
principal. Sao bistérias bumanas que atribuem sentido,
importancia e propdsito as priticas e resultam da
interpretacao de quem estd falando on escrevendo. Essas
interpretagies ¢ significagdes estdo estreitamente ligadas as
suas experiéncias passadas, atuais ¢ futuras. (Fiorentini,
2000, p. 29)

Segundo Clandinin (1993), o professor, ao narrar de
maneira reflexiva suas experiéncias aos outros, aprende e
ensina. Aprende, porque, ao narrar, organiza suas idéias,
sistematiza suas expetiéncias, produz sentido a elas e,
portanto, novos aprendizados para si. Ensina, porque o
outro, diante das natrativas e dos sabetes de expetiéncias do
colega, pode (re)significar seus proprios saberes e
experiéncias:

Quando nds ouvimos as historias dos outros e contamos a
nossa propria, nds aprendemos a dar sentido as nossas
priticas  pedagdgicas  como  expressies  do 10850
conhecimento  pritico  pessoal, que ¢ o conbecimento
experiencial que estava incorporado e nos como pessoas e

Joi representado em nossas priticas pedagigicas e em nossas
vidas. (Clandinin, 1993, p. 1)

O potencial formativo da escrita discursiva foi
percebido por Freitas (2000) ao utilizar e explorar notas
ou registros de campo quando investigava o processo de
formacdo de seus estagiarios. A pesquisadora evidenciou
ndo s6 as possibilidades da inser¢do da escrita no contexto
de formagdo, mas, também, passou a compreender a
dificuldade dos futuros professores de matematica em
colocar no papel suas reflexdes e seus pensamentos. Ao
identificar um campo de pesquisa propicio para analisar o
problema identificado, a pesquisa narrativa surgiu como
uma alternativa metodologica para

[-.] investigar o modo como os alunos participam e
respondem a experiéncia de wma disciplina com uma
proposta  diferenciada no  Curso de  Licenciatura  de
Matematica que privilegia o registro escrito de  seus
pensamentos ¢ idéias durante o processo de formagao.
(Freitas; Fiorentini, 2004, p. 326)

A seguir, descrevemos e discutimos

alternativa metodologica de pesquisa.

€ssa

A narrativa como modo de investigar a experiéncia

Para Clandinin e Connelly (2000), a narrativa é a
melhor maneira de estudar e compreender a experiéncia.

] 0 pensamento narrativo ¢ a forma-chave da
o A

experiéncia e uma maneira-chave de escrever e pensar sobre

a mesma. De fato, o pensamento narrativo ¢ parte do

fendmeno da narrativa. Pode ser dito que o método

narrativo é uma parte on aspecto do_fendmeno narrativo.

(. 18)

Esses autores ressaltam a necessidade de se
estudar a experiéncia educacional narrativamente de
modo a compreender o fendémeno estudado num
ambiente de colaborac¢ao entre pesquisador e participantes
sobre um tempo, em um ou mais lugares, e em interacio
social com seu meio. Esse modo de investigar e estudar
narrativamente uma experiéncia tem sido denominado,
por Clandinin e Connelly (2000), Narrative inguiry, termo
que traduzimos por Pesguisa narrativa.

Hatch e Wisniewski (apud Pereira, 2006, p. 2)
distinguem dois tipos de pesquisa narrativa: as “analises de
narrativas” e as “‘andlises narrativas”. As analises de
narrativas “‘usam narrativas (historias) como dados de
pesquisa e produzem taxonomias e categorias” para
desenvolver suas analises. As andlises narrativas, de outra
parte, “coletam descricbes de eventos e de outros
acontecimentos e geram uma narrativa como produto da
pesquisa”. Nos, neste texto, damos destaque as andlises
narrativas, pois, embora as vezes os dois tipos possam set
recomendaveis ou complementares, neste tipo de pesquisa,
o narrador fornece tanto o contexto como a interpretagio,
permitindo a0 pesquisador uma compreensio mais
organica e histérica do processo de vir a ser e de
desenvolver-se professor.

Para trazer alguns exemplos de estudos que
desenvolveram  pesquisas  narrativas,  destacamos,
primeiramente, o caso de Pinto (2002), que, tendo como
proposito investigar o processo pelo qual trés professores
de matemadtica tornaram-se professores escritores — e 0
que isso representou para sua constituicao profissional —
em um contexto de trabalho colaborativo, utilizou
entrevistas semi-estruturadas e narrativas de episédios em
situacio de interacio discursiva, desenvolvendo, assim,
uma pesquisa narrativa que combinava analises de
narrativas com analises natrativas.

As pesquisas narrativas desenvolvidas por
Guérios (2002), Jaramillo (2003) e Freitas (2006), por
outro lado, visavam compreender o processo de
formacio e desenvolvimento profissional de professores e
futuros professores e, para isso, promoveram anudlises
narrativas das diferentes experiéncias formativas pelas
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quais passaram seus protagonistas ao longo de um
periodo igual ou superior a trés anos. Esses trés estudos
apresentaram como principal produto de pesquisa as
natrativas de formacio de cada um de seus protagonistas.
Entretanto, o que variou foram os lugares ou contextos
de experiéncia formativa e as tematicas das narrativas.

Guérios (2002), por exemplo, para narrar e
descrever o processo de desenvolvimento profissional (em
termos de pensamento, acoes e saberes) de seis professores
patticipantes de um grupo, utilizou uma técnica da histétia
oral de textualizacio da narrativa de desenvolvimento de
cada docente, mediante a qual o pesquisador elabora uma
composicio textual sobre o outro, na voz do outro. Isso foi
possivel porque a pesquisadora, além de realizar entrevistas
semi-estruturadas, conhecia com profundidade
protagonistas a tal ponto que podia compor natrativas que
refletissem, com bastante autenticidade, as histérias de vida
de cada um. Essas narrativas foram lidas e autenticadas
pelos proprios protagonistas.

Jaramillo (2003), de outra parte, investigou como
o ideario pedagogico e a pratica docente de futuros
professores de matematica, durante a fase de estigio
supervisionado, se (re)constitufam pela acio, reflexido e
investigagdo sobre a pratica pedagdgica. A narrativa de
formacdo de cada um dos trés licenciandos-estagiarios
investigados foi urdida a partir de uma “tecedura de
acontecimentos”, os quais foram obtidos mediante analise
e interpretacdo de autobiografias, episédios ou casos de
ensino, diarios reflexivos, mapas conceituais, entrevistas,
entre outros.

Freitas (2006), por sua vez, ao buscar
compreender as potencialidades formativas da escrita
discursiva e reflexiva para a formac¢do do professor em
uma disciplina especifica da licenciatura em matematica,
selecionou e acompanhou quatro alunos participantes de
uma turma-disciplina de geomettia, estendendo-se por
mais dois anos apds a conclusio da mesma. Para cada
protagonista organizou um dossié construido com base
em observagbes em classe, questionarios, entrevistas,
autobiografias, relatérios e registros escritos dos
participantes e e-ails. Ap6s andlise e interpretacdo desse
material, numa perspectiva diacronica, foi tecida a
narrativa de formacio de cada um, trazendo 2 tona
aspectos importantes da presenca da escrita na
constitui¢do pessoal e profissional de cada professor.

O problema da validacdo desse tipo de analise
narrativa, segundo Riessman (apud Galvao, 2005), é o
mesmo de outros tipos de andlise qualitativa e
compreende quatro processos:

S€us

1) Persuasdo — o texto tem de ser coerente e plausivel
para ser convincente e isso consegue-se pela explicitacio dos
suportes tedricos e pela admissao de modos alternativos de
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andlise dos dados; 2) Correspondéncia — os textos
devem ser construidos com os comentdrios dos participantes
1o estudo, apds leitura de todos os documentos produzidos
(entrevistas  transcritas, outros  textos
interpretativos); 3) Coeréncia — o investigador tem de
estar atento d coeréncia da narrativa em todos os seus
aspectos, de uma forma global (objetivos que o narrador
quer atingir com a historia que conta), local (os lngares
onde se passa a agio) e ltemitica (0 contesido da on das
narrativas  que sao  analisadas); 4) Utilizacdo
pragmatica da natrativa — um estudo particular pode
constituir a base de trabalbos posteriores. Isto assenta no
Jornecimento mdximo de informagao relativamente d coleta

de dados e respectiva interpretacao. (p. 332)

cartas e

Esse tipo de pesquisa narrativa é compreendido
como um “processo dinamico de viver e contar historias,
e reviver e recontar histérias, ndo somente aquelas dos
participantes, mas, também, as dos pesquisadores”
(Clandinin; Connelly, 2000, p. xiv). Esses pesquisadores
justificam ter identificado a pesquisa narrativa como

[ tma maneira de estudar a experiéncia. [...] Por que a
experiéncia é a nossa preocupagio, nos percebemos tentando
evitar estratégias, tdticas, regras, e técnicas advindas de
consideragies tedricas de narrativa. INosso principal guia em
uma pesquisa ¢ focar na experiéneia e seguir onde ela leva.
(Clandinin; Connelly, 2000, p. 188)

A proeminente necessidade de compreender uma
experiéncia despontada em ambientes de pesquisa remete
a busca de uma metodologia com caracteristicas especiais
encontradas na pesquisa narrativa delineada pelos autores
acima citados. Freitas (2006) nos revela os argumentos
que conduziram a pesquisa narrativa.

A natureza de nosso objeto de estudo exigia uma inersao
no ambiente de formacao e, além disso, respeito e
valorizagio das perspectivas de mundo dos participantes. A
pesquisa na qual estivamos inseridos clamava por um
processo interativo entre o pesquisador e os participantes.
Portanto, a abordagem qualitativa ¢ interpretativa de
pesquisa confignrava-se como a mais apropriada para o
nosso caso [...] Compreendendo a necessidade de estudar e
examinar a experiéncia que  estavamos  vivenciando,
buscamos apoio nos estudos dos pesquisadores canadenses
Jean Clandinin e Michael Connelly, que nos revelaram os

detalbes e os caminbos da pesquisa narrativa. (p. 270-
271)

Clandinin e Connelly (2000) encontraram em
cinco autores, que trabalham com narrativas em
diferentes campos do conhecimento, aportes tedricos e
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metodolégicos que os ajudaram a delinear melhor o
escopo da metodologia da pesquisa narrativa. Clifford
Geertz e Mary Catherine Bateson, com seus trabalhos em
antropologia, forneceram contribui¢ces fundamentais. O
primeiro, por um lado, ao introduzir a metifora da
“parada”, ressaltou o aspecto importante da tentativa e
temporalidade, pois o “que sabfamos a um ponto no
tempo muda como a ‘parada’ muda temporariamente pata
frente, para um outro ponto no tempo” (p. 17). Bateson,
por outro lado, destaca a tentativa como componente
inerente ao trabalho que envolve pessoas afirmando que
aquilo que os pesquisadores escrevem sobre fatos e
eventos “é sempre uma tentativa’ e, nesse sentido,
“sempre aberto a revisoes” (p. 17).

Robert Coles afirma que a narrativa representou
uma mudangca revoluciondria na pratica da psiquiatria. O
estudo de seu livto Cal/ of stories encorajou Clandinin e
Connelly a dar ouvidos aquilo que estamos ensinando,
“para as nossas historias e para o que dizem as historias
daqueles que ensinamos” (p. 17).

Barbara Czarniawaska e Donald Polkinghorne,
pesquisadotes do campo da psicologia e da teoria
organizacional,  respectivamente,  apresentaram  a
Clandinin e Connelly a possibilidade de usufruir de outras
teorias, utilizando “metaforas e termos de outras
disciplinas como uma maneira de fazer uma ponte entre
nossa pesquisa e a pratica” (p. 17).

Dessa maneira, em didlogo com pesquisadores de
diferentes areas, Clandinin e Connelly (2000) elegem a
pesquisa narrativa “como uma forma de compreender a
experiéncia”, afirmando ser a mesma uma “colaboracio
entre pesquisador e participantes, sobre um tempo, um
lugar ou uma série de locais, e interagGes sociais com o
seu meio” (p. 20). Nesse sentido, “a narrativa da
experiéncia do pesquisador é sempre dupla”, pois o
pesquisador “expetiencia a expetiéncia e é também parte
integrante da experiéncia” (p. 81).

Ao focar em uma expetiéncia, o processo da
pesquisa narrativa nao se apresenta de uma maneira linear.
De fato, as informagSes coletadas e as interpretagoes sio
retomadas em diferentes momentos e o proptio processo
narrativo é ‘“uma narrativa, um historiar, rehistoriar e
rehistoriar novamente” (Clandinin; Connelly, 1991, p. 272).

Tomando por base os critérios de experiéncia de
Dewey — continuidade e interaciio —, Clandinin e Connelly
(2000) identificaram cinco pontos de tensdo na fronteira
entre o pensamento narrativo relativo a pesquisa narrativa
e a narrativa no sentido amplo: temporalidade, pessoa,
acdo, certeza e contexto.

Para Clandinin e Connelly (2000), no
pensamento da pesquisa narrativa, a “temporalidade” ¢é
considerada uma caracteristica principal por acreditarem
que “localizar as coisas no tempo ¢ uma maneira de

pensar sobre elas [...] Qualquer evento, ou coisa, tem um
passado, um presente quando se apresenta para nos, e
uma implicagdo para o futuro” (p. 29).

As “pessoas” envolvidas, tanto os professores
como os alunos, também apontam para esses autores
outro ponto de tensdo que se relaciona, de certa forma,
com a “temporalidade”. Esse fato ¢ justificado por
acreditarem que

[-..] as pessoas, em qualquer periodo do tempo, estio em
processo de mudanga pessoal ¢ isso, de um ponto de vista
educacional, torna importante a capacidade de narrar a
pessoa em termos de processo (Clandinin; Connelly,

2000, p. 30).

Uma “agdo”, na perspectiva da pesquisa
narrativa, é vista como um sinal. “No pensamento da
pesquisa narrativa existe uma passagem interpretativa
entre acdo e significado tracado em termos de historias
narrativas” (p. 31).

A quarta tensio identificada por esses autores se
relaciona com a “certeza” por terem a consciéncia do senso
de tentativa usualmente expressa por incertezas, e que,
geralmente, estd embutido em uma interpretacao de algum
acontecimento. Dessa forma, a atitude na perspectiva da
pesquisa narrativa é a de se fazer “o melhor” dentro das
circunstancias, compreendendo que “outras possibilidades,
outras interpretagdes, outras maneiras de explicar coisas sio
possiveis” (p. 31).

O “contexto” ¢é identificado como outro ponto de
tensdo da pesquisa narrativa. Para o pensamento da
pesquisa narrativa, ele esta sempre presente. Por contexto
se inclui a nog¢do dele relacionada ao tempo, ao espago e as
outras pessoas. “Contexto é necessario para fazer sentido
em qualquer pessoa, acontecimento ou tema” (Clandinin;
Connelly, 2000, p. 32). Destaca-se a pessoa em um
contexto como o interesse ptincipal do pensamento da
pesquisa narrativa.

Cunha (1997) observa ainda que, “de alguma
forma, a investigacdo que usa natrativas pressupde um
processo coletivo de mutua explicagio em que a vivéncia
do investigador se imbrica na do investigado” (p. 192).

Apoiando-se nas idéias de Dewey, os pesquisa-
dores canadenses Clandinin e Connelly escolheram os
termos “posicao”, “continuidade” e “interacdo” para dar
suporte A pesquisa natrativa e observam ainda que, quando
O processo natrativo se inicia, a pesquisa narrativa “pulsa
com movimentos para tras e para frente, através do tempo
e a0 longo de um ‘continuum’ de consideragdes sociais e
pessoais” (Clandinin; Clonnelly, 2000, p. 66). Assim, esses
pesquisadotes advogam que a educagio e os estudos
educacionais se dao em forma de experiéncia e criam o
espaco tridimensional da pesquisa narrativa.
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A primeira dimensio seria a “temporalidade”,
envolvendo passado, presente e futuro. A segunda
dimensdo cotresponderia as interaches “‘pessoais e
sociais”. A terceira dimensio — refere-se ao “lugar”
(situagao/posicio), isto é, o cenitio onde acontece a
trama a ser narrada.

Esta metafora de espaco tridimensional da
pesquisa narrativa criada por Clandinin e Connelly
apresenta, na nossa perspectiva, alguma semelhanca com
os estudos de Bakhtin (1988), que, elegendo a linguagem
como centro de suas preocupagdes, se servia do conceito
de  chronotope,  literalmente  “tempo-espago”,  para
contemplar a ligacio intrinseca das relagcGes temporais e
espacials que sao artisticamente expressas na literatura” (p.
84). Para este autor, o “tempo” e o “espaco” sao dimen-
sOes essenciais para a compreensio do conhecimento
advindo da experiéncia. O termo chronotope foi cunhado
por Bakhtin a partir da idéia de continuidade da Teoria da
Relatividade de Einstein, na qual tempo e espaco sdo
inseparaveis, sendo o tempo a quarta dimensio do
espago.

O conceito de chronotgpe, para Bakhtin, opera em
dois nifveis: primeiro como meio pelo qual o texto
representa histéria; e segundo, como a relagio entre
imagens de tempo e espaco no texto, pela qual a
representacao da historia deve ser construida.

O significado de “interacdo”, para Clandinin e
Connelly, esta associado a quatro dire¢oes que dio idéia
de movimento na pesquisa, a saber: para dentro — inmward—;
para fora — outward —; para tras — backward —; e para frente
— foward. Com o movimento #mard tessalta-se a
necessidade de direcionar as informacgdes as condicoes
internas, levando em consideracio os sentimentos,
esperancas, reacOes estéticas e disposicbes morais. O
movimento oxtward direciona o olhar para as condi¢oes
existenciais que estio no meio ambiente, no contexto, nas
possibilidades e  necessidades  emergentes.  Os
movimentos backward e forward contemplam a nogdo de
temporalidade: passado, presente e futuro.

Além disso, na pesquisa narrativa, o pesquisador
experiencia “ndo apenas o que pode ser visto e falado
diretamente, mas também o ni3o-dito e o nio-realizado,
que delineiam a estrutura da natrativa de suas observagoes
e suas falas” (Clandinin; Connelly, 2000, p. 68). Nesse
sentido, o pesquisador, na pesquisa narrativa, da inclusive
atencdo as “vozes nao ouvidas” as quais compreendemos
serem aquelas percebidas por meio das alteragbes de
movimentos, expressoes, trocas de olhares e descompasso
da respiracio.

Talvez essa seja a razdo pela qual esses autores
afirmam que o pesquisador, ao desenvolver uma pesquisa
narrativa, percebera “que certos aspectos de seu trabalho
tém caracterfsticas que alguns chamam de etnografica, e
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outros tém caracterfsticas que alguns chamam de
fenomenolégica” (Clandinin; Connelly, 2000, p. 128).

Algumas conclusées e consideragoes finais

A narrativa, como tentamos mostrar neste
artigo, representa um modo fecundo e estratégico, seja na
producio de sentido a experiéncia humana seja na
investigacdo metddica, isto é, na producdo de analises e
interpretacdes compreensivas da experiéncia, contem-
plando suas dimensGes espago-temporais e os sentidos e
interpretacbes que atribuem os proprios sujeitos da
experiéncia. Entretanto, cabe esclarecer que tanto a
producio de narrativas quanto o desenvolvimento de
pesquisas narrativas ndo sdo praticas faceis. Ambas
demandam do natrador e/ou pesquisador um forte
didlogo entre teoria e pratica, ou melhor, entre a
experiéncia particular de vida de cada um e o movimento
histérico-cultural das praticas sociais das quais faz parte.
Se este didlogo nio for estabelecido, podemos produzir,
a0 invés de narrativas ou pesquisas, simples relatos de
experiéncia ou estudos acentuadamente técnicos. Em
relagdo a pesquisa narrativa, cabe destacar que ela

[--] pressupde uma postura metodoligica firmada na
interagdo entre investigador e participante, um jogo de
relagoes baseado na confianca miitua e na aceitagio da
importincia da intervengao de cada um na coleta dos
dados e na sua interpretagao. (Galvao, 2005, p. 342)

As pesquisas nesse campo vém mostrando, além
disso, que uma aproximagao narrativa das experiéncias e
dos fenomenos vividos oferece aquele que natra e/ou
investiga uma chance de pensar com mais profundidade,
produzindo e sistematizando lembrancas que por vezes
tendem a ser esquecidas.

Vale lembrar também que o uso de narrativas nos
estudos e pesquisas, sobretudo as analises narrativas, tem
recebido aten¢do crescente dos pesquisadores nos dias
atuais, em especial, na educacio. As andlises narrativas e
principalmente as narrativas de formac¢io se sobressaem
como uma estratégia que propicia uma aproximagio de
elementos fundamentais da experiéncia, como tempo,
processo e mudanca. Os adeptos das anilises e
interpretagdes narrativas nio apenas estudam como as
pessoas percebem o mundo por meio de suas historias
contadas e narradas, como também valotizam os efeitos
das historias contadas e narradas nos caminhos vividos e
expetienciados pelo natrador. Dessa forma, a natrativa,
por seu carater formativo, reflexivo e potencializador de
produgdo de sentido a experiéncia, passa a ter espago
relevante em diferentes contextos, trazendo contribuicoes
a constituicao da identidade do sujeito da experiéncia.
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Resumo

Este artigo discute a formacdo continuada de professores no campo da educagio em ciéncias e o papel da
universidade brasileira nesse processo. Traz apontamentos sobre as concepg¢bes de formacio de professores e os
modelos tedricos que embasam propostas formativas docentes, com destaque para os modelos classico, pratico-
reflexivo e emancipatério—politico, numa revisao do assunto. De forma generalista, os programas atuais de formacao
continuada de professores sio abordados em relagio ao modelo de formagio que os fundamenta, com alusdo as
relagdes professor—aluno e equipe técnica dos programas de formacgdo, estrutura e metodologia de ensino
empregadas, presenga ou auséncia de discussGes sobre a pratica pedagdgica a luz de referenciais tedricos e
possibilidade das propostas desencadearem agdes capazes de modificar a realidade escolar e social.

Palavras-chave: Formacio continuada de professores; Modelos de formacio; Educa¢io em ciéncias.

For where go the models of continued formation of teachers in the field of the science education?

Abstract

This article argues the continued formation of teachers in the field of the science education and the role of the
Brazilian university in this process. It brings notes on the theoretical conceptions of teacher’s formation and models
that base teaching formative proposals, with prominence for the classic, practical-reflexive and emancipatory-political
models, in a revision of the subject. On the whole, the current programs of continued formation of teachers are
boarded in relation to the model of formation that bases them, with allusion to the relations of basic education
teachers and team technique of the formation programs, structure and used methodology of education, presence or
absence of quarrels on practical pedagogical to the light of theoretical references and the possibility of the proposals
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to unchain actions capable to modify the pertaining to school and social reality.
Keywords: Continued formation of teachers; Models of formation; Science education.

Percursos e percalgos da formagio continuada de
professores no Brasil

A formagio continuada de professores no
Brasil tem sido objeto de incontiveis programas de
organismos publicos e politica central dos governos
municipais e estaduais e do governo federal por varias
décadas. Inumeros artigos, textos, livros e pesquisas
académicas tém perseguido a avaliacio desses
programas ou politicas ou se dedicado a empreender
acoes inovadoras nesse campo.

O senso comum, em grande medida reforcado
pelos meios de comunicagdo social e pelas analises
politicas de governantes e administradores da educagio
publica, costuma atribuir a precaria formacdo dos
professores uma das causas principais — se ndo a
principal — para as mazelas da educacio basica
brasileira. Se as taxas de evasdo sdo altas, a culpa é do

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

professor, que nao sabe motivar criangas e adolescentes
a permanecerem na escola. Se as taxas de reprovagio
sdo elevadas, o responsavel é o professor, que nio sabe
ensinar. Se ha um grande contingente de analfabetos
funcionais, mesmo apés anos de escolaridade formal, a
culpa é do professor, que promoveu uma aprendizagem
inadequada e de baixa qualidade. Se os livros didaticos
apresentam erros conceituais, estimulam preconceitos e
estere6tipos,  difundem  concepgbes  cientificas
equivocadas, tudo isso poderia ser corrigido pelo
professor, se ele tivesse boa formagdo. Se a escola
dispbe de boa infra-estrutura, bons recursos e materiais
didaticos, e mesmo assim as criangas e jovens nao
aprendem, a culpa é do professor, que nio sabe utiliza-
los.

Mesmo na literatura académica, comumente
vemos comentarios similares. No cenario nacional,
diversos autores tém relatado que a formagao inicial de
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professores em escolas de grau médio e em
universidades ocorre, em sua maioria, de forma
precaria, com assisténcia de profissionais do ensino mal
preparados e desatualizados. Por outro lado, quando o
professor recém-formado ingressa no magistério, em
especial na rede publica, depara com um quadro
calamitoso: desvalorizagdo profissional, condi¢bes de
trabalho  desfavoraveis, carga horaria excessiva,
sucateamento das escolas, politicas educacionais
autoritarias, desigualdades socioeconémicas e constante
violéncia. Tais condi¢des, tio adversas, exigiriam que
tipo de formacdo do professor? E mesmo que ele
estivesse suficientemente bem preparado, conseguiria
reverter o quadro desolador do ensino escolar
brasileiro?

Numa sociedade em que a geracio e a divulgacio
de conhecimentos sio cada vez mais intensos e ageis,
influenciadas pelos meios de comunicagio de massa e
sistemas de informagdo, seria possivel uma formacio
inicial do professor completa e suficiente?

Durante muito tempo a formagdo inicial foi
considerada suficiente para permitit aos professotres
manterem-se em exercicio nas salas de aula até o fim de
sua carreira profissional. Essa concepgdo relaciona-se a
uma determinada maneira de aprender e preparar-se para
o oficio, o que envolve sélidos conhecimentos de base e
uma formagio metodoldgica rigorosa, sendo, em grande
parte, consagrada pelos estagios nas classes de professores
experientes (Snoeckx, 2003).

Hoje em dia nio faz mais sentido, para qualquer
profissional, pensar que, ao terminar sua formacdao
escolat, estara acabado e pronto para atuar na profissao
(Sampaio; Leite, 2000).

De acordo com Carvalho (1991), um grande
problema da nossa realidade esta relacionado a formacao
inicial dos professores atuantes nas escolas da educacio
basica, a qual se dia majoritariamente em faculdades
privadas de baixo padrio educacional, o que provoca uma
necessidade imediata de atualizagio ou poés-graduacio,
quase sempre tetroalimentando o mesmo sistema privado
de ensino. Por outro lado, os cursos de formacio
continuada se justificam mesmo para aqueles profissionais
formados em instituicbes de ensino supetrior bem
conceituadas  (pablicas ou privadas), visto que a
minimalizacao dos fundamentos tedticos dos cursos de
formacdo de professores e a fragmentacio dos curriculos
também ¢é comum nessas instituicdes. Assim, fica evidente
que os cursos de formacio continuada visam nio sé
garantir a atualizagdo dos professores como suprir
deficiéncias da formacao inicial.

A formacido continuada em si é uma proposta
que tem sido preconizada pelos pesquisadores em
educacdo, independentemente da linha  tedrico-

metodologica que seguem, privilegiando-se, na atualidade,
os processos de formacdo em servico. Mas também aqui
temos problemas de qualidade: a questdo central nio é a
validade da formacido continuada, e sim a maneira pela
qual vem sendo oferecida aos professores. Varios autores
ressaltam o oferecimento de propostas inadequadas, que
pouco contribuem para o processo formativo do
professor ou que até mesmo acabam por desestimular a
atividade docente.

Caldeira (1993) explicita que a formagdo de
professores ndo se esgota no curso de formacio inicial e
deve ser pensada como um processo que, como tal,
também ndo se esgota em cursos de atualizagdo, mesmo
em situagoes cuja realizacdo se dd na escola em que o
professor trabalha — local privilegiado de reflexdo
pedagdgica. As propostas de formacgdo continuada sio
freqiientemente concretizadas por meio de cursos,
conferéncias, semindrios e outras situacbes pontuais em
que os docentes desempenham o papel de ouvintes, nas
quais se desconhece que eles tém muito a contribuir e ndo
somente aprender. E necessirio que a formacio do
professor em servigo se construa no cotidiano escolar de
forma constante e continua.

Também os professores que atuam na educacio
superior necessitam de formagdo continuada. Como
exemplo, citamos Rosemberg (2000), que analisa dados
obtidos através de questionarios e documentos de 164
docentes especialistas, mestres e doutores lotados na
Universidade Federal do Espirito Santo em 1998. Com o
trabalho foi possivel observar que a concepgio de
formagdo continuada de professores, predominante na
comunidade universitaria, é aquela que se apresenta como
um dos elementos contribuintes para a qualidade do
ensino e para o desenvolvimento profissional e pessoal
dos professores. Para os professores pesquisados, os
fatores que mais dificultam o processo de formagio
continuada estio relacionados basicamente a politica
salarial, as politicas de contencdo de despesas, ao
envolvimento em atividades administrativas e 2
atualizacio do acervo Dbibliografico. HEsses fatores
impossibilitam o afastamento para realizagio de pos-
graduacdo ou para participacio em outros processos de
formagcio continuada.

A mesma pesquisadora considera a formagio
continuada como uma atividade vital e social. Como
processo educativo, pode assegurar ao professor a
apropriacdo de conhecimentos, habilidades e valores
fundamentais da cultura humana, de modo que a
objetivacdo desses conhecimentos, habilidades e valores
possa criar possibilidades de crescimento individual e
coletivo dele préprio e de seus alunos para além das
atividades em si. Com isso, a constru¢cio de um novo
paradigma em educagio demanda uma formagio reflexiva
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continua do professor, a set desenvolvida individual e
coletivamente, incidindo diretamente nio s6 na melhoria
da qualidade de ensino, mas também na melhoria da vida
pessoal e profissional dos professores nela engajados.

A formagio do professor esta sendo cada vez mais
reconhecida como um processo complexo, que envolve a
pessoa nas suas dimensoes intelectual, social, moral,
emocional e estética (Beattie, 1995). Para Dominicé (2000),
a formacio nio pode ser dada, nem transmitida, nem
oferecida nos catilogos, pois pertence exclusivamente
aquele que se forma. Qualquer que seja o grau de
dependéncia em relacio aos apoios externos, as vinculagoes
institucionais ou as caracteristicas economicas, sociais e
culturais, cada um forja sua biografia e da-lhe forma. Ainda
nesse sentido, Fusari (1992) indica set necessatio estimular
nos educadores uma atitude de busca continua de
aperfeicoamento do seu processo de desenvolvimento
pessoal (cidadania) e profissional (trabalho).

Esses varios autores tém ressaltado a necessidade
de se promover atividades de formacio continuada que
atendam inicialmente as demandas e anseios individuais
dos professores. Sugerem que essas atividades sejam
atrativas a tal ponto que, por estmulo proprio, os
professores passariam a busca-las e compartilha-las com os
colegas de profissao.

Virios pontos contraproducentes podem  ser
percebidos na maioria dos programas de formagio
continuada de professores propostos atualmente. Dentre
eles, o oferecimento de forma pontual das atividades, o
carater obrigatério da atividade, a ndo-observacio dos
conhecimentos  acumulados  pelos  professores, a
desvinculacio com a realidade escolar e a auséncia de
participacdo dos professores na elaboracio das propostas.

Ao analisar experiéncias de formacdo continuada
de professores, pode-se levantar uma série de conjecturas
sobre a prevaléncia da concepcio que vem otientando a
realizagio desses programas, ainda considerados uma
experiéncia cumulativa, em que seminarios, palestras e
cursos sdo oferecidos de forma homogénea a uma grande
massa de professores, sem respeitar seus diferentes
momentos de desenvolvimento profissional e necessidades
especificas. Os programas sdo pensados como blocos
homogéneos e dentro de um unico modelo de formacio
continuada, sem condi¢des mais ampliadas de proposicio
de programas diversificados e alternativos. Ainda nio ha
espaco para a participacdo expressiva de professores em
decisbes importantes do processo educativo, nem
tampouco no delineamento de experiéncias de formacio
continuada, quase sempre definidas a partir das
“necessidades do sistema” (Mendes, 2003).

Esses fatores sdo identificados com preocupagio
por Candau (1997), quando explicita a importincia de se
reconhecer o ciclo profissional do professor como um
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processo heterogéneo, cujas caracteristicas da acdo
docente ndo sdo as mesmas nos diferentes momentos do
exercicio profissional, merecendo consideragio nas
propostas de formagdo continuada.

O papel da universidade na formagao continuada
de professores

Outra questdo polémica da formagio continuada
de professores é o papel exercido pelas universidades.
Vitios apontamentos tém suscitado que a universidade,
por meio dos pesquisadores envolvidos com propostas de
formacio continuada, niao tem conseguido transferir o
conhecimento que produz sobre “formacio de
professores” e sobre “educacio escolar” para as atividades
que organiza, mantendo um distanciamento entre o que
seria ideal e o que ¢, efetivamente, realizado. E necessatia
uma busca continua para diminuir essa lacuna, com uma
analise critica do papel da universidade e uma avaliacio
rigorosa das circunstincias nas quais 0OS Processos
formativos se ddo, e também com a incorpora¢ao real dos
anseios e frustragdes dos professores nos planejamentos
das atividades e na revisao das mesmas.

De forma geral, quase sempre tem cabido as
universidades o papel exclusivo de executar programas ja
pensados na esfera dos 6rgaos publicos, adequando-se as
propostas existentes. Hssas instituicbes oscilam entre
projetos de apoio a formacio de professores na micro-
instancia das escolas e a realizacdo de projetos maiores,
que pretendem alcancar um ndmero elevado de
professores de um determinado segmento do ensino ou
direcionados a professores de determinadas éareas do
conhecimento. Quase sempre convidada a colaborar nos
megaprogramas de formagdo continuada, a universidade
ndo tem refutado tal tarefa, mas é necessario aprofundar
suas possibilidades de atuar na formagio continua de
professores com novos modos de responder a esse
desafio Mendes, 2003).

Segundo Garrido e Carvalho (1995), tanto os
cursos de formacio de professores destinados a sua
preparagdo inicial, quanto aqueles voltados para sua
atualizacdo, tém sido considerados insatisfatérios. A nao-
integracdo da universidade com as escolas de educagio
basica e a ndo-integracio dos estudos tedricos com a
pratica docente vém sendo apontados por pesquisadores
de educacao, em varios paises, como algumas das causas
desta ineficiéncia. Um motivo comumente lembrado ¢ a
separagio entre pesquisadores que pensam e propdem
projetos de formagio inovadores e professores que ficam
restringidos a consumidores desses programas, nao sendo
chamados a refletir sistematicamente sobre o ensino,
sobre sua pratica pedagbgica e profissional, para modificar
seu desempenho e para adaptar propostas inovadoras.
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Para Caldeira (1993), a maior parte dos conhecimentos
que os docentes recebem nos cursos de formagio inicial
ou permanente, ainda que possam estar mais ou menos
legitimados academicamente, nao foram produzidos nem
legitimados pela pratica docente. Os contetidos e a forma
de desenvolvé-los foram definidos de fora, o que explica a
relagdo de exterioridade que os docentes estabelecem com
cles.

Um desafio adicional a ser vencido pelos
programas de formagio continuada de professores
consiste em investigar o que os professores desejam e
como eles buscam e entendem a formacio continuada, a
partir da vivéncia na profissio. Varios autores tém
colocado que os contetidos abordados nos programas de
formacdo  continuada devem  cotresponder  aos
questionamentos que os professores fazem sobre a pratica
docente, além de levar em conta o conhecimento do
professor ¢ as limitacbes da realidade escolar. Para Gil
Pérez (1996), muitos dos problemas do processo ensino-
aprendizagem ndo adquirem sentido até que o professor
os tenha enfrentado em sua prépria pratica e, dessa
forma, o estabelecimento de uma estrutura de formacio
continuada pode minorar esses problemas.

A formacio continuada oferece, quase sempre,
recursos para que o professor se muna de conhecimentos
tedricos, aparatos didaticos, metodologicos e técnicos; no
entanto, no pode jamais estar desvinculada do processo
escolar. Nesse sentido, os programas de formacio
continuada devem considerar ctiticamente o que 0s
professores percebem sobre a prépria formacio
continuada (Sampaio; Leite, 2000).

Propor atividades que atendam a todos os
quesitos necessarios para realmente contribuir com a
formacio continuada de professores é uma provocagio as
secretarias de educacio, universidades, sindicatos e escolas
de todos os niveis de ensino. Isso porque nio se trata de
simplesmente pensar a atividade, fazer os professores
participarem, divulgar o programa e atuar respeitando o
que os professores querem.

E, afinal, que tipo de formag¢do continuada tem
sido praticado por essas institui¢coes nas dltimas décadas?
Quais  suas  caracterfsticas,  principios  tebrico-
metodologicos e finalidades? Que papéis propdem ao
especialista e ao professor que participam dessas a¢oes?
Que perspectiva de escola e de sociedade visam
transformar e (re)construir? Vejamos.

Concepgoes de formacgao de professores

No Brasil, as diretrizes politicas para a formagio
do professor sofreram influéncia direta de diversas
concepgoes tedrico-metodoldgicas oriundas de discussoes
e praticas académicas e sindicais ao longo da histéria. A

produgio do conhecimento acerca da formagio do
professor e dos problemas de ensino e aprendizagem, por
meio de pesquisas nacionais e internacionais, refletiu e vem
refletindo na elaboragio de propostas de formacio
continuada que integram diferentes modelos de formacio
de professores.

Observando opinides de vatios autores sobre os
processos educativos na década de 1970 (Candau, 1982;
Damis, 2003; Diniz-Pereira, 2000; Palma Filho; Alves,
2003), fica evidente a relacio da formagdo de professores
nessa época com a instrumentalizacio técnica, a partir de
um enfoque funcionalista, em que o professor era tido
como um participe secundario do processo de ensino-
aprendizagem, visto que competia ao especialista a
elaboracio dos moédulos de instrucdo programada para
que o professor os aplicasse ¢ avaliasse. Para Candau
(1982), essa visdo do processo de formaciao do professor,
como uma dimensdo técnica foi fortemente influenciada
pela psicologia comportamental e pela tecnologia
educacional.

A figura do educador dos anos 1980 surge em
oposicdo ao especialista de conteudo, ao facilitador de
aprendizagem, ao organizador das condi¢des de ensino-
aprendizagem ou ao técnico da educagdo tdo amplamente
divulgado nos anos 1970. Nesse sentido, pretendia-se que
os educadores percebessem cada vez mais seu papel como
agentes sociopoliticos. Essa distingdo entre professor e
educador permaneceu forte até a segunda metade da
década de 1980, quando alguns questionamentos
comegaram a surgir, como o de Nagle (1986), segundo o
qual a palavra educador era tida como uma palavra magica,
sem se saber ao certo o que significava. Durante toda a
década de 1980, foi travado um debate intenso e polémico
sobre a competéncia técnica e o compromisso politico do
educador.

As ciéncias sociais, e mais especificamente a
educacio, defrontaram-se, na virada da década de 1980
para a de 1990, com a denominada “crise de paradigmas”.
Nesse contexto, o pensamento educacional brasileiro e os
estudos sobre formacio do professor voltaram-se para a
compreensio dos aspectos microssomais, destacando e
focalizando o papel do agente-sujeito. Nesse cenatio,
privilegiou-se a formagdo do professor-pesquisador-
reflexivo (Diniz-Pereira, 2000).

No final da década de 1990 e inicio do século
XXI, sutgem no pais diversos trabalhos de pesquisadores
que defendem a educa¢io continuada para além da pratica
reflexiva, numa perspectiva critico-dialética (Palma Filho;
Alves, 2003).

Dessa maneira, ao visitar diferentes periodos da
histéria da educacdo brasileira, é possivel detectar que se
configuram trés grandes concepgbes de formacio de
professores: a) positivista — com alusdo ao paradigma da
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racionalidade técnica; b) interpretativa — com referéncia a
epistemologia da pratica; e ¢) critico-dialética — baseada na
perspectiva sécio-historica.

A concep¢io positivista teve origem na obra de
Augusto Comte — Curso de filosofia positiva — publicada entre
1830 e 1842, onde a derrota do iluminismo e dos ideais
revolucionarios  fol  explicada pela auséncia de
fundamentacbes cientificas. Para Comte, a verdadeira
ciéncia deveria analisar todos os fendmenos, mesmo 0s
humanos, como fatos, uma vez que precisava ser neutra e
positiva (Gadotti, 1999). O paradigma da racionalidade
técnica transforma a pratica pedagbgica em uma atividade
instrumental isenta de subjetividade, decorrente da
aplicagdo do conhecimento sistematico e normativo, uma
vez que ajusta a realidade as teorias e métodos
considerados universais (Almeida, 2001).

Com base em Gadotti (1999), é possivel afirmar
que a concep¢do interpretativa estd relacionada ao
pensamento pedagogico da Escola Nova, cujo precursor
foi Adolphe Ferriére, que nas ultimas duas décadas do
século XIX divulgou as idéias de escola ativa na Europa,
propondo uma educacdo nova integral, ativa, pratica e
autonoma. O filésofo John Dewey foi o primeiro a
reformular esse novo ideal pedagdgico, afirmando que o
ensino deveria se dar pela a¢do e nio pela instrugdo. Dai o
surgimento da idéia de que a educacdo poderia ajudar a
resolver problemas concretos da vida. Um dos discipulos
de Dewey, Kilpatrick, propos o método de projetos para
globalizar o ensino a partir de atividades manuais. O suico
Claparede preferiu chamar a Escola Nova de educagio
funcional, pois acreditava que a atividade educativa deveria
se dar de forma individualizada e ao mesmo tempo
socializada, pois compreendia que todos os homens siao
essencialmente diferentes e que a educagio tem fim
individual. Em meados de 1920, Jean Piaget, colaborador
de Claparede, desenvolveu wuma teoria sobre o
desenvolvimento do pensamento da crianca, a teoria
psicogenética, que fundamentou a perspectiva educacional
de que o sujeito deve construir por si préptio o
conhecimento. Dessa forma, foi tecido o paradigma da
racionalidade pratica.

Atualmente, segundo Almeida (2001), varios
pesquisadores consideram a formagio do professor
fundada na racionalidade pratica, pois visualizam que o
professor é sujeito do seu préprio desenvolvimento
profissional e que a reflexdio sobre a experiéncia pratica é
fundamental.

Certamente os trabalhos de Donald Schon sobre
o profissional reflexivo contribuiram para firmar no Brasil,
no inicio da década de 1990, a concepgio interpretativa da
formagao do sujeito, visto que o autor ressalta em suas
propostas a necessidade do individuo reformular suas
praticas a partir da reflexdo sobre as mesmas.
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A concepgio critico-dialética surgiu da teoria do
materialismo histérico, defendida por Marx e Engels.
Nessa visdo, o0 homem ¢é concebido como um ser que se
transforma ao longo do processo de evolugio historica em
consequiéncia das mudancas nas relagdes de producio e
nas relagbes sociais (Ferreira, 1992), num constante
movimento de transmissao de conhecimentos socialmente
construidos. A perspectiva sdcio-histérica desenvolvida
por Vigotski e colaboradotes no inicio do século XX se
baseia nos conceitos da dialética marxista e tem por fator
determinante e principal a transmissdo da cultura
construida na histéria social humana, do adulto a crianca
(Duarte, 2000).

Modelos de formagio continuada de professores

As trés concepedes aqui apresentadas (positivista/
racionalidade técnica; interpretativa/ racionalidade pratica;
ctitico-dialética/perspectiva sdcio-histdrica) ddo supotte a
diferentes modelos de formacio continuada de
professores. A palavra modelo serd aqui utilizada no
sentido de um conjunto de caracteristicas que descrevem e
explicam um determinado sistema passivel de reproducao.
Os diversos modelos pedagdgicos aceitos atualmente
rednem concepgoes  diferenciadas de homem, de
professor, de formacio, de escola, de mundo, as quais sio
evidenciadas pelas caracteristicas das politicas e das a¢oes
geradas pelos mesmos. Com base nas trés concepgoes de
formacio de professores, encontramos, respectivamente,
trés modelos de formagdo continuada de professores que
passatemos a denominar: modelo classico; modelo
pratico-reflexivo e modelo emancipatério-politico.

Em Candau (1997), encontramos a caracterizagao
do modelo dissico, no qual se da énfase a “reciclagem” dos
professores, para que os mesmos possam atualizar a
formacio recebida anteriormente. Nessa perspectiva, o
professor, uma vez na atividade profissional, em
determinados momentos realiza atividades especificas e,
em geral, volta a universidade para fazer cursos de
diferentes niveis, ou freqlienta cursos promovidos pelas
secretarias de Educacdo ou participa de congressos e
encontros orientados que de alguma forma contribuem
para seu desenvolvimento profissional.

O termo “reciclagem” ¢é utilizado de maneira
inadequada, pois aquilo que se recicla é algo que ja nio tem
mais serventia, foi jogado fora e podera ter uma outra
destinacao, muitas vezes outra utilidade. Profissionais em
processo de continua qualificagdo ndo estdo imprestaveis,
em “desuso”, carecendo de uma reutilizacio de outra
natureza. Hspera-se, com os processos de formacio
continuada, que o professor continue atuando em seu
campo profissional, em atividades idénticas, porém
diferenciadas em qualidade. Em substituicio ao termo
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“reciclagem”, pode-se usar a terminologia “capacitacio”,
bastante referenciada nos anos 70 e 80 e ainda presente
nos dias atuais, a qual, apesar de ter também suas
limitacGes, ¢ bem mais adequada.

Ainda em Candau (1997), pode ser evidenciado
que essas possibilidades de “reciclagem” ou capacitacio
assumem  diferentes modalidades, como: a) as
universidades oferecem, em parceria com as sectretarias de
Educacdo, vagas nos cursos de licenciatura para os
professores em exetcicio nas redes de ensino; b) as
universidades e as secretarias de Educacdo estabelecem
convénios para realizagdio de cursos especificos de
especializacio e/ou apetfeicoamento, os quais podem ser
oferecidos em regime normal presencial ou a distancia; c)
as secretarias de Educacio ou o Ministério da Educacao
promovem diretamente cursos com pesquisadores
colaboradores de universidades; e d) universidades ou
empresas “adotam” uma escola com o intuito de
estabelecer formas especificas de colaboragio. A
petspectiva classica esta embasada em uma visao em que a
universidade ¢é responsiavel pela produgio do
conhecimento, e aos professores cabe a aplicagio,
socializacdo e transposi¢ao didatica desses conhecimentos.

No modelo classico, a polarizagio entre teoria e
pratica se faz presente desde a sua concepgio até a
execucdo. Isso porque as atividades formativas sido
planejadas nas academias, portanto, imersas nas mais
recentes informacSes e nas novas tendéncias educacionais,
e posteriormente sdo vivenciadas pelos professores, que
recebem toda uma formagio teérico-técnica para substituir
a “velha” pratica por uma mais adequada as novas
tendéncias. Romper com a perspectiva classica significa
romper com praticas de formagao planejadas a distancia
das instituicoes educativas, que desconsideram os saberes
da experiéncia dos professores, dicotomizando, dessa
maneira, teotia e pratica (Fernandes, 2001).

Dessa forma, fica claro que, na perspectiva
classica de formagio continuada de professores, todas as
opgdes de cursos, palestras e demais atividades formativas
sdo planejadas, organizadas e executadas por profissionais
ligados as universidades ou a 6rgaos publicos gestores dos
sistemas educacionais. Nessas condi¢es, o professor nao
opina sobre 0 que quer vivenciar no curso e assume a
postura de um receptor de informagdes. Por assim se
configurar, a perspectiva classica serd considerada um
modelo de formagido de professores — o modelo classico,
que, por sua concep¢io positivista, apdia-se na visao de
que a sistematizacdo das técnicas de ensino ¢ suficiente
para resolver os problemas do ensino-aprendizagem.

Segundo Carr e Kemmis (1988), na concepgido
positivista da formagdo do professor, a teoria educativa
guia a pratica, o que proporciona elementos para a tomada
de decisoes educativas racionais, tendo-se por base que os

problemas educacionais tém solugdes objetivas, as quais
podem ser obtidas pelo uso de métodos cientificos. Para
Nacarato (2000), nessa concepgdo positivista, o professor
tem um papel passivo diante das recomendagbes dos
tedricos e investigadores sobre sua pratica, uma vez que
ndo é considerado capaz de elaborar saberes profissionais
e de tomar decisGes sobre a sua pratica.

No modelo classico, portanto, as propostas de
formacio continuada de professores abrangem atividades
idealizadas, elaboradas e realizadas sem incluir o professor-
aluno do programa de formagdo na discussio das mesmas.
Essas propostas sdo freqientemente oferecidas na forma
de palestras, oficinas, seminatios e, principalmente, cursos
de capacitagdo ou treinamento. Todas as modalidades
expressam uma visdo tecnicista da formagdo, visto que
instrumentalizam o professor para a aplicacio de
conteidos em sala de aula. O planejamento e a
estruturacio das atividades do programa de formacio
ocorrem sem participacdo dos professores-alunos do
programa de formacao; a equipe técnica propoe e aplica as
atividades.

Utiliza-se freqiientemente uma metodologia de
ensino tradicional, caracterizada pela transmissdo-recep¢ao
de conhecimentos provenientes dos formadores da equipe
técnica, e, no desenvolvimento das atividades, o professor-
aluno ¢é considerado simplesmente um aluno-receptivo,
sem haver interagdo e troca de experiéncias entre as partes.
Ha auséncia de discussdo acerca da pratica pedagdgica do
professor e dos problemas escolares e sociais relacionados
ao exercicio da profissio. A prioridade se da aos
conteudos: as atividades geralmente sdo selecionadas pela
equipe técnica tomando-se por base um tema de ciéncias
cujo conteudo ¢ trabalhado tecnicamente com os
professores-alunos do programa de formacdo, com
auséncia de discussio sobre referenciais tedricos
educacionais. Os programas podem se compot, ainda, por
um conjunto de atividades oferecidas em modalidades
isoladas (palestras, oficinas, seminarios e cursos), de forma
assistematica ao longo do ano, sem prever acoes voltadas
para a transformacio da realidade escolar e social.

Em oposi¢ao ao modelo classico, propostas de
formacio continuada de professores que partem dos
pressupostos de que estes elaboram novos conhecimentos
através da experiéncia pratica constituem o modelo pritico-
reflexcive, numa concepgao interpretativa da pratica docente.

Esse modelo faz men¢io ao processo de auto-
formacio na pratica cotidiana da sala de aula, uma vez que
esta embasado no conceito de que o professor gera
conhecimentos a partit da reflexdo sobre sua pratica,
durante o ato educativo. O conceito foi proposto
inicialmente pelo filésofo Donald Schén, no inicio dos
anos 70, durante um estudo sobre a formacio do
arquiteto. Baseado principalmente na filosofia de John
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Dewey, Schon afirma que o profissional competente é
aquele capaz de aplicar seus conhecimentos cientificos
como uma atividade técnica, na pratica. Assim, o
profissional constréi o conhecimento pratico através da
reflexdo durante a pratica profissional, em situagoes
concretas do cotidiano profissional, num ambiente
propicio a reflexdio na acdo. Dessa forma, ao ser
transposto o termo “profissional reflexivo” para a area
educacional, passou-se a trabalhar com o vocabulo
“professor reflexivo”.

Assim como apontam Mendes (2003), Santos
(2002), Lelis (2001) e Nunes (2001), somente para citar
alguns autores, fica evidente que os trabalhos de Schén
levaram a uma valorizagio da produgao de conhecimentos
pelos professores, os saberes docentes, a partir da reflexdo
na pratica.

Ao analisar a pratica docente, verifica-se que ela
exige uma série de competéncias que sdo, simultaneamente,
acionadas no curso do exercicio da profissio e que
articulam saberes provenientes de diferentes campos de
conhecimento e de experiéncias bastante diversificadas. No
campo da formacdo docente, de forma crescente, vatios
estudos tém-se voltado para a compreensao dos processos
através dos quais se constiti e se desenvolve o
conhecimento pratico dos docentes. Esses trabalhos
buscam captar, no cotidiano da escola e no dia-a-dia de suas
atividades, como o professor vai adquitindo um saber sobre
a sua profissdo. Dessa forma, o ensino pode ser entendido
como um oficio que se apdia em saberes construidos pela
experiéncia acumulada na pratica social e coletiva dos
professores (Santos, 2002).

Para Lelis (2001), os anos iniciais da década de
1990 trouxeram novos aportes a formagao de professores,
entre eles, a via de que o saber docente provém de varias
fontes e de que a pratica cotidiana faz brotar o “saber da
experiéncia”.

Segundo Mendes (2003), os saberes da
expetiéncia se fundam no conhecimento que o professor
tem de seu meio, de sua pratica cotidiana. Tais saberes
brotam da experiéncia e incorporam-se a vivéncia
individual e coletiva sob as formas de “saber fazer” e
“saber ser” do professor. Eles constituem cultura docente,
e é através deles que os professores avaliam a pertinéncia
dos planos propostos em educacio.

E muito importante considerar o professor em
sua propria formagio, num processo de autoformacio, de
reelaboracao dos saberes iniciais pela vivéncia pratica. Os
saberes docentes vdo-se constituindo a partir de uma
reflexdo na e sobre a pratica e essa tendéncia tem sido
considerada um novo paradigma na formacio de
professores, baseado em uma politica de desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores e das instituices
escolares. Os saberes da experiéncia docente se
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caracterizam por serem originados na pratica da profissao,
sendo validados pela mesma (cf. Nunes, 2001).

No modelo pratico-reflexivo ha uma grande
valorizagdo dos conhecimentos que o professor acumula
no cotidiano da sala de aula, no ambiente escolar, na
relacdo com os alunos e seus pares. O saber docente é
priorizado em relagdo a outros conhecimentos, visto que
se parte do principio que as teorias e fundamentagbes
educacionais somente s3o validadas e tidas como
importantes para o professor apdés serem utilizadas na
pratica.

Para Falsarella (2002), o professor ndo pode ser
visto isoladamente, e sim sempre relacionado ao sistema
educacional e social em que a escola estd imersa. Quando
o professor chega a um encontro de capacitagio, ele ja tem
uma experiéncia desenvolvida anteriormente e o que lhe é
proposto no curso sempre é submetido ao crivo da pratica
docente, dentro de suas condi¢Ges reais de trabalho, antes
de ser incorporado ou nio ao seu repertério pessoal.

A formacio do professor, nesse contexto, é um
processo que se da diariamente e estd baseado em todas as
suas experiéncias e vivéncias. Essa formagdo continua na
pratica, mediante os desafios do dia-a-dia, na relagdo com
os alunos e com outros professores, na reflexdo sobre a
pratica e na discussdo das teorias, das experiéncias e dos
conflitos. A formagdo continuada precisa, entre outros
objetivos, propor novas metodologias e inserir Os
profissionais nas discussGes tedricas atuais, com a intengao
de contribuir para as mudancas que se fazem necessarias
para a melhotia da acdo pedagdgica na escola.

De forma oposta a0 modelo classico, em que a
teoria dita a forma como deve ocorrer a acdo docente, no
modelo pratico-reflexivo a atividade pratica parece
determinar quais teorias merecem ser observadas pelo
professor, ou até mesmo se as teorias merecem ser
observadas, pois hd uma valorizacdo do conhecimento
tacito. No entanto, rompe-se com a dicotomia entre teoria
e pratica claramente presente no modelo classico, uma vez
que ndo ¢ negado o acesso do professor as teorias, que
deixam de ser uma exclusividade do especialista
académico.

Varias propostas de formacio continuada de
professores no modelo pratico-reflexivo referem-se a
grupos de discussio montados em ambiente teal ou
virtual, onde situa¢hes-problema aproximadas do
cotidiano da escola sdo aptresentadas ao professor, para
que, com o suporte de um tutor ou mediador (especialista
da universidade ou professor mais experiente), possam ser
solucionadas na pratica.

Nos programas de formacido continuada que
adotam o modelo pratico-reflexivo, o mediador incentiva a
discuss@do dos problemas reais enfrentados pelos
professores na pratica docente, para que, a partit da
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reflexdo sobre essa pratica, possa ser alavancada a
mudan¢a do fazer docente. Embora o mediador nio
promova um aprofundamento teérico sobre as
metodologias de ensino nem sobre questdes politicas e
sociais, e raramente o professor realize esse
aprofundamento por conta propria, muitas vezes para se
compreender uma agdo pratica hd necessidade de
estabelecer uma ponte com a teotia que a embasa. Abre-se
assim uma possibilidade de unido entre teoria e pratica,
ainda que seja para explicar situa¢des de carater pratico.

Em suma, as propostas de formagdo continuada
que se enquadram no modelo pratico-reflexivo sdo
embasadas em atividades onde o professor ¢ estimulado a
pesquisar sobre a propria pratica pedagogica, para que,
através desse ato de reflexdo, possa  construir
conhecimentos para a melhoria da acdo docente. Ha
propostas de curso nas quais os professores sio chamados a
opinar sobre a estrutura e desenvolvimento das atividades e
outras em que os professores nao tém a possibilidade de
planejar as atividades em conjunto com a instituicdo que as
oferece. As atividades desenvolvem temas e conteudos
voltados para a compreensio da pratica pedagdgica,
principalmente no que se refere aos problemas de ensino-
aprendizagem, propiciando ao professor meios pragmaticos
de reflexdo sobre a vivéncia docente e o ambiente escolar.

O planejamento e a estruturagio das atividades
ocorrem com ou sem a participacdo dos professores-
alunos do programa de formacdo, dependendo da
proposta da atividade; em caso de participacio,
constituicdo de um grupo de trabalho, onde os
professores-alunos apresentam seus problemas da pratica
docente ao grupo e ao professor mediador; quando as
atividades envolvem experimentagdo ou outras atividades
praticas, ha utilizacdo de metodologia de ensino
construtivista, onde o professor desenvolve experimentos
tal como seus proptios alunos fariam. A tonica do trabalho
¢ a reflexdo e a analise da pratica pedagdgica, priorizando-
se conteddos e metodologias de ensino que possam
contribuir para a melhoria da pratica docente. Todavia,
com freqiiéncia sdo efetuadas discussdes sobre a pratica
pedagdgica sem embasamento tedrico educacional ou com
embasamento tedrico restrito a melhoria da pratica
docente ou a implantacdo de um projeto de ensino, sem
aprofundar a discussdo sobre questdes sociais e politicas
que interferem e, muitas vezes, determinam as agoes e
condi¢cdes educacionais escolares. As atividades do
programa de formacgio sio oferecidas no formato de
cursos de média a longa duracio, ou de acompanhamento
dos docentes por um mediador (pesquisador da equipe
técnica), que podem proporcionar a transformacgio da
pratica pedagbgica e, conseqiientemente, da realidade
escolar, mas ndo tém por objetivo tltimo a transformagao
da realidade social, a0 menos no entorno da escola.

Além dos modelos classico e pratico-reflexivo,
iremos considerar o modelo emancipatdrio-politico, fundado na
concepgao socio-histérica de formagdo de professores,
onde o homem ¢ visto como um ser social que necessita
de solida formacio tedrica para conseguir transformar, na
pratica, a realidade. Dessa maneira, esse modelo aponta
que somente mediante um vasto conhecimento de mundo
o professor pode observar suas acdes praticas de forma
critica, relacionando-as com as teorias educacionais e a
realidade concreta, e assim se emancipar politicamente
para transformar a sociedade.

Diferentemente das propostas de Schén, em que
o conhecimento gerado na pratica é conseguido de forma
individualizada, Carr e Kemmis, Elliott, Zeichner, Liston e
MCcNIiff, entre outros autores, acreditam que a atividade
reflexiva exige uma relagio dialética entre teotia e
realidade, e percebem no ambiente colaborativo entre
colegas professores e pesquisadores da universidade as
condi¢Ges institucionais e politico-sociais necessarias para
se refletir sobre a pratica numa visdo mais ampla de
mundo. Apontam, entdo, a pesquisa-a¢io como uma
forma de se conseguir essa emancipagio e autonomia
(Rosa, 2000).

No modelo emancipatério-politico,  diversos
pesquisadores tém tecido consideragbes sobre a
necessidade de munir o professor, durante os processos de
formacio continuada, com as teorias da educac¢do. Nao no
sentido positivista de que a teotia educacional é o caminho
para solucionar os problemas da pratica docente, e, sim, na
otica de que as teorias da educacido possibilitam o contato
do professor com outras visdes de mundo, permitindo
uma reelaboragdo social e politicamente consciente da
pratica profissional.

Para Pimenta (2002), o docente deve ser
abordado na sua tripla relagdio com o saber: como sujeito
que domina saberes, que transforma esses mesmos saberes
€ 20 mesmo tempo precisa manter a dimensio ética desses
saberes. O saber docente nio ¢ formado somente da
pratica, sendo também nutrido pelas teotias da educacio.
Assim, a teotia tem importincia fundamental na formacio
dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de
vista para uma agdo contextualizada, oferecendo
perspectivas  de andlise para que os professores
compreendam os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si préprios como profissionais.

E preciso ver os professores como individuos
essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e
profissionais, que estdo sempre imersos numa vida em
grupo, na qual compartilham uma cultura prépria derivada
de seus conhecimentos, valores e atitudes nessas relacoes.
A interacdo das relagdes do sujeito com o grupo e com 0s
eventos mais amplos da sociedade molda as concepgoes
sobre educagdo, ensino e fun¢do profissional. Nesse
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caminho, torna-se muito simplista a no¢do de que o
aumento ¢ a melhoria do rol de conhecimentos
informativos, adquitidos individualmente, serd suficiente
para melhorar ou modificar os conceitos e praticas ligados
ao trabalho profissional do professor (Gatti, 2003).

Embasada na concepgdo soécio-historica, que
permite considerar as agdes dos sujeitos vinculadas ao
contexto em que se inserem e, ainda, nessa petrspectiva, a
praxis como uma modalidade do fazer humano, que vé o
outro como um ser potencialmente autbnomo e que tenta
ajuda-lo a chegar a sua autonomia, a pesquisadora
Rosemberg (2000) concebe a formagdo continuada como
uma via possivel de reflexdo e deliberagio sobre a
atividade docente, sobre a praxis do docente que, nido
tendo e nio podendo ter fim em si mesma, visa uma
transformacdo completa.

A formagdo continuada do professor na
perspectiva  sécio-historica toma como base a pratica
pedagogica e situa como finalidade dessa pratica levar os
alunos a dominarem os conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade. Para conseguir que os
alunos se apropriem do saber escolar de modo a se
tornarem autbnomos e criticos, o professor precisa, ele
proprio, apropriar-se desse saber, tornando-se cada vez
mais auténomo e ctitico (Mazzeu, 1998).

Algumas pesquisas recentes tém apontado para a
possibilidade de se trabalhar a formagio continuada de
professores no modelo emancipatério-politico, visando a
transformaciao da realidade escolar e social. Citemos
algumas delas.

Para pesquisadores do Grupo de Estudos em
Docéncia, Memoéria e Género — GEDOMGE/USP
(Bueno, 2002), é importante considerar os problemas
educacionais e suas eventuais solucOes a partir das
petrcepedes e representagdes que os proprios professores
tém de suas praticas, de seu espago e dos limites de suas
acdes. As agOes propostas por esse grupo consistem no
trabalho  coletivo com  professores que realizam
primeiramente a leitura de uma obra autobiografica com
acentuadas referéncias a formacdo intelectual, que
funciona como um provocativo aos docentes para se
lembrarem e falarem das proprias experiéncias escolares.
Num segundo momento, é solicitado aos professores que
elaborem relatos sobre a propria formacio, onde a escola
aparece como nucleo da narrativa. Por fim, os professores
socializam suas autobiografias através de leituras
coordenadas pelos responsaveis pelo trabalho na busca
por eixos articuladores dos integrantes do grupo. A
intencdo é que, a partir da propria narrativa e da
observacdo das atividades desenvolvidas pelos colegas de
profissdo, os professores possam compreender as agbes
realizadas e atuar sobre e com elas para modificar o
ambiente escolar e a sociedade.
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O trabalho realizado por Forteza e Diniz (2004)
desenvolve acdes formativas com base num grupo de
estudos. Um grupo de professores de ciéncias de uma
escola publica de Avaré (SP) foi instituido de forma
voluntaria com utilizagdo do petfodo de HTPC (Hora de
Trabalho Pedagodgico Coletivo) para a elaboragio de um
projeto coletivo com patticipagio de um pesquisador-
orientador. O projeto foi desenvolvido ao longo de um
ano, com trés fases distintas: 1) sensibilizacio e
identificacdo do grupo com discussio dos objetivos do
trabalho e reflexdes sobre a catreira docente; 2) estudos
tedricos na concep¢ao critico-reflexiva e elaboracio das
atividades sugeridas e planejadas pelo grupo; 3) avaliacdo
final. O projeto foi avaliado pelos professores envolvidos
como transformador, uma vez que o estudo tedrico
embasou modificages na pratica.

Galiazzi e Moraes (2002) adotam a pesquisa como
principio educativo, na linha teétrica de Pedro Demo, e
tém desenvolvido trabalhos com grupos de professores
onde as aulas se transformam em espaco, modo e tempo
de investigacdo. Nesse processo, professor e alunos sio
sujeitos das atividades de reconstrugdo de seus proprios
conhecimentos, tomando como principio o didlogo e a
discussdo criticos e embasados teoricamente. Os
professores produzem, inicialmente, textos individuais que
sdo submetidos a analise e a critica do grupo de trabalho,
validadas por bases tedricas e pelas interlocugbes com a
realidade pratica, visto que os atgumentos precisam ser
rigorosos e fundamentados. Na educagido pela pesquisa, a
utilizagdo de recursos culturais como o didlogo, a esctita e
a leitura sdo primordiais para sua concretizagio. A
pesquisa envolve o sujeito-participante como um todo,
pois parte de indagacoes de cardter pratico e amplia a
discussao para questoes politicas, sociais e culturais,
tornando possivel a compreensdo tedrica e pratica da
profissiao docente.

Além dos trabalhos ja citados, vatias outras
pesquisas sobre a constituicdo de grupos de professores
para a formacio continuada desses profissionais tém
apontado a pratica reflexiva coletiva e a pesquisa-acao
como possibilidades de promogao da autonomia docente e
da transformacdo social. Podemos citar os trabalhos de
Otavio Alofsio Maldaner (Maldaner, 1997), Adair Mendes
Nacarato (Nacarato, 2000), Julio Emilio Diniz-Pereira
(Zeichner; Diniz-Pereira, 2005), Luis Eduardo Alvarado-
Prada (Alvarado-Prada, 2006) e Maria Inés Petrucci dos
Santos Rosa (Rosa, 20006), entre outros. Encontramos
também muitas pesquisas de mestrado ou doutorado que,
no mesmo sentido, tém tratado da pesquisa colaborativa e
da constituigdao de coletivos de trabalho como espagos de
formacio continuada de professores de ciéncias. E o caso
das pesquisas de Fernandes (2006), Santos (20006), Cardoso
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(2000), Lucena (2007), Vignado (2007), entre tantas outras
que poderiam ser citadas.

Em suma, no modelo emancipatério-politico, o
professor ndo é considerado um individuo isolado e sim
um individuo que se constitui como ser humano num
ambiente coletivo, onde a cultura e as relagdes sociais
determinam sua visio de mundo, sua compreensio da
realidade e seu fazer docente. Esse modelo patte do
principio de que somente se fortalecendo politicamente e
socialmente, mediante uma argumentacdo ctitica sobtre a
realidade e com o envolvimento colaborativo dos pates, os
professores alcancardo autonomia para compreender a
acao docente de forma global, levando em consideracio as
dimensbes econémicas, politicas, historicas e socials, e
para propor de forma consciente mudancas nessa
realidade.

Portanto, a inclusdo de propostas de formacio
continuada de professores no modelo emancipatério-
politico pressupoe que sejam elaboradas e realizadas com a
participacdo ativa dos professores. Essas propostas sio
geralmente oferecidas na forma de projetos ou programas
de longa duracio ao longo do ano letivo. Expressam uma
visdo emancipatéria da formagio, visto que trabalham as
teorias educacionais de forma conjunta com a reflexdo da
pratica do professor, contextualizando a educagdo e as
politicas em vigéncia para o setor, motivando o professor a
rever sua pratica com uma visio transformadora da
realidade.

O planejamento e a estruturagdo das atividades do
programa sdo feitos com a participa¢do dos professores-
Utlliza-se ~ metodologia  participativa  no
desenvolvimento das atividades, onde o professor-aluno é
considerado participante ativo do trabalho, tendo espago
para se posicionar constantemente ao longo do programa.

Comumente sao constituidos grupos de trabalho
que direcionam as propostas de atividades a serem
realizadas durante o processo de formagao. Nesses grupos
de trabalho, os professores-alunos discutem a funcio da
educacio e o papel dos professores, as teorias
educacionais, os problemas sociais e politicos, e as
diferentes praticas pedagogicas. As atividades sdo
oferecidas no formato de projetos ou programas de longa
duracdo com acompanhamento dos docentes por um
mediador (pesquisador da equipe técnica). Priorizam-se a
discussdo e o planejamento das atividades sugeridas pelo
grupo de trabalho com vistas a transformacio da realidade
escolar e social.

alunos.

Consideragdes finais

A constituigdo de um grupo de trabalho para o
desenvolvimento das atividades formativas parte do
pressuposto de que ¢é possivel compartilhar com os

professores o planejamento do processo de formagido
continuada e as vivéncias pedagogicas. Assim, o professor
também passa a ser responsavel pelo processo formativo,
podendo sugerir alteragbes na estrutura e desenvolvimento
das atividades. Como hd maior integracdo entre oOs
professores-alunos e os formadores, e entre os professores
e seus pares, cria-se um ambiente propicio a troca de
experiéncias e a exposicio das duvidas, problemas e
conflitos vividos pelos docentes. Nas propostas de
formacio baseadas no modelo pratico-reflexivo e
emancipatério-politico, ha uma valotizacdo do relato do
professor acerca do cotidiano escolar e do trabalho
docente, para que as discussoes sobre as necessidades de
modificacoes na pratica pedagogica sejam fomentadas por
dados reais. O modelo emancipatério-politico subentende
um processo formativo visando a autonomia do professor,
a qual pode ser alcancada por meio do compartilhamento
de anseios pessoais com individuos que compreendem as
causas dessas angustias, e que, de forma colegiada, buscam
solugbes para as mesmas. Atualmente, um numero cada
vez maior de programas de formacio de professores tem
utilizado a estrutura de grupo de trabalho para promover a
colaboragdo entre os professores, o estudo coletivo de
assuntos do interesse docente e a transformacio da
realidade.

Finalizando, gostarfamos de deixar um dltimo
alerta. Seja qual for o modelo a que nos ativermos, nao
podemos esperar que programas de formagdo continuada
de profissionais da educagdo possam — exclusivamente —
promover a tdo desejada melhoria da educacio publica
deste pais.

Tais agGes, sem duvida imprescindiveis, tém um
efeito indcuo ou muito aquém do esperado se ndo forem
acompanhadas simultaneamente por outras a¢des tio ou
mais fundamentais que essas: melhoria da infra-estrutura
escolar, contratacio de bibliotecarios, técnicos de
laboratétio e outros profissionais para o funcionamento de
servicos especiais em todos os perfodos de funcionamento
da escola; carreira digna para professotres e especialistas,
com salarios decentes; jornada de trabalho docente
dividida em 50% em sala de aula e 50% destinada 2
preparagido de aulas, organizacio de projetos coletivos,
interface com a comunidade, participagio em programas
de formacao; escolas de tempo integral, em cujo petiodo
complementar as criancas e adolescentes  sejam
devidamente assistidos pot professores.

Se contarmos com recursos suficientes para todas
essas agoes, os professores e gestores escolares saberdo
como realizar uma escola publica de qualidade. Nio
precisardo de uma universidade que gere conhecimentos e
inovacoes educacionais, os quais serdo transferidos e
incorporados diretamente para a educagdo basica; essa
nogao ha muito estd superada. Os professores e gestores
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escolares se formam continuamente em servico e a eles
compete produzir as inovagoes e melhorias em sintonia
com a comunidade escolar. A universidade compete
colaborar como patceira nesse processo.

Vivenciaremos, assim, processos de formagiao
profissional de qualidade, articulando conhecimentos
tedricos com saberes da pratica, ou melhor, vivéncias do
campo profissional que se entrelacam com os sabetes
tedricos e lancam nova compreensio sobre a pratica,
retroalimentando-a de maneira transformadora. Nesse
contexto, a formacdo inicial deve ser mesmo “inicial”,
preliminar, incompleta. Durante o periodo de formacio
inicial, o futuro profissional toma contato em alguns
momentos com o seu campo de atuagdo real, por meio de
leituras sobre praticas profissionais, de observagdes i loco
do campo, estigios, entre outros. Essa vivéncia parcial ou
a distancia do campo profissional, articulada com a teotia,
ja lhe propicia um primeiro nivel de compreensao da
pratica profissional. Mas, somente com o exercicio regular
e continuo dessa pratica é que o profissional imerge em
seu campo de atuagdo. E nesse processo, devem-se
retomar os conhecimentos teéricos para iluminar e
transformar reflexivamente essa pratica.
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Educagio especial e formagao de professores: onde estamos... para onde vamos?
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Resumo

Na dltima década do século XX, as politicas educacionais, no ambito das politicas de inclusio social, ao dedicarem
atencdo aos que necessitam de uma educacdo especial, trouxeram para o centro das discussdes a questio da formacdo
dos professores para atender aos alunos com esse perfil. Atualmente, muitos embates tém sido travados no que se
refere a esta politica que, a0 mesmo tempo em que ampara a possibilidade de acesso de portadores de necessidades
especiais a escola regular, mantém na proposta de formacdo de seus professores ambigiiidades quanto ao nivel de
formagdo. Com esse artigo temos como objetivo discutir o processo de formagdo de professores para atuar com
alunos portadores de necessidades educacionais especiais a partir das proposi¢oes legais apresentadas a educagio
especial. Sem a pretensio de esgotar o assunto, tentaremos delinear um quadro geral sobre “onde estamos... e para
onde vamos?” em meio a esse processo.

Palavras-chave: Educagao especial; Formagao de professores; Politicas publicas.

Special education and teacher formation: Where are we? Where are we heading for?

Abstract

In the last decade of the 20™ century the education policies have privileged the students who need special education
and thus have brought teacher training to deal with special students to the core of the discussion. At present, this
policy is being marked by several disputes since it supports the access of students with special needs to regular
schools but at the same time teacher formation programs show several ambiguities. In this article we aim to discuss
the process of formation teachers to deal with special needs students using the legal documents on special education.
We do not intend to exhaust the issue, but to outline an overview of “where we are” and “where we are heading for”
in this process.

Keywords: Special education; Teacher training; Public policy.
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Introdugio

O objetivo deste artigo é apresentar algumas
ponderagbes acerca da educagio especial e dos processos
de formagdo de professores para atuar nesta area, visando
analisar as formas pelas quais o assunto vem sendo
abordado na atual politica educacional.

Optamos por desenvolver as argumentagdes em
trés momentos: inicialmente, discotreremos sobre o que
diz a legislacdo a respeito da educagdo de alunos portado-
res de necessidades educacionais especiais; posteriormente,
apresentaremos, ainda que num panorama geral, alguns
apontamentos sobre como pesquisadores tém tratado a
area no Brasil; por fim, abordaremos os processos de
formacio docente para a educagio especial.

O que diz a legislagdo sobre a educagio de alunos
com necessidades educacionais especiais?

A educagio especial tornou-se objeto de trata-

* Endereco para correspondéncia:
E-mail: renata.tinaldi@gmail.com

mento constitucional a partir de 1967, embora a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo 4.024/61 dispusesse
sobre o direito da pessoa com deficiéncia a educagio
em seu artigo 88. Entretanto, em seu bojo destacava-se
o descompromisso do ensino puiblico para com essa
populagio.

Em 1969 a Constituicio Brasileira, em seus
artigos 175 e 176, também fez referéncia a educagio
especial e, postetiormente, a Lei 5.692/71 teiterou o
tratamento especial aos “alunos que apresentam
deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontram em
atraso consideravel quanto a idade regular de matricula
e os superdotados”, dando indicios de uma educagio
enquadrada no sistema geral de educacio (Mazzotta,
1989, p. 06). Entretanto, apenas se indicava um
tratamento especial a ser regulamentado pelos
Conselhos de Educacio, processo este que se estendeu
ao longo da década (Portela, 2001).

Na década de 1970 o II Plano Nacional de
Desenvolvimento (PND), que inclui o Plano Setorial de
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Educacio e Cultura, definiu duas linhas de acio na
educacdo especial: expansio das oportunidades de
atendimento e apoio técnico, legitimados nos pateceres
do Conselho Federal de Educacio n° 1.682/72 e n°
1.682/74; e, em 1973, por meio do decreto n°
72.425/73, ctiou-se o Centro Nacional de Educacio
Especial (Cenesp), que era o 6rgio federal responsavel
pela Politica Nacional de Educagio Especial —
atualmente representado pela Secretaria de Educacio
Especial (Seesp) — que deveria tratar de assuntos
relacionados ao ensino, expansao e melhoria do
atendimento da pessoa com deficiéncia.

Em 1977 apresentava-se, por meio de uma
portaria Interministetial n® 477/77, em seu capitulo IV,
como deveria ser o atendimento educacional a pessoa
com deficiéncia, regulamentando  competéncias,
objetivos, locais, niveis e modalidades de ensino. Ja em
1985, o presidente em exercicio José Sarney institui a
Coordenadoria Nacional para a Integracio da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (Corde), que passa a
coordenar e tratar dos assuntos relacionados a questio,
bem como elaborar uma Politica Nacional para a
integracdo da pessoa portadora de deficiéncia.

O objetivo central da Corde era aprimorar a
educacdo especial e integrar na sociedade pessoas
portadoras de deficiéncias, condutas tipicas e
superdotados. Quatro planos de agdo foram entdo
apresentados: 1°) Conscientizagdo; 2°) Prevencdo de
deficiéncias; 3°) Atendimento as pessoas portadoras de
deficiéncias; 4°) Insercdo dessas pessoas no mercado de
trabalho. Dentre as metas estratégicas, propostas pela
Cotde, aparecia em destaque estimular a formacio de
professores reabilitadores e educadores infantis.

Em um decreto assinado em 1993, pelo entio
presidente da Republica Itamar Franco, estabelece-se
a Politica Nacional para Integragio da Pessoa com
Deficiéncia, enfatizando o que ja era disposto na
Corde. Enfim, a educagio especial, pelo disposto nas
leis e decretos, nio esta mais desvinculada da
educagdo regular e seus objetivos passam a ser os
mesmos, explicitados na Lei 5.692/71, alterada pela
Lei 7.044/82. Catrvalho (2000, p. 8) destaca que
continua sendo garantida ao educando deficiente “a
formacido necessiria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacio,
preparacio para o trabalho e para o exercicio
consciente da cidadania”.

Os mesmos direitos estdo garantidos na lei de
Apoio as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (7.853/89),
na qual “ficam estabelecidas normas gerais que
asseguram o pleno exercicio dos direitos individuais e
sociais da pessoa portadora de deficiéncia e sua efetiva
integracdo social” (Brasil, 1989, p. 209).

Na “nova” Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, n° 9.394 de 1996, reserva-se um
capitulo exclusivo a educagdo especial, o que parece
relevante para uma area tdo pouco contemplada,
historicamente, no conjunto das politicas publicas
brasileiras. O destaque recebido reafirma o direito a

educacdo, publica e gratuita, das pessoas com
necessidades especiais, condutas tipicas e altas
habilidades.

Apds a aprovacdo da nova LDB, outros
documentos sutrgiram, buscando complementar o que
permaneceu como insuficiente ou dubio nesse
documento. Um exemplo é a Resolugdo CNE n°
2/2001 (Brasil, 2001d). Prevé que os professores que
atuam, ou pretendem atuar, com alunos portadores de
necessidades educacionais especiais podem seguir dois
modelos distintos de formagdo: os capacitados e 0s
especializados.!

Vale lembrar que o inicio da institucionalizagio
da educacio especial no Brasil coincidiu com o auge da
hegemonia da filosofia da #normalizagio no contexto
mundial. Segundo Mendes (20006), passamos, a partir de
entdo, a atuar sob o principio de integragao escolar, até que
emergiu o discurso da educagio inclusiva, desde meados da
década de 1990.

A proposta de construgdo da educagio
inclusiva no Brasil teve sua origem em outros paises e
detiva das discussoes, desde o inicio da década de 1990,
de organismos internacionais como Banco Mundial,
Organizacio das Nag¢oes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), Fundo das Nac¢ées Unidas
para a Infancia (Unicef) e Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD). O principal
documento que fundamenta essa proposta no pafs é a
Declaracao de Salamanca e a Linha de Acdo sobre
Necessidades Educativas  Especiais, produto da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: acesso e qualidade, realizada em 1994. Com a
Declaracio de Salamanca (Brasil, 1994a), a inclusio de
alunos com necessidades especiais em salas de ensino
regular passou a ser considerada a forma mais avancada
de democratizacao das oportunidades educativas.

Segundo Mendes (2000), a partir de entio,
ganham terreno as teorias e praticas inclusivas em
muitos pafses, inclusive no Brasil. No que tange a
formacdo de professores, investia-se até aquele
momento na capacitagio de docentes especializados,
petiodo em que houve grande expansdo das classes
especiais. Hste fato é lembrado por Mitler (apud
Martins, 1999), ao afirmar que, na perspectiva da
integracdo, nao havia a pressuposicio de mudanca da
escola ou da formacgio do professor, ao passo que, no
processo de uma educacido inclusiva, estabelecia-se a
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necessidade de reformulacio dos curriculos, das formas
de avaliacio, da formagao dos professores e a adogao de
uma politica educacional mais democratica.

Tratava-se de um documento avancado no que
diz respeito a defesa da democratizagao da escola, com
um principio fundamental: “todas as criancas, sempre
que possivel, devem aprender juntas, independente de
suas dificuldades e diferencas” (Brasil, 1994a, p. 23).
Entretanto, a grande questdio ¢é que em geral os
documentos apontam caminhos sem contemplar, de
fato, as peculiaridades culturais de cada pafs;
especificamente no caso do Brasil, sem considerar as
nossas dificuldades, como fracasso escolar das criancas
que ingressam no ensino fundamental, analfabetismo e
formacio de professores, por exemplo.

Analisando, ainda que de forma geral, algumas
das politicas publicas na area educacional, observa-se o
quanto elas influenciam as posturas e atitudes que
determinam o processo de desenvolvimento e
aprendizagem das pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais. Essas politicas sdo definidas,
desativadas ou reformuladas com base na memoria da
sociedade e do Estado. Bruno (2000) destaca que as
politicas publicas sdo construgcdes decorrentes de
crencas, valores, simbolos, sentidos e significados
manifestos por um determinado grupo ou comunidade.

Olhando por esse viés, a abordagem de politica
publica expressa na LDB 9.394/96 desvela uma
tendéncia pluralista, voltada a participacdo do individuo
e de toda comunidade escolar com o objetivo de
equacionar as demandas e prioridades da escola. Porém,
deve-se reconhecer que as necessidades das escolas sdo
multiplas e a escassez de recursos é cada vez maior. Um
dos desafios que temos a superar é a constru¢ao de um
modelo de formacao docente no qual a formagao inicial
dé conta de oferecer ao futuro professor o
conhecimento das diversidades sociais, culturais e
pessoais existentes. Propiciar uma sélida base de
conhecimentos? ao futuro profissional e articular, no
contexto escolar, um trabalho colaborativo podem ser
algumas estratégias para o enfrentamento das demandas
que chegam a escola e da escassez de recursos.

O texto da “nova” lei destaca que a educacio é
direito de todos e que o atendimento do portador de
necessidades educacionais especiais devera ocorrer,
preferencialmente, na rede regular de ensino garantin-
do-lhes o atendimento educacional especializado.
Entretanto, a mesma legislacio que ampara a
possibilidade de acesso ao ensino regular, nio define
obrigatoriedade e até admite a possibilidade de
escolarizagdo que nao seja na escola regular.

No artigo 59 explicitam-se providéncias e/ou
apoios que os sistemas de ensino deverdo assegurar aos
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alunos considerados especiais, mas nao consta em
nenhum momento, nesse documento, como se dard a
formagio do professor que mediara esse processo, visto
que as expressOes contidas neste artigo 593 parecem
vagas para delinear o perfil profissional adequado para
atuacio na educacgio especial.

Urge esclarecer que uma educagido inclusiva,
conforme preconizado, supde praticas pedagogicas
diferenciadas, baseadas na no¢do de que ao professor
cabe desenvolver seu trabalho de acordo com as
condi¢es efetivamente existentes para atender aos
alunos que recebe. Tais praticas se concretizam na
medida em que a escola se adapta e constrdi respostas
educativas para atender as suas demandas.

Coloca-se, assim, toda a complexidade nio sé
de formar o profissional competente, mas de manté-lo
em constante aperfeicoamento. Para atender com
qualidade alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular, a escola e seus professores
deveriam nfio apenas receber esses alunos em seus
espacos, mas preparar-se para eles. Denari (2001)
lembra que a construcio de ambientes educativos que
possibilitem um processo de ensino-aprendizagem
positivo para todos os alunos depende da qualidade da
pratica pedagdgica dos docentes.

No capitulo dedicado a formagao de professores
a LDB 9.394/96 assinala os fundamentos metodoldgicos,
os tipos de modalidade de ensino, bem como as
institui¢des responsaveis pelos cursos de formacio inicial
dos professores. Estabelece ainda, no artigo 13, as
incumbéncias dos professores, independentemente da
etapa escolar em que atuam, a saber:

I — participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

II — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a
proposta pedagbégica do estabelecimento de
ensino;

III — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperagao para alunos
de menor rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidas,
além de participar integralmente dos perfodos
dedicados ao planejamento, a avaliagio e ao
desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulacio da
escola com as familias e a comunidade.

Aqui fica patente que, dentre algumas das
competéncias a serem desenvolvidas na formagiao
inicial, e aperfeicoadas na formagdo continuada, dos
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professores, para além da capacidade da docéncia,
estariam ainda as competéncias de planejamento e
gestao, incluindo-se af uma habilidade para atuar como
articulador e mediador, e provavelmente construtor, de
relagbes de aproximagdo entre escola, familias e
comunidade.

Mais especificamente em relagdo a formacao
inicial de professotes, o art. 3° da Resolu¢io CNE/CP
(1/2002) aponta alguns principios norteadores do
pteparo para o exercicio profissional do professor,
podendo ele desenvolver:

I — a competéncia como concep¢do nuclear na
otientac¢ao do cutso;

II — a coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica
esperada do futuro professor, tendo em vista: a) a
simetria invertida, onde o preparo do professor,
por ocorrer em lugar similar aquele em que vai
atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacdo e o que dele se espera; b) a
aprendizagem como processo de construgdo de
conhecimentos, habilidades e valores em interacio
com a realidade e com os demais individuos,
sendo colocadas em uso capacidades pessoais; c)
os conteudos, como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias; d) a avaliagdo
como parte integrante do processo de formacio,
que possibilita o diagnéstico de lacunas e a
afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identifica-
¢do das mudancas de percurso eventualmente
necessarias.

III — a pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto
dispor de conhecimentos e mobilizd-los para a
acdo como compreender o processo de construgio
do conhecimento.

Dentre esses principios, salientam-se aqueles
referentes ao dominio dos conteudos e ao
conhecimento dos processos de investigacio que o
futuro profissional deverd apresentar no exercicio da
profissio.

Partindo da premissa de que o professor deve
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre
os alunos, intmeras pesquisas tém reafirmado a
necessidade da melhoria da formacdo de professores
como condi¢do premente para a inclusao de portadores
de necessidades educacionais especiais.* Tais pesquisas
evidenciam que os professores, de maneira geral, nao
estdo preparados para receber em sua sala de aula
alunos com necessidades educacionais especiais.

Cabe destacar que, com a nova legislacio,
alunos portadores de necessidades educacionais
especiais deverdo ser atendidos em todos os niveis de
ensino e a formacio do professor para atuar nessa area
deve ser preocupacdo das universidades, especialmente
na atual conjuntura, momento em que a nova reforma
universitaria vem sendo discutida em ambito nacional.
As mudangas pelas quais tém passado as universidades
inserem nos cursos de graduagdo alteragbes impor-
tantes, como as Diretrizes Curriculares — Parecer do
CNE 9/2001 e Resolu¢io do CNE n° 1/2006 — que
imprimem novos objetivos aos curriculos dos cursos de
licenciatura. E importante lembrar que esses documen-
tos respaldam a existéncia de conteudos sobre
portadores de necessidades educacionais especiais nos
cursos que formam professores.

Educagio especial: alguns apontamentos

O tema educacio especial vem sendo mundialmente
discutido e analisado nos ultimos tempos, por pesquisa-
dores e instituicbes diversas, visando estabelecer
parametros de uma escola para todos.

As necessidades especiais incorporam os principios de
uma  pedagogia equilibrada, que beneficia todas as
criangas. Parte do principio que todas as diferencas
bumanas sao normais ¢ que a aprendizagem deve,
portanto, se ajustar ds necessidades de cada crianca, em
veg de cada crianga se adaptar aos supostos principios
quanto ao ritmo ¢ a natureza do processo educativo.
Unma pedagogia centralizada na crianga ¢ positiva para
todos os alunos e, conseqiientemente, para toda a
sociedade. A experiéncia tem demonstrado gue € possivel
redugir o niimero de fracassos escolares ¢ de repeticoes,
algo comum em muitos sistemas edncativos, e garantir
maior indice de éxito escolar. Uma pedagogia centrada
na crianga pode contribuir para evitar o desperdicio de
recursos e a frustragio de esperangas, conseqiiéncias
[freqiientes da md qualidade do ensino ¢ da mentalidade
de que “o que ¢ bom para um é bom para todos”. As
escolas que se centralizam na crianga sao, além disso, a
base para a construgdo de nma sociedade centrada nas
pessoas, que respeite tanto a dignidade como  as
diferengas de todos os seres humanos. (Brasil, 1994a,

p. 18)

A despeito disso, o processo de inclusdo
evidencia também uma outra Otica, reconhecendo a
existéncia das mais vatiadas diferencas, expressas por

[-..] criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e
qgue  trabalbam, criangas de origem remota ou de
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populagio nimade, criancas pertencentes a  minorias
lingiiisticas, étnicas on culturais e criancas de outros
grupos marginalizados. (BRASIL, 1994a, p. 4)

Ao considerar que existem multiplas diferencas
tem-se como pressuposto que a escola ndo consegue dar
conta delas. Isso porque com freqiéncia divulga a
necessidade de modificagdes em suas estruturas atuais
para ser capaz de prover uma educacio de alta qualidade
para todos seus alunos, assume que as diferencas
humanas sdo normais e que a aprendizagem deve se
adaptar as necessidades da crianga e nio o oposto.

A busca de uma escola para todos significaria
oferecer uma educacdo sem barreira ou restri¢des, que
atendesse os alunos sem pré-selecoes (alunos “normais”
no ensino regular e “deficientes” no ensino especial),
sendo necessaria a construgao e gradual consolidacio de
uma pedagogia capaz de atender a todos os alunos. Com
isso, deve-se pensar na urgéncia de se reformular os
curticulos de formacio de professores de maneira que
esse processo contemple a diversidade escolar.

Beyer (2006) destaca que a formacio inicial ou
continuada do educador deve possibilitar uma capacitacdo
crescente para o fazer pedagdgico inclusivo. O autor
lembra que a concep¢ao da inclusio de alunos com
necessidades especiais na escola regular tem como um dos
fundamentos conceituais uma pratica inclusiva que seja
compartilhada por todos os sujeitos da comunidade
escolar. Todos vinculados a essa comunidade sio
chamados a compartilhar dessa tdo elevada e complexa
responsabilidade: familias, equipes diretiva e pedagdgica,
professores, funcionarios e alunos.

Nesse conjunto de atores, o professor se destaca.
Na sala de aula ele ¢ a peca fundamental para que a acio
educativa junto aos alunos com necessidades educacionais
especiais tenha margem razoavel de sucesso. Assim, tanto
a formacdo inicial como o apoio continuo ao professor

800.000

em seu contexto de trabalho deve englobar conceitos e a
possibilidade de construcdo de praticas pedagdgicas que
criem, de um lado, as condigbes para uma educacido
coerente com o projeto inclusivo e, de outro, espaco para
que possa continuamente desenvolver-se profissio-
nalmente.

Quanto a formacao inicial, Mendes (2002) aponta
que no ano 2000 havia 31 cursos de pedagogia com
habilitacdo em educacido especial no pafs. Desse total,
somente o curso de licenciatura plena em educagido
especial oferecido na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM) nido tinha vinculagio com o curso de pedagogia.
Segundo a autora, ainda ndo ha referéncias sobre a
formacdo de professores para educacdo especial em
cursos normais superiores. A Resolu¢io do CNE n°
1/20006, que institui as diretrizes cutticulares nacionais
para o curso de pedagogia nio faz referéncia a uma
organizacio desse curso por habilitago.

Com intuito de divulgar a ampliacio dos
nimeros da educagio especial no pafs, a Secretaria de
Educacdo Especial, por meio de um documento
publicado pelo MEC e denominado Numeros da
Educacio Especial no Brasil (Brasil, 20006), divulga, entre
outros dados, os nimeros de acesso pelos portadores de
necessidades educacionais especiais as instituigbes
(publicas e particulares), bem como a evolucio da funcio
docente nessa modalidade de ensino. Sobre os
professores, embora o documento apresente um
crescimento consideravel no nimero de docentes com
curso especifico em atuacdo na educacio especial, ndo ha
referéncia sobre o nivel de formacio desses profissionais.

Os numetros da evolucao das matriculas de
alunos portadores de necessidades educacionais especiais
tiveram um crescimento vertiginoso no periodo de 2002 a
2005, conforme ilustra a figura que segue. Em 2002 eram
448.601 matriculas; ja em 2005 esse nimero passou para
640.317 matriculas.
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Figura 1 — Evolugio no numero de matriculas de alunos portadores de necessidades educacionais especiais
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Observa-se um aumento de 42,7% no numero de
matriculas nesse perfodo, sendo 13% somente no biénio
2004/2005. Essas matriculas estdo distribuidas entre
escolas exclusivamente especializadas (classes especiais),
que atendem 378.074 alunos do numero total de
matriculas, e as escolas regulares (classes regulares) com ou
sem apoio pedagogico especializado, que atendem a
262.243 alunos do total de matriculas (Brasil, 2006).
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Nota-se, a seguir, que as matriculas de alunos
portadores de necessidades educacionais especiais no
ano de 2005 estiveram distribuidas nos seguintes
segmentos: 5,3% nas creches e estimulagdo precoce;
12,3% na pré-escola; 65,4% no ensino fundamental;
1,7% no ensino médio; 7,8% na educacdo de jovens e
adultos; 7% na educacdo profissional (basica); 0,35% na
educacio profissional (técnica).
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Figura 2 — Distribuicdo de matriculas de alunos portadores de necessidades educacionais especiais no ano de 2005 nos

diferentes segmentos

Segundo o Censo Escolar de 2005, constatou-
se que 60% da popula¢io de portadores de necessidades
educacionais especiais sio atendidas em institui¢Ges
publicas de ensino e os demais 40% em instituicdes
privadas.

As patologias também foram identificadas, no
processo de matricula, e estiveram categorizadas no
documento publicado pelo Ministério da Educagio
(Brasil, 2000) da seguinte forma: 8,5% baixa visio; 1,3%
cegueira; 3% deficiéncia auditiva; 7,2% surdez; 0,17%
surdocegueira;  10,5%  deficiéncia maltipla;  5,8%
deficiéncia fisica; 0,30% altas habilidades/superdotacio;
12,4% condutas tipicas; 1,5% autismo; 43,4%
deficiéncia mental; 5,4% sindrome de Down. Observa-
se, que a maior parte dessa populagio tem como
prevaléncia a deficiéncia mental e encontra-se no ensino

fundamental (Brasil, 2000).

No que tange aos professores, o documento
evidencia que entre os anos de 2002 e 2005 houve um
crescimento de 23,5% de professores com curso
especifico atuando na educacdo especial e queda de
7,6% de professores sem curso especifico neste mesmo
perfiodo. Aponta, ainda, que houve um crescimento de
9,6% no numero de professores com curso especifico
atuando nessa area de ensino sé no biénio 2004/2005.
E a queda de professores sem curso especifico, nesse
mesmo periodo, foi de 20%. O total de profissionais
que atua na educacdo especial é de 51.006 professores
em 2005, sendo que em 1998 era um total de 37.356
professores (Brasil, 2000).

Estes sio os unicos dados referentes a categoria
docente no documento oficial do MEC que, embora
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apresente um bom crescimento no numero de
profissionais com curso especifico em educagio
especial, em nenhum momento aptresenta onde e como
esses professores estdo sendo formados. Esse pode ser

0000

um dos reflexos das ambigtiidades que se mantém nos
documentos oficiais sobre a formacdo docente que, de
uma maneira ou de outra, trabalhario com alunos
portadores de necessidades educacionais especiais.
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Figura 3 — Evolu¢do no numero da formacdo de professores para atuar com alunos portadores de necessidades

educacionais especiais

A formagio de professores para educagio especial

A atual reforma da formacio de professores
implantada no Brasil segue as orientagdes dos organismos
multilaterais de financiamento, dentre eles o Banco
Mundial, a Organizacdo das Nagoes Unidas para a
Educacio, Ciéncia e Cultura (Unesco), a Organizacdo de
Cooperacio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a
Comissio Econémica para América Latina (Cepal).
Segundo Castro (2005), no Brasil as diretrizes foram
configuradas nos seguintes documentos: Plano Decenal
de Educacio (1993-2003), Planejamento Politico
Estratégico (1995-1998), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio 9.394/96 e Plano Nacional de Educacio.

Somente apés a aprovagiao da “nova” LDB, em
1996, essas ac¢bes, que visavam a reforma da formacao de
professores, foram intensamente recomendadas por meio
de parecetes, resolugdes e outros documentos oficiais que
procuraram dar uma nova feicdo as praticas da formacio
docente (Castro, 2005). Para a autora, a reforma na
formacdo dos professores expressa uma preocupagio
basica sobre o papel que esses profissionais devem
desempenhar atualmente,’ além de promover uma revisio
radical nas formacoes realizadas pelas universidades, cuja
pratica era muito conteudista e desarticulada da realidade.

Nesse contexto, muitos estudiosos® tratam a
formacido docente nos cursos de pedagogia como objeto
de preocupagio. Isso também ocorre na especificidade da
formagio de professores para a educagio especial, na qual
pesquisadores como Bueno (1999), Ferreira (1999),
Mazzotta (1993) e Mendes (2006), para citar alguns,
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abordam o tema indicando questdes relevantes para a
discussao.

No Brasil, de acordo com os apontamentos das
pesquisas, percebe-se que a formacdo de professores nas
licenciaturas segue, ainda, um modelo tradicional de
formacdo. Além disso, dentre os cursos de licenciatura,
poucos sio aqueles que oferecem disciplinas ou
conteudos voltados para a educacdo de portadores de
necessidades educacionais especiais. Essa situacdo, de
caréncia na oferta de disciplinas e conteudos, vem
ocorrendo apesar da exigéncia do dispositivo legal pelo 8
2° do artigo 24 do Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro
de 1999. Ha, ainda, a Portaria n° 1.793/94, que
recomenda a inclusio da disciplina Aspectos Etico-
Politico-Educacionais da Normalizagio e Integracio da
Pessoa  Portadora de  Necessidades  Especiais,
prioritariamente, em todos os cursos de licenciatura.

Observa-se, de maneira geral, que as licenciaturas
nio tém adotado modelos formativos com uma
orientacdo inclusiva de atuagdo profissional, embora
algumas experiéncias venham sendo desenvolvidas no
ambito da Licenciatura em Pedagogia (séries iniciais) na
perspectiva de favorecer uma formacdo inicial voltada
para alunos diversos (Reali, 2006; Reali; Mizukami, 2002).
Isso é preocupante, pois os portadores de necessidades
educacionais especiais bem ou mal estio sendo incluidos.

Por outro lado, limitar-se a oferecer uma
disciplina com conteudos sobre criancas com
necessidades educacionais especiais, sem maior reflexdo e
aprofundamento  acerca  das  potencialidades e
individualidades humanas, pode acabar auxiliando a
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manuten¢do de praticas segregacionistas. Bueno (2001, p.
18) destaca que

a insergao de uma disciplina ou a preocupagao com
contedidos sobre criangas com  necessidades  educativas
especiais  pode  redundar em  prdticas  exatamente
contrarias aos principios e fundamentos da educagio
inclusiva: a distingio abstrata entre criangas que possuam
condigdes para se inserir no ensino regular e as que ndo as
possuam, ¢ a manutengdo de nma escola que, através de
suas praticas, tem ratificado os processos de exclusao e de
marginalizagio de amplas parcelas da populagio escolar
brasileira.

Diante dessa problematica, vem ocorrendo todo
um debate centrado na formulacio de propostas para sua
resolugio. Uma proposta que merece destaque ¢ a
defendida por Bueno (2004; 2001), segundo a qual o
modelo inclusionista requer a formacao de dois tipos de
professotes: a) os chamados generalistas, que seriam
responsaveis pelas classes regulares e capacitados com um
minimo de conhecimento e pratica sobre a diversidade do
alunado; b) os professores especialistas, capacitados em
diferentes  necessidades  educacionais  especiais e
responsaveis para oferecer o necessario suporte, otientacio
e capacitagdo aos professores do ensino regular, visando 2
inclusdo, ou para atuar diretamente com alunos em classes
especiais, salas de recurso, etc.

De acordo com essa proposta, dever-se-ia
combinar o trabalho do professor da sala regular e a
atuagdo do professor especializado, pois o generalista
teria o minimo de conhecimento e a pratica com alunos
especiais, enquanto o especialista teria 0 conhecimento
aprofundado e a pratica sistematica no que concerne as
necessidades educacionais especificas. A formagio
pedagogica do especialista deveria ser de cariter geral,
com aprofundamentos especificos que permitiriam um
atendimento especializado. Ressalta-se, portanto, que
antes de tudo seria um professor, encarregado de auxiliar
o professor da classe regular.

Os fundamentos dessa proposta constam do
Plano Nacional de Educac¢io (Brasil, 2001), que aponta a
integracdo entre professores da educacdo especial e da
educacio regular como uma das a¢des necessarias para
efetivacio da educacio inclusiva. E acrescenta:

Art. 8°. As escolas da rede regular de ensino devem prever
e prover na organiza¢io de suas classes:

I — professores das classes comuns e da educacio especial
capacitados e especializados, respectivamente, para o
atendimento as necessidades educacionais especiais
dos alunos;

II — condi¢bes para reflexdo e elaboracdo tedrica da
educagio inclusiva, com protagonismo dos profes-
sores, articulando experiéncia e conhecimento com
as necessidades/possibilidades surgidas na relagiao
pedagdgica, inclusive por meio de colabora¢do com
instituicSes de ensino supetior e de pesquisa.

A despeito disso a atual reforma prevé, para a
educacdo especial, que os professores que atuam com
alunos portadores de necessidades educacionais especiais
podem, assim como sugetia Bueno (1999), seguir dois
modelos distintos de formagdo: os capacitados e os
especializados. Tais modelos sao definidos no artigo 18, nos
paragrafos 1°, 2° e 3°, do documento (Brasil, 2001) e definem
as competéncias a serem desenvolvidas pelos profissionais.

Percebe-se, por meio da andlise da LDB 9.394/96 e
da Resolucio CNE 2/2001, que as ambigiidades na
formagao dos professores persistem, pois quando a proposta
de formagdo docente centra-se nas competéncias a serem
desenvolvidas pelos professores, tanto capacitados quanto
especializados, ndo se rompe com o modelo de formagio
tradicionalmente destinado a area.

A questio do ensino e da aprendizagem de alunos
com necessidades educacionais especiais parece ndo tet sido
tratada no que se refere as competéncias profissionais,
curriculares e disciplinares da formagdo dos professores,
permanecendo ainda no espago de uma educacio especial
tradicional, baseada em classificacbes e tipificagdes de cunho
organico. Assim, na formacio docente “o processo ensino-
aprendizagem tem sido visto a partit de perspectivas
idealistas, biologizadas e reducionistas, que embasam os
principios gerais de seletividade e homogeneidade” (Ferreira,
2005, p. 2).

Michels (2006) alerta que é possivel afirmar que a
educagio especial tem, historicamente, se organizado tendo
por base o modelo médico-psicolégico. Esse modelo chega a
ser confundido com o conhecimento da educacio especial e
passa a organizar o curticulo do curso de formacio de seus
professotes, a indicar o trabalho a ser desenvolvido com os
alunos, a influenciar politicas pablicas entre outras agbes que
envolvem a area.

Destaca ainda que

[-] a dificnldade em aceitar a critica a esse modelo miédico-
psicoligico estd relacionada ao pensamento hegemonico, nio
Somente na educagdo especial, mas na educagdo de maneira
geral, que tem a base bioldgica como explicacio para o
insucesso escolar. Junto a ela, encontramos a sustentagio
psicoldgica de que o fracasso escolar decorre de  questoes
individuais, e ndo sociais.
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Consideragdes

As consideragoes aqui apresentadas tém por
objetivo discutir as bases legais da educacao especial e do
processo de formacao de professores. Pode-se verificar que
a formacao docente apresenta ambigtiidades estruturais que
perpassam historicamente as praticas da formacio e que o
modelo médico-psicolégico ainda constitui a base da
formacao de professores para a atuagio com portadores de
necessidades educacionais especiais.

Nota-se que o modelo médico-psicolégico tem
sido a base de organizagio da grade curricular da maioria
dos cursos de pedagogia com habilitacio em educagio
especial ou mesmo aqueles que oferecem apenas
disciplinas sobre educagdo especial. Nelas encontra-se a
manuten¢do da compreensdo do fendémeno educacional
relacionado ao aluno considerado deficiente, pela base
bioldgica e, de maneira mais acentuada, pela psicologia. A
reiteracdo dessas bases de conhecimento retira da
educagio a compreensio da deficiéncia e da prépria agio
pedagdgica como fato social. Sob os auspicios do modelo
médico-psicolégico, o aluno é responsabilizado pelo seu
sucesso ou fracasso escolar, os quais sdo explicados pelas
marcas da deficiéncia. Tal visdo tem sido hegemonica,
encobrindo a compreensao segundo a qual os sujeitos,
para além de suas determinag¢oes genéticas, se constituem
e se desenvolvem nas e pelas relagdes sociais.

Compreende-se que a  superagio  dessas
ambigtiidades e desse modelo para a formacao de professo-
res estd relacionada a ampliacdo e ao aprofundamento de
andlises criticas das praticas e das bases tedricas que
sustentam a formacao docente. Pois a qualificagdo docente
constitui, hoje, um dos grandes desafios da area da educagio.
Na verdade, a formagio do professor voltada para o simples
cumprimento do programa, o respeito a carga horaria e a
manutengio da disciplina ja ndo satisfazem as exigéncias de
uma escola que necessite estar em sintonia com um NOvo
padrio de sociedade.

Ha urgéncia, portanto, de um processo de
formacio de professores que coloque acento na formagao
de profissionais para atender as demandas de alunos
portadores de necessidades educacionais especiais, que
assumindo e revendo sua tradicio clinica e classificatoria,
aspire novas formas de conttibuir para a democratizacdo
do ensino. Para Omote (2004), uma forma de
contribui¢io na ressignificacio da educagio especial diz
respeito ao alerta para a necessidade de se considerar a
deficiéncia ndo circunscrita nos limites corporais das
pessoas, mas dentro de intrincados processos de
construgdo social, o que nos remete aos conceitos de
desvio e estigma. O autor propde que essa perspectiva
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deve ser considerada, na formagido docente, para além de
rétulos e classificacbes meramente técnicos.

Nesse sentido, cada programacio formativa —
capacitado ou especialista — deve estar aberta as multiplas
possibilidades do trabalho dos professores; possibilidades
que ja ndo podem mais girar em torno de um aluno ideal
e de um saber absoluto, ignorando-se, assim, para quem
se ensina e para que se aprende certo conteudo.

Atualmente hia no Brasil muitos pesquisadores
refletindo sobre como a formacio de profissionais para
educacio especial setia capaz de colaborar efetivamente
para a construcao de processos formativos e competéncias
docentes, aptos a substituir a perplexidade de uma visao
realista das possibilidades de a escola superar a seletividade
e tornar-se, de fato, democritica no atendimento da
diversidade das demandas que chegam ao seu espaco.

Notas

A este respeito ver a analise critica feita por Bueno (1999)
em seu artigo “Criangas com necessidades educativas
especiais, politica educacional e formagdo de professores:
generalistas ou especialistas?”

2 A base de conhecimentos ¢ definida por Shulman (1987) como
um conjunto de compreensoes, conhecimentos, habilidades e
disposicGes necessarios para que o professor possa propiciar
processos de ensinar e de aprender. Hssa base envolve
conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessitios e
indispensaveis para a atua¢do profissional. Nao é uma base de
conhecimentos fixa e imutivel, mas uma base de conheci-
mento inicial continuamente alterada.

Professotes com especializacio adeguada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professor
do ensino regular capacitado para a integragio desses educandos nas
salas comuns (LDB 9.394/96, Art. 59 111, gtifos nossos).

* Alguns exemplos sio: Mendes, 2006; Michels, 2006; Fragell,
2006; Dal-Forno e Oliveira, 2005; Bueno, 2004, 2002;
Carneiro, 1999; Magalhides, 1999; Glat, 2000; Glat e Nogueira,
2002; Ferreira et al., 2003; Glat e Pletsch, 2004; Pletsch, 2005;
Portela, 2001, 2002; Schliinzen, 2000; entre outros.

5 Isto ¢, a formagdo como uma pratica reflexiva e a formagio
de competéncias como eixo nuclear da formacio de
professores. A este respeito ver detalhes em Castro (2005,
p. 469-4806).

¢ Dentre outros, Mizukami (2002); Lima e Reali (2001); Garcia
(2004; 1999); Silva (1999); Brzezinski (1996) e Freitas (1999).

7 Resolu¢ao CNE 2/2001.
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As perspectivas curriculares do conhecimento matematico na educagio de jovens e
adultos

Meéri Bello Kooro®
Celi Espasandin Lopes

Resumo

Este artigo relata os resultados de uma pesquisa que teve como objetivo investigar e analisar como sio organizados
os curriculos de matematica para a educagao de jovens e adultos. As questdes norteadoras da investigagao foram: Que
estruturas e conteddos sdo privilegiados em propostas de ensino de matemitica na educacio escolar de jovens e adultos, no nivei
correspondente ao “ensino fundamental”? e Tais estruturas e contesidos sdo adequados as especificidades do priblico da EJ A2 A pesquisa
teve abordagem qualitativa de natureza bibliografica e documental. Os resultados evidenciaram certa incoeréncia
entre o referencial teérico utilizado pelos documentos e a organizagdo dos temas e as orientagdes didaticas propostas.
Além disso, o texto dialoga pouco com o professor, com uma discussio supetficial sobre os eixos tematicos da
matematica, tampouco os aspectos formativo e funcional.

Palavras-chave: Educa¢io matematica; Curriculo; Educacio de Jovens e Adultos.

Curricular perspectives of mathematical knowledge in young people and adult education

Abstract

This article relates the results of a research that had as a goal to investigate and to analyze how the Mathematics
curriculums are organized in Young People and Adult Education (EJA) . The guiding matters of the investigation
were: What structures and contents are privileged in mathematics teaching proposals of young people and adult school education, in the
corresponding level to the “fundamental teaching”? and Such structures and contents are adequate to the specifics of the public of E]A¢
The results evidenced some incoherence between the theoretical references used by the documents and the
organization of the themes as well as the proposed didactic orientations. Moreover, the text does not communicate
much with teachers and makes superficial discussions on the thematic axes of Mathematics and on the formative and

functional aspects.

Keywords: Mathematical education; Curriculum; Young people and adult education.

Introdugio

Embora, a educagdo de jovens e adultos esteja
constantemente na pauta das discussdes nacionais sobre
a educacio brasileira, ainda ha uma timida producio
cientifica relacionada a educacio matematica e ao
curticulo desse curso.

Atualmente, o curriculo consolidado na EJA
traduz-se pela adaptagio do material destinado ao
ensino fundamental. Novas orientacées curriculares nio
atingem de imediato a pratica nas salas de aula e, em
geral, ha pouca oportunidade nos espacos escolares para
o debate e a reflexdo sobre as propostas curriculares
para os diferentes niveis de ensino.

As discussées sobre curriculos de matematica
para a educacdo basica no Brasil consideram que a
proposta dos pardmetros em agdo, que veio com O
objetivo de impulsionar e otimizar as apropria¢cdes dos
PCNs, nio foi estudada por muitas secretarias de
educacdo, o que implicou a ndo efetiva utilizacio,

* Endereco para correspondéncia:
E-mail: kooro33@hotmail.com

analise e reflexdo desse material pelo professor de EJA
(SBEM, 2004).

Muitos jovens e adultos dominam nog¢des
matematicas que foram aprendidas de maneira informal
ou intuitiva. Esse conhecimento que o aluno da EJA
traz para o espaco escolar é de grande importincia,
devendo ser considerado pelo educador como ponto de
partida para a aprendizagem das representacOes
simbdlicas convencionais.

Em razdo da freqliente reducio de tempo dos
cursos da Educacio de Jovens e Adultos (EJA), as
instituicbes e os professores se véem, muitas vezes,
obrigados a fazer uma redugdo de conteddos entre os ja
selecionados nos curriculos da escola “regular”.

Considerando que as estruturas e conteudos
que vém sendo utilizados na educacio de jovens e
adultos (EJA) sio inadequados as necessidades e
caracteristicas proprias desse segmento, elaboramos as
questdes de investigacio desse estudo:

— Que estruturas e conteddos sdo privilegiados
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em propostas de ensino de matematica na
educacio escolar de jovens e adultos, no nivel
do chamado “ensino fundamental”?

— Tais estruturas e conteudos sao adequados as
especificidades do publico da EJA?

Para responder a essas questdes realizamos uma
pesquisa bibliografica e documental com a inten¢do de
analisar as recomendagoes curriculares de matematica para
a EJA.

Perspectivas contemporianeas para a EJA

Gadotti (2003) pondera que a escola publica,
criada para atender prioritariamente criangas e jovens e
ndo pensada como “Escola de EJA”, necessita de uma
reorientacdo curricular para atender também a esse
publico. Considera que o melhor referencial e a melhor
proposta ndo tém nenhum significado se ndo forem
assumidos coletivamente pelas escolas como um todo.

Também a pattir das consideracSes de Arroyo
(2003), podemos ponderar que ¢ possivel construir uma
escola para a educacio de jovens e adultos, que nasce no
ambito escolar com base em fatos do dia-a-dia nos quais
emergem dificuldades, expectativas, desejos e propostas
relacionadas a aquisi¢do de conhecimento dos envolvidos
no processo educacional. Esse autor pondera que ndo tem
sido facil construir a articulagdo entre a EJA e o sistema
escolar. A EJA tem uma histéria longa, muito rica, densa,
que merece ser conhecida para que se possa pensar em
uma nova educacio de jovens e adultos.

Se atentarmos para a orlentacio de Fonseca
(2002) de que uma proposta educativa precisa indagar a
seus alunos sobre suas expectativas, demandas e desejos
para indagar-se a si mesma sobre a sinceridade de sua
disposicao e sobre a disponibilidade de suas condi¢oes
para atender aos anseios dos alunos ou com eles negociar,
petceberemos que, de fato, nossas propostas nio tém
priorizado o aluno em suas elaboragoes. Pesquisa sobre
propostas curriculares de Supléncia 11, realizada pela Agao
Educativa (1999), constatou, em sua eclaboracdo, uma
relativa auséncia do aluno jovem e adulto, com suas
caracterfsticas, necessidades, formas de aprender e
conhecimentos prévios como referéncia definidora.

Em nosso modo de entender, se faz parte da
nossa concep¢ao de educacio incluir as representagOes e
experiéncias de vida dos educandos no processo
pedagogico, as caracteristicas e expectativas destes devem
ser consideradas, refletidas e discutidas, ao se definir uma
proposta curricular.

Tais consideracbes nos fazem refletit sobre a
importancia da formacio do educador para que possa
ocorrer a transformagdo da escola. Um dos principais

fatores que os impedem de atender as expectativas de
mudangca e a concretizacdo de uma nova proposta ¢ a falha
que ha em sua formagio. Por isso acreditamos que, ao se
elaborar uma proposta curricular, a valorizacio e a
formacio de professores sdo aspectos fundamentais para
melhoria da qualidade do ensino.

Segundo Arroyo (2005), o direito a educagdo de
jovens e adultos deverd ultrapassar a oferta de uma
segunda oportunidade de escolarizacdo. Um novo olhar
deverd ser construido, reconhecendo-os como jovens e
adultos em tempos e percursos de jovens e adultos,
reconhecendo-os como sujeitos dos diretos humanos.
Dessa forma, a EJA adquire novas dimensdes e o olhar
sobre os educandos se alarga.

O nome genérico educagio de jovens ¢ adulfos oculta
identidades coletivas: pobres, desempregados, negros
pertencentes aos mesmos coletivos sociais, étnicos,
culturais, raciais. Tentar reconfigurar a EJA implica
assumir essas identidades coletivas. Trata-se de trajetrias
coletivas de negagdo de direitos, de exclusio e
marginalizacdo; conseqiientemente, a EJA tem de se
caracterizar como uma politica afirmativa de direitos
coletivos sociais, historicamente negados.

Arroyo (2005) defende que a histéria da EJA em
sua diversidade pode nos fornecer didaticas, conteddos,
processos, tempos e espagos a serem levados em conta na
sua reconfiguracao.

Corroboramos a posicio de Arroyo (2003) ao
ponderar que a longa, muito rica e densa histéria da EJA,
merece ser conhecida por todos aqueles que querem
construir uma nova escola de jovens e adultos.
Acteditamos que o conhecimento dessa historia torna-se
fundamental para sensibilizar educadores na tentativa de
buscar formas mais adequadas de trabalhar com esse
publico tio especial.

Concepgio de curriculo

De acordo com Sacristan (2000), o discurso
dominante da pedagogia moderna, mediatizado pelo
individualismo,  tessalta as funcbes educativas
relacionadas com o desenvolvimento humano, deixando
de considerar, em muitos casos, a permanente funcio
cultural da escola como finalidade essencial. Na
discussio sobre a educagio e a qualidade do ensino,
torna-se fundamental retomar e ressaltar a relevancia do
curriculo — recuperando a consciéncia do valor da
escola como instituicdo facilitadora de cultura e
buscando descobrir mecanismos através dos quais ela
cumprira tal funcdo —, além de analisar seu contetdo e
sentido. Hsse autor pondera que uma escola sem
conteddos culturais é uma proposta irreal, além de
descomprometida. Corroboramos sua posi¢do ao
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afirmar que o grau e tipo de saber que os individuos
conseguem  nas  instituicbes  escolares  terdo
conseqliéncias no seu nivel de desenvolvimento pessoal,
em suas relacOes sociais e no status profissional que eles
possam conseguir dentro da estrutura profissional de
seu contexto.

A relacio  pedagdgica  professor-aluno  —
normalmente determinada pela escola e pela pratica
docente — estd muito centrada no desenvolvimento do
curticulo e ndo ocotre de uma forma dialogada. Desse
modo, a atuacdo profissional dos professores estd
condicionada pelo papel que lhes ¢é atribuido no
desenvolvimento do curticulo. Isso nos leva a concluir que
as alteracGes curriculares deveriam ser constantes ¢ com
efetiva participacdo docente, a fim de possibilitar uma
reprofissionalizacao dos professores.

Para Doll (1997), professores ¢ alunos precisam
ser livres, encorajados, estimulados a desenvolver seu
proprio curriculo numa interagio conjunta uns com Os
outros. Acredita no processo de desenvolvimento do
curriculo por meio da reflexdo recursiva — tomando as
consequiéncias das a¢des passadas como a problematica
das a¢bes futuras — que estabelece as atitudes, valores e
senso de comunidade, tio necessarios para a sociedade. O
autor diz que, a0 construir uma matriz de curriculo com
um rico conjunto de relacionamentos, foi fortemente
influenciado pela maxima de Whitehead de “nio ensinar
assuntos demais”, mas “ensinar cuidadosamente” aquilo
que realmente ensina e deixar que as idéias principais
“sejam lancadas em todas as combinagdes possivels”.

Essas consideracbes nos auxiliam em uma
petcepcio sobre a natureza contextualista do discurso, a
qual nos permite perceber que os construtos daqueles que
estdo participando estruturam todas as conversacoes,
todos os atos de ensino. Dai a necessidade de didlogos
entre especialistas, professores e alunos sobre a
constituicdo curricular de um curso, percebendo que o ato
de ensinar ¢ uma negociacio entre os diversos construtos
dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

A cooperacio e a realidade cultural na qual os
estudantes estdo inseridos devem nortear a producio
curricular.  Alguns “curriculistas” que percebem a
importancia dos relacionamentos culturais encorajam-nos
a repensar o nosso conceito de relagdes, a desenvolver
uma consciéncia cosmica e inter-relacional, a respeitar o
carater local de nossas percepgdes e a perceber que as
nossas perspectivas locais estio integradas numa matriz
cultural, ecolégica e cédsmica muito mais ampla (Doll,
1997).

Segundo Fasheh (1998), a cultura influencia o
modo pelo qual as pessoas véem as coisas e compreendem
conceitos; percebemos, no decorrer de nossa pratica
docente, que esse fato se acentua nas aulas da educagio de
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jovens e adultos, em particular na concep¢ao que eles tém
sobre o conhecimento matematico: na maiotia das vezes
uma ciéncia exata, pronta, acabada, de alto grau de
complexidade e que marca o processo de exclusio que
sofreram durante os anos de escola regular.

Assim, acreditamos que a escola deve preocupar-
se em desenvolver um curriculo que considere as
experiéncias de vida que tanto podem contribuir para o
processo de aquisicdo do conhecimento e propotcionar
uma aprendizagem significativa e relacionada a cultura dos
alunos da EJA — um processo que valorize suas relacoes
interconceituais e suas interpretacoes pessoais. As analises
sobre o curriculo ndo devem decorrer de problemas
definidos apenas pelas areas de conhecimento e pelas
pesquisas sobre a educaciao. Devem relacionar-se as tarefas
de gestdo administrativa, envolvendo alunos, docentes e
equipe técnico-pegagogica.

Segundo Rico (1990), a participagdo na fase de
formulagdo ¢ o que realmente compromete os professores
com a mudanga curricular. Esse autor considera que o
papel do professor dentro do sistema educativo nao estd
definido claramente, nem de um modo Gnico; h4, sim, um
amplo espaco dentro da pratica docente, no qual o
professor pode redefinir seu proprio papel e estabelecer
sua relacio com tespeito as inovagdes e/ou alteracdes
curriculares, respeitando assim os saberes dos estudantes,
os quais poderdo (re)significar suas relagdes conceituais
nas diferentes areas de conhecimento.

Diante dessas consideracoes, acreditamos que
toda proposta de mudanca curricular deveria incluir o
professor no processo de discussio e redacdo de
recomendac¢es curriculares. Historicamente isso ndo tem
sido feito; portanto, o professor deve ter um olhar
cuidadoso sobre as propostas curriculares produzidas pelas
redes oficiais de ensino e analisar junto aos seus pates a
pertinéncia de determinadas recomendagbes, buscando
uma pratica docente que possibilite aos alunos uma
formacio matematica consistente e significativa.

Em nossa experiéncia temos petcebido a
resisténcia a mudanca por parte da maioria dos
professores. Se niao houver uma sensibilizacio e real
participagdo do professor e da escola na fase de
formulagio e no processo de mudanga, o melhor
referencial e a melhor proposta nio terdo nenhum
significado (Arroyo, 2003; Gadotti, 2003).

Curriculo de matematica com um enfoque
cultural

O curriculo com enfoque cultural, na perspectiva
de Bishop (1991), ressalta a necessidade de se explicitarem
os valores da matematica nos curticulos. Prioriza o aspecto
individualizador e personalizador do ensino e busca
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relacionar significativamente as pessoas e sua cultura
matematica.

Trés componentes constituem esse enfoque
curricular: o componente simbolico, o componente social
e o componente cultural.

O  componente  simbdlico  abarca  as
conceptualizagoes explicativas significativas na tecnologia
simbélica da matematica, permitindo basicamente que se
explorem de uma maneira explicita os valores do
racionalismo e o objetivismo. Esse componente organiza-
se em torno das seis atividades universais (contar, medir,
localizar, desenhar, jogar e explicar) e se ocupa da
tecnologia simbodlica que se deriva dessas atividades. A
proposta é que esta estrutura garanta uma cobertura ampla
e elementar das idéias matematicas importantes. A
estruturacdo das seis atividades permite observar
contrastes e semelhancas com idéias matematicas de outras
culturas. Independentemente dos conceitos que se tratem,
o emprego de dados de outras culturas constitui uma
potente ajuda cutricular. Nao é recomendado tratar esses
conceitos como temas estanques, mas CcOMO €iX0s
organizadores do curticulo, os quais devem ser abordados
em atividades realizadas em contextos ricos, relacionados
com o entorno dos alunos. Deve-se explorar seu
significado, sua logica e suas conexdes matematicas, de
modo a generalizar-se a outros contextos para exemplificar
e validar seu poder explicativo. Portanto, o componente
simboélico do curriculo deve estar baseado em conceitos.

O componente social exemplifica os mdaltiplos
usos que se fazem na sociedade das explicagbes
matematicas e os principais valores de controle e
progresso que se tém desenvolvido com estes usos. A
maneira mais adequada para trabalhar esse componente é
através de projetos. Propde como temas para projetos: a
sociedade do passado, a sociedade atual e a sociedade do
futuro.

O  componente  cultural  exemplifica o
metaconceito da matemdtica como fendomeno existente
em todas as culturas e introduz a idéia técnica de cultura
matematica com seus valores basicos de abertura e
mistério.

Os componentes simbolico e social transmitem
mensagens importantes sobre o poder das idéias
matematicas em um contexto social, porém o aluno nio
aprenderd necessariamente muito sobre a natureza da
atividade dentro da matematica nem sobre a génese das
idéias matematicas. Até certo ponto, o componente
simbélico indica aos alunos que idéias matematicas cremos
que vale a pena conbecer, enquanto o componente social
mostra como se #filizam as idéias. Sente-se a necessidade
de outro componente que indique como ou porque se
geraram estas idéias e que permita refletir acerca do que é a
matematica.

Esse componente pretende demonstrar a
natureza da matematica como cultura. Explora o valor da
abertura e combate os sentimentos negativos gerados pelo
mistério. Inicia os alunos no nivel técnico da cultura
matematica. Em vez de buscar uma perspectiva “externa”
da matematica, ocupa-se muito mais de critérios internos.
O sentido da atividade dentro desse componente do
curriculo é baseado na investigacao, cujo objetivo ¢ imitar
algumas atividades dos matematicos. A primeira fase da
investigacio ¢ caracterizada pelo experimento e a segunda
fase é a reflexdo e a comunicagio por esctito do
experimento. Considera que somente participando de uma
atividade de investigagdo matematica ¢ possfvel apreciar
completamente os valores de abertura e mistério das idéias
matematicas. Em vez de ser uma atividade “dentro da
matematica” e introvertida, investigar permite generalizar
ao conjunto da sociedade e a qualquer forma de
conhecimento. Enfatiza a necessidade de um equilibrio
entre esses trés componentes no curriculo. O equilibrio
também deve refletir-se em qualquer procedimento de
avaliacio que se deva adotar durante um curso ou ao final

dele.

O curriculo como configurador da pratica
pedagégica em matematica

Num contexto democritico, a otientacao
curricular com uma perspectiva apoiada na dialética teoria-
pratica deve desembocar em propostas de maior autonomia
para o sistema — administragdo e professorado —, modelar
sua propria pratica.

E importante criar situacdes didaticas que possam
facilitar a matematizacdo. Segundo Skovsmose (2001),
matematizar significa, em principio, formular, criticar e
desenvolver maneiras de entendimento. Nesse sentido, o
autor ainda destaca que estudantes e professores devem
estar envolvidos no controle do processo ensino e
aprendizagem, tornando este mais democratico. Dessa
forma, a matematizagio deve estar presente em inumeras
situacbes de fager matematica ou de se pensar
matematicamente.

Os problemas que a realidade educativa e o
curticulo colocam sao de ordem pritica, e uma teoria
curricular, antes de ser um objeto idealizado por qualquer
teorizagdo, ndao pode ser indiferente aos problemas reais
que se ddo nas escolas, que os professores tem, que afetam
os alunos e a sociedade em geral. Assim, a teoria do
curriculo  deve contribuir  para melhora da
compreensio dos fendémenos que se produzem nos
sistemas de educagdo, manifestando o compromisso com
a realidade.

Tais questdes siao presentes nas discussoes
curriculares sobre matematica. No que se refere a EJA em
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particular ha uma preocupagdo explicita quanto a
concepcao de matematica a ser adotada e em quais
questdes do conhecimento matematico se deve pautar a
formacio matemdtica das pessoas jovens e adultas. A
melhora da pratica implica tomar partido por um quadro
curricular que sirva de instrumento emancipatério para
estabelecer as bases de uma a¢do mais autonoma. Cabe 2
teotia setvir de instrumento de analise da pratica e apoiar a
reflexdo critica que possibilite perceber a forma como as
condi¢bes presentes levam 2 falta de autonomia.

Acreditamos, ao se proporem inovacoes
curriculares, ser de suma importincia sensibilizar os
professores a participar do processo de mudanca.
Torna-se fundamental preocupar-se com a sua
formacio, fornecendo conceitos que os levem a refletir
e investigar sua pratica e, entdo, sentirem-se Seguros
para colaborar e participar da tomada de decises na
construcao do seu curticulo.

Os educadores matematicos, ao atuarem na
formacdo de pessoas jovens e adultas, devem perceber a
matematica como uma ciéncia socio-historicamente
construida e socializar essa concep¢do com os alunos;
vislumbrar essa educagdo matematica que considere e
valorize as experiéncias pessoais e culturais do professor
e dos alunos como fatores extremamente importantes, a
fim de tornar o ensino dessa disciplina mais relevante e
significativo para ambos. Isso possibilita um maior
conhecimento sobre a realidade, sobre a cultura, sobre a
sociedade e sobre si préprios, aumentando a autocon-
fianga, o senso critico e a capacidade de julgamento de
cada um.

Dessa forma, ao considerar as dimensoes
curriculares  para formacdo matematica na
educacio de jovens e adultos, ndo se pode pensar em
um processo de ensino e aprendizagem da matematica
fora do contexto cultural, declarando-a como absoluta,
abstrata e universal, pois essa visdo seria a principal
razdo para a alienacio e os fracassos da grande maiotia
dos estudantes nessa disciplina.

uma

Metodologia e analise

Para desenvolvermos uma pesquisa, considera-
mos que acha uma integracdo entre referencial teérico e
processo de construcdo, analise e interpretacio de
dados. Tendo como objetivo analisar a organizacao
curricular da matematica para a educagdo de jovens e
adultos, valendo-nos de informacbes contidas em
documentos oficiais, optamos por uma pesquisa de
cunho qualitativo e realizamos uma pesquisa bibliogra-
fica e documental. Segundo Liidke e André (1986), uma
analise documental pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
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complementando as informagbes obtidas por outras
técnicas seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema. Este estudo ajusta-se a essa referéncia pela
inten¢do de que a andlise nos remeta a um novo olhar
sobre as orienta¢des curriculares para a EJA

Para obtencdo dos documentos curriculares a
serem analisados, realizamos levantamento no acervo da
Acdo Educativa, organizagdio ndo-governamental
localizada no municipio de Sao Paulo. Ali conseguimos
acessar as propostas estaduais da Bahia e do Rio
Grande do Norte e a proposta municipal de Betim
(MG). Por intermédio de colegas, tivemos acesso a
proposta estadual do Distrito Federal e a proposta
municipal de Sdo Paulo. E pela internet acessamos as
propostas do MEC — primeiro segmento e segundo
segmento. Em razdo da dificuldade para conhecer o
conteido de outras propostas, optamos por analisar
todos os documentos aos quais obtivemos acesso,
considerando que essa amostragem foi significativa pela
diversidade de regides do pafs que conseguimos
envolver em nossa pesquisa.

Definidas as unidades de analise, chega o
momento da defini¢do de categorias. “A categorizagio ¢é
uma opera¢io de classificacdo de elementos constituti-
vos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partit de
critérios definidos” (Franco, 2003, p. 51).

Pondera a autora que o ponto crucial da analise
de conteddo ¢é a criagio de categorias, para cuja
elaboragio existem dois caminhos que podem ser
seguidos, o de categorias criadas @ priori, determinadas
em virtude da busca a uma resposta especifica do
investigador, e outro, com categorias nio definidas «
priori: emergem da “fala”, do discurso, do conteddo das
respostas e implicam constante movimento de ida e
volta do material de analise a teoria.

Neste estudo, algumas categorias foram
emergentes a partit do discurso e do conteudo
apresentado pelas propostas, enquanto outras foram
determinadas a priori, com o objetivo de nortear a leitura
dos documentos.

Dessa forma, foram definidas para nortear a
nossa analise as seguintes categorias:

Categorias emergentes: objetivos da proposta para
EJA, estrutura curricular, concep¢io de curriculo,
recomendagdes tedrico-metodolégicas e concepcio de
avaliacdo.

Categorias “a prioti”: eixos organizadores do
curriculo, conhecimento matematico a ser adquirido em
cada eixo e otientacOes didaticas.

Para Franco (2003), uma importante finalidade
da andlise de conteddo ¢ produzir inferéncias. O
analista tira partido do tratamento das mensagens que
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manipula, para nferir (de maneira 16gica) conhecimentos
que extrapolem o conteiido manifesto nas mensagens e
que podem estar associados a outros elementos (como
o emissor, suas condi¢bes de producgdo, seu meio
abrangente etc.). Se a descrigao é a primeira etapa
necessatia e se a imterpretagio é a Ultima fase, a inferéncia
¢ o procedimento intermediario, que vai permitir a
passagem, explicita e controlada, da descricio a
interpretagao.

Assim, ¢ a inferéncia que confere ao
procedimento relevincia tedrica, uma vez que implica,
pelo menos, uma comparacdo, ja que a informagio
puramente descritiva sobre o conteudo é de pequeno
valor. Um dado sobre o conteido de uma mensagem é
sem sentido até que seja relacionado a outros dados e o
vinculo entre eles seja representado por alguma forma
de teotia.

Para procedermos as consideracdes a partir da
analise, construimos quadros comparativos, visando
superar um processo desctitivo.

A seguir apresentaremos a andlise sobre as
propostas, produzida a partir das categorias elencadas
acima.

Analise comparativa das categorias emergentes

Considerando que todos os documentos se
referem a valorizagdo das experiéncias e do
conhecimento dos alunos para otientar a pratica
pedagbgica, numa primeira analise acreditamos que
provavelmente essas propostas compartilham a
concepcdo de curriculo de Sacristain (2000), que tem
como principio a experiéncia do aluno, valorizando a
sua cultura.

Acreditamos também que, com exce¢io da
proposta do Rio Grande do Norte, os documentos
analisados sdo coerentes com as idéias de Gadotti
(2003) e Arroyo (2003), ao destacarem a autonomia da
escola na elaboracio do seu projeto educativo de
acordo com a sua realidade.

Tendo em vista as consideraches anteriores e a

énfase na contextualizagdo e numa abordagem
interdisciplinar ~ pela maioria dos  documentos,
consideramos que a maior parte das propostas

demonstra uma preocupacio em desenvolver um
curriculo que possa tanto contribuir para o processo de
aquisicio do conhecimento quanto proporcionar uma
aprendizagem significativa e relacionada a cultura dos
alunos.

Ao descrevermos os processos que envolveram
a elaboragio das propostas do MEC do primeiro
segmento, Sao Paulo e Betim, pudemos observar que
tais procedimentos sdo coerentes com Sacristan (2000)

no que se refere ao curriculo como configurador da
pratica, propiciando ao professor a reflexdo e a
participagdo na elaboragio das propostas, numa
perspectiva que condiciona a sua profissionalizagio.

No nosso ponto de vista, as trajetorias dessas
propostas também nos levam a acreditar que as mesmas
estao em consonancia com Doll (1997), que acredita no
processo de desenvolvimento do curriculo por meio da
reflexdo recursiva — tomando as consequéncias das
acoes passadas como a problematica das agdes futuras
—, numa intera¢do conjunta entre elas. A estrutura do
curriculo é aberta, permitindo que os construtos dos
que dele participam possam estruturar as conversagoes.

Nesse sentido, também consideramos que tais
propostas sdo coerentes com a estratégia educativa para
implementar mudancas curriculares, citada por Rico
(1990).

As demais propostas nio propiciaram uma
participagdo efetiva do professor em sua elaboracio, nao
contemplando diretamente aspectos referentes a sua
pratica. Nesse aspecto sdo incoerentes com as idéias de
Sacristan (2000), que defende o curriculo como ponto
central de referéncia na mudanca das condicoes da
pratica e no aperfeicoamento dos professores. Essas
idéias sio respaldadas por Bishop (1991), pois afirmam
que ¢ necessatio oferecer aos professores oportunidades
curriculares para personalizar a aprendizagem do aluno e
para pormenorizar as atividades matematicas em relacio
com os distintos interesses e antecedentes dos alunos.

Além do documento do MEC para o Primeiro
segmento, os documentos de Sdo Paulo, Betim e da
Bahia demonstram coeréncia com as idéias de Paulo
Freire, por destacarem o valor educativo do didlogo.

Essa visao ¢é reafirmada pela proposta de Betim,
que defende que o saber construido em sala de aula se
dara no confronto entre o saber que o professor
representa e o saber que o aluno traz consigo.

A proposta de Sao Paulo apresenta um aspecto
que nos parece relevante. Ao falar sobre avaliagio,
destaca que ela deve considerar os avancos individuais
do educando, respeitando os tempos proprios de cada
um. Ponderamos que essas idéias compartilham a
posicio de Bishop (1991), que defende o ensino
individualizador e personalizador.

Um outro aspecto que merece destaque nos
documentos de SZo Paulo e de Betim refere-se a
participagdo dos alunos na reflexdo coletiva sobre o
processo de elaboragdo das propostas, considerando
suas expectativas, necessidades e desejos. Essa posicio,
a qual corroboramos, é defendida por Fonseca (2002),
Gadotti (2003) e Arroyo (2003).

Acreditamos que o documento do MEC para o
Primeiro segmento, ao enfatizar o cariter dialogal,
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tomando como referéncia o ideirio da educacio
popular, compartilha a posi¢do de Arroyo (2005) sobre
sua importancia para avancar na configuracio da EJA.

Gostarfamos também de enfatizar que esse
documento destaca em suas recomendagdes que a
definicdo do grau de aprofundamento dos conteudos
deve ser adequada as prioridades educativas e as
caracteristicas das turmas. Recomenda que os
contetdos mais essenciais sejam retomados em diversas
séries. Ao referit-se a avaliagio, pondera que: os
critérios devem referir-se sempre aquelas aprendizagens
essenciais e aquelas que os educandos teriam condi¢Ges
de haver sedimentado no petiodo estabelecido. O
professor deve avaliar tanto a dinamica geral do grupo
quanto o desempenho de cada um dos alunos, o que
pode lhe indicar a necessidade de criar estratégias
pontuais ou dirigidas a alunos especificos.

Acreditamos que essas consideracbes sdo
coerentes com o principio da concepcao ampla e
elementar de Bishop (1991) e propdem o ensino
individualizador e personalizador, defendido pelo autor.
A nosso ver, Doll (1997), ao citar Whitehead, que diz:
“ndao ensinar assuntos demais”, mas “ensinar cuidadosa-
mente” aquilo que realmente ensina, e deixar que as
idéias principais “sejam lancadas em todas as
combinagbes possiveis”, compartilha da posi¢io de
Bishop (1991).

Julgamos que a proposta do MEC para o
segundo segmento € coerente com a estratégia racional
para implementar mudangas curriculares, citada por
Rico (1990), tendo em vista que mostra aos professores
os beneficios das inovagbes. Porém, os professores nao
participaram da elaboragdo da mesma.

Esse documento destaca que:

Determinar claramente a identidade de um curso de
EJA pressupie nm olhar diferenciado para seu priblico,
acolhendo de  fato sens conbecimentos, interesses e
necessidades de aprendigagem. Pressupoe também  a

sua diversidade, relagies sociais, necessidades dos alunos
¢ da comunidade, meio ambiente, cidadania, trabalbo e
excercicio da antonomia (Brasil, 2002, p. 87).

Nesse sentido, coloca-se numa perspectiva de
estrutura aberta. Acreditamos que tais consideracoes
estdo em consondncia com as idéias de Sacristan (2000),
valorizando o aspecto cultural no curriculo.

Esse documento, ao propor a avaliagdo
formativa como pratica de andlise do processo e
identificacio de obsticulos a aprendizagem, com a
finalidade de adequar o trabalho do professor aos
progressos e necessidades de aprendizagem dos alunos,
parece compartilhar a posi¢ao de Bishop (1991) no que
se refere ao ensino individualizador e personalizador.

Um outro aspecto do documento do MEC para
o Segundo segmento deve também ser ressaltado:
segundo o modelo didatico de Sacristan (1981), citado
por Rico, Castro e Coriat (1997), qualquer alternativa de
mudanca dentro do sistema educativo e do
funcionamento interno do ensino/aprendizagem deve
possuir um carater global e totalizador; quando um
elemento da estrutura vem dado a priors, todos os
demais permanecerdo condicionados ou limitados de
algum modo por essa eleicio.

Nesse sentido, pensamos que a reflexdo para
elaboracio de proposta para o segundo segmento
deveria ter levado em consideragdo as conseqiiéncias da
experiéncia anterior do Primeiro segmento, valendo-se
da reflexdo recursiva defendida por Doll (1997).

Anilise comparativa das categorias definidas a
priori

Quanto as categorias especificas da matematica,
gostarfamos de destacar que foram analisados os
seguintes documentos: MEC primeiro e segundo
segmentos, Betim e Rio Grande do Norte,
contemplaram a area de matematica.

que

SJormulagio de  proposta  flexiveis ¢ adaptdveis  as Na tabela abaixo, indicamos os eixos

diferentes realidades, contemplando temas como cultura ¢ contemplados em cada proposta:
Tabela 1 — Eixos contemplados em cada proposta

Eixo Proposa , . . L. Propotcio- ‘
p Numeros Geometria Medidas Estatistica P Algebra
nalidade

MEC 1° segmento X X X X
MEC 2° segmento X X X X X X
Betim X X X X X
Rio Grande do Norte X X X X
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Na analise, pudemos observar que no
documento do MEC para o primeiro segmento ocotre
um equilibrio na organiza¢do dos temas, embora muito
similar as propostas para o ensino regular.

Nesse mesmo sentido, tem-se na proposta do
Rio Grande do Norte maior énfase aos numeros, em
detrimento da algebra, ao contririo do documento do
MEC para o segundo segmento, que apresenta maior
énfase na dlgebra, em detrimento do trabalho com
nameros. Ja na proposta de Betim, ha pouco destaque
ao trabalho com medidas.

Com relagio a analise das categorias especificas
da matematica, observamos que nenhum dos
documentos analisados contempla o componente
cultural enfocado por Bishop (1991), isto é, nenhum
deles inclui agdes investigativas em suas recomendagoes.

Os documentos do MEC Primeiro e Segundo
segmentos recomendam que a atividade matematica
deve integrar de forma equilibrada seu papel formativo
e seu papel funcional. Por outro lado, o documento do
MEC primeiro segmento destaca que o fio condutor da
escolaridade é a énfase no cariter instrumental das
nogbes matematicas, 0 que, a NOSSO ver, caracteriza
incoeréncia com relagio ao equilibrio colocado
anteriormente entre o papel formativo e o papel
funcional.

Vale ressaltar que as orientacoes didaticas
nesses documentos sdo similares as que sdo feitas ao
ensino regular, sem considerar as especificidades da
EJA. Diferencia-se a proposta do MEC para o primeiro
segmento, com uma adequac¢io quanto a abordagem da
matematica na EJA. Seria desejavel que essa linha de
orientacdo tivesse continuidade no segundo segmento.

No documento do MEC para o primeiro
segmento, ao descrevermos os conhecimentos
matematicos a serem adquiridos em cada eixo, pudemos
observar a énfase dada ao contexto diario. Dessa forma,
acreditamos que tal proposta privilegia o componente
social Bishop (1991), em detrimento do componente
simbolico. Parece-nos que um encaminhamento mais
adequado seria um equilibrio entre os componentes.

O documento do MEC para o segundo
segmento destaca a matematica como ciéncia viva,
enfatizando que o trabalho com matematica deve visar
a0 desenvolvimento de conceitos e procedimentos
relativos aos eixos elegidos, visando a construgio da
cidadania e a constitui¢do do aluno como sujeito de
aprendizagem. Ao descrevermos os conhecimentos
matematicos a serem adquiridos em cada eixo,
percebemos a énfase dada aos procedimentos. O
componente simbolico (Bishop, 1991) é contemplado

nos eixos: pensamento numérico, geométrico e

competéncia métrica,
componente social.

O documento de Betim destaca o aspecto
sociocultural da abordagem matematica, tendo como
objetivo a formacio do leitor critico. Ao descrevermos
os conhecimentos matematicos a serem adquiridos em
cada eixo, percebemos a énfase no eixo dos nimeros,
onde é contemplado o componente simbolico Bishop
(1991). O componente social aparece na geomettia.

O documento do Rio Grande do Norte destaca
que a matematica, além do aspecto utilitirio, também
deve ser vista como uma ciéncia que favorece a
estruturacdo do pensamento e o desenvolvimento do
raciocinio logico. A passagem do conhecimento que o
aluno traz para um saber mais elaborado deve-se dar na
solucdo de situagdes-problema, possibilitando a analise
critica e a reflexdo do aluno. A énfase no componente
social Bishop (1991), ao descrevermos os conhecimentos
matematicos a serem adquiridos em cada eixo, pode ser
aqui também observada. O componente simbdlico
Bishop (1991) é contemplado nos numeros racionais.

com pouca atengdo 4o

Consideragdes finais

A analise dos documentos mostrou-nos que,
embora a maioria das propostas apresente consideragdes
pertinentes e coerentes com os referenciais tedricos que
consideramos trelevantes para a educagdo de pessoas
jovens e adultas, a organizacdo dos temas e as orientagdes
didaticas nio estdo na mesma perspectiva, sendo ainda
muito similares as que sdo feitas no ensino regular, sem
considerar as especificidades da educagio de jovens e
adultos.

Nem todos os documentos contemplam a area
de matematica, e os que a contemplam nio orientam o
professor na forma como deve fazer a abordagem na
EJA.

Ainda merece destaque o fato de que o discurso
dos documentos apresenta um texto que dialoga pouco
com o professor, que discute minimamente a abordagem
dos eixos tematicos da matematica e tampouco explora
os aspectos formativo e funcional.

Segundo Coriat  (1997), cabe a educacio
matematica minimizar a tensao que existe entre aplicagao e
abstragao. Para diminuir essa tensdo, por um lado, é
necessario que os alunos adquitam um conjunto de
praticas culturais de corte matemadtico. Por outro, é
necessario que essas praticas culturais se integrem, total
ou parcialmente, mediante certos processos de aquisicio
de conhecimento, precisamente para conseguir que O
aspecto matematico ndo seja ficticio ou de simples
aparéncia.
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Nesse sentido, é preciso considerar atividades
de ensino que propiciem um fager matemdtico, o que
significa recorrer a uma intera¢do educativa na qual o
aspecto matematico de uma situa¢do possa ser
identificado pela linguagem wusada; dessa forma, ¢é
possivel tornar o acesso ao conhecimento matematico
simples, o que difere de um fazer simplista, ou seja,
propiciar aos estudantes uma aprendizagem matematica
que lhes permita estabelecer relagbes com outras areas
do conhecimento.

Nessa perspectiva, a formagdo matematica na
educacdo de jovens e adultos deve propor atividades
que considerem  caracteristicas  exploratérias e
investigativas que sejam sistematizadas priorizando os
procedimentos desenvolvidos pelos estudantes.

O conceito de investigagdo matemdtica como
atividade de ensino e aprendizagem auxilia os estudantes
ndo apenas na formulacdo de questdes e conjecturas, mas
também na observagio de regularidades que podem
indicar padrbes que viabilizem um processo de
generalizacdo. Além disso, ¢ uma opgao didatica que
valotiza a socializacao das observacdes e dos resultados e
propicia a discussio e a argumentagio entre o0s
estudantes ¢ o professor (Ponte et al., 2003).

Um curriculo de matematica para EJA deve
considerar a autonomia em matematica na formagao
dos estudantes, o que, segundo Coriat (1997), significa:
e Desenvolver ou fomentar a capacidade para

enunciar, compreender e confrontar perguntas
matematicas significativas.

e Desenvolver ou fomentar a capacidade de avaliar e
usar métodos de raciocinio matematico atualmente
aceitos como meios de obter conclusoes.

e Usar a linguagem matematica.

e  Aceitar, sem renunciar a discuti-los, enunciados que
a comunidade matematica considera atualmente
como bem estabelecidos.

Essas consideragbes relacionam-se a uma visao
educativa ampla, que considera o conhecimento
matematico como uma atividade social, prépria dos
interesses cognitivos, normativos e afetivos das pessoas.
Além disso, vale acrescentar a importancia da leitura e
da escrita nas aulas de matemdtica como etapas
desencadeadoras de processos investigativos e/ou de
sistematizacao do conhecimento matematico.

Segundo Rico (1990), a matematica é uma
atividade social complexa, com cujo ensino se pretende
atender a multiplas necessidades, porém dificilmente o
professor admite que a formacdo matematica deva
cobrir, em primeiro lugar, necessidades sociais. O autor
ressalta que a compreensio supOe a capacidade de
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reconhecer e fazer uso de cada conceito matematico em
uma grande variedade de contextos. Assim, nio tem
sentido falar de conhecimento, se nio for relacionado
a0s sujeitos que o vao assimilar e aos principios de
solidariedade e cooperagio, além de uma ampla base de
fenémenos e experiéncias que estdo relacionados com
os conhecimentos que se querem presentes na aquisicao
de conhecimento. Essa perspectiva exige do professor
um papel interativo como coordenador no processo de
ensino e aprendizagem.

O professor deve aumentar sua compreensio
sobre os processos didaticos, possuir um fundamento e
desenhar uma estrutura para a otganizacdo de aspectos
do curriculo. Além disso, deve estar capacitado para
realizar uma reflexdo critica sobre as causas e as
conseqliéncias de suas acGes em aula.

Na perspectiva de um desenvolvimento
profissional, o professor deve também assumir
responsabilidade sobre sua formacdo continua,
buscando socializar seus saberes docentes e ampliar
seus conhecimentos didatico-pedagdgicos em relacido a
Matematica. Desse compromisso, faz parte, também, a
participagdo nos estudos curriculares, definindo as
abordagens e conceitos matematicos para a EJA, ja que
a relagdo do proprio educador com o conhecimento
matematico ¢ um fator decisivo na inibicdo ou na
potencializacdo das possibilidades de (re)significacdo do
conhecimento matematico que uma educa¢ao matema-
tica responsavel deve comprometer-se a realizar.

A escola produz toda uma dindmica cultural
que institui visdes de homem, de mulher, de mundo e
de sociedade, constituindo uma linguagem a dizer as
pessoas/sujeitos ali presentes o que elas devem ser e
fazer. O objetivo maior é despertar as pessoas jovens e
adultas para a reflexdo filosofica sobre o conhecimento,
de modo a auxilid-las a articular conceitualmente os
diversos aspectos culturais. Cada 4area do conhecimento
deve envolver, de forma combinada, o desenvolvimento
de conhecimentos praticos, contextualizados, que
respondam as necessidades da vida contemporanea, ¢ o
desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e
abstratos, que correspondam a uma cultura geral e a
uma visdo de mundo.

Nesse sentido, o trabalho com pryjetos favorece
a criagdo de estratégias de organizagio dos
conhecimentos escolares, ao integrar os diferentes
saberes disciplinares: pode-se partit de um problema
bem particular ou de algo mais geral, de uma tematica
ou de um conjunto de questdes inter-relacionadas
(Lopes, 2003).

Essa autora ressalta a importincia de priotizar
um tema que seja de interesse dos alunos, de forma que
se promova a interacio social e a reflexdo sobre
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problemas que fazem parte da sua realidade. Deve-se
optar por relacionar os conteidos escolares com
assuntos do quotidiano dos estudantes e enfatizar
aspectos pluriculturais da comunidade, da escola, do
meio ambiente, da familia, da etnia etc.

Essa abordagem conduz, naturalmente, ao
aparecimento de situacOes-problema, que podemos
caractetizar como situacGes geradoras de problemas que
exigem conceitos para sua resolugio — o que corresponde
a0 que queremos que o aluno construa. F, um processo
continuo desenvolvido para tracar os encaminhamentos a
serem feitos, com o objetivo de direcionar e definir os
procedimentos a serem realizados.

Na EJA, para se atingirem os objetivos
estabelecidos, é preciso considerar as questdes emergentes
e analisar as possibilidades para uma tomada de decisao
que atenda as necessidades sociais e individuais dos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Ha
necessidade, também, de diagnosticar a realidade educativa
para se ter clareza sobre as concepgdes de EJA e educagio
matematica que norteardo as tomadas de decisdao durante a
acao pedagogica.

Ao elaborar um curriculo para a EJA, devemos
lembrar que desenhar curriculos que o professor nao
possa modificar é uma estratégia pouco eficaz; o
desenvolvimento do curriculo hda de basear-se no
aperfeicoamento do professor (Rico; Castro; Coriat, 1997).

Defendemos a necessidade de integrar a
formagio de  professores aos  processos  de
desenvolvimento curricular. E  fundamental que o
professor conheca a concepe¢io de curticulo do curso em
que atua e quais os seus objetivos, buscando encontrar
equilibrios entre suas crengas e seus conhecimentos, para
melhor coordenar sua pratica docente.

Um aspecto relevante a ser considerado na
produgdo curricular para a EJA refere-se a leitura e
escrita nas aulas de matematica. Como destaca Fonseca
(2002), é importante o cuidado que os programas e a
proposta de formacio de educadores devem ter ao
contemplar o conhecimento da matematica como
aporte para o desenvolvimento de habilidades de leitura.
Um dos papéis prioritarios da educagdo escolar é o de
possibilitar um acesso mais democritico a cultura
letrada, e o ensino de matematica deve engajar-se nessa
tarefa, aproveitando os recutsos e as oportunidades que
lhe sdo proprias.

Em Santos (2005), podemos perceber as
contribui¢cGes que um processo com leitura e escrita nas
aulas de matemadtica traz para a forma¢do matematica
dos estudantes quando utilizamos a escrita de cartas, a
elaboragao de glossarios e a elaboragdo de mapas
conceituais, na perspectiva do metaconhecimento e da
metaprendizagem.

A definicio de objetivos para o ensino da
matematica na EJA deve contemplar conceitos essenciais da
matematica, como o dominio do Sistema de Numeracio
Decimal, as idéias das operagdes, propriedades geométricas,
dominio sobre calculo e uso de grandezas e medidas,
porcentagem,  raciocinio  combinatério,  raciocinio
proporcional, idéias probabilisticas, construgdo e leituras de
tabelas e graficos, coleta e organizacao de dados, medidas
estatisticas.

Em relacdo as abordagens didaticas, é preciso
considerar a resolucdo de problemas, jogos, histéria da
matematica, uso da calculadora e outras tecnologias,
aulas investigativas, trabalho com projetos e leitura e
escrita em matematica.

Os conteddos conceituais selecionados devem
relacionar-se ao diagnéstico realizado pelo professor em
relacdo ao nivel de desenvolvimento e expectativas dos
estudantes, considerando os aspectos essenciais da
formacido do pensamento matematico. Deve-se ter uma
atengdo especial também aos conteudos procedimentais
e atitudinais que serdo priorizados nessa selecio. A
discussdao dessa opgiao curricular deve ser um processo
dial6gico com as pessoas jovens e adultas que se estio
inserindo nesse processo de formagao.

Disso decorte que, ao refletir sobre a
reconfiguracio da educacdo de jovens e adultos, é
preciso considerar a concepgiao de Matematica que ira
nortear esse repensat, reconhecendo as especificidades
caracterizadas pelas questSes socioculturais.

Ao pensar as funcbes da educacio matematica
para esses estudantes fortemente marcados pela
exclusio, devemos considerar necessidades,
reconhecendo-os com suas histérias de vida, seus
saberes e sua cultura, para entdo tomar decisdes que
busquem possibilitar sua reinclusio e uma melhor
compreensdo sobre a realidade, aumentando sua
autoconfianca, senso ctitico e a capacidade de tomar
decisdes.

As consideracoes aqui apresentadas em relagio a
elaboracio de um curticulo de matematica para a educacio
de pessoas jovens e adultas ecoam do confronto de nossa
pratica pedagégica na EJA com o processo de anilise
documental e bibliografica que realizamos.

A investigacio em educa¢io matematica deve
indicar caminhos para ajudar os professores a encontrar
equilibrios entre suas crencas, a fim de melhor
coordenar sua pratica. As implicagbes culturais do
ensino e aprendizagem da matematica devem constituir
uma reflexdo permanente pelas equipes docentes
porque, independentemente da crenga individual
adotada, a matematica constitui um elemento de cultura.

Nesse sentido, desta pesquisa decorrem
indica¢oes de pesquisa na educagdo matemadtica para
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pessoas jovens e adultas, cujas questdes centrais devem
relacionar-se ao trabalho com projetos, a aulas
investigativas, ao uso da tecnologia, ao processo de
avaliacdo, dentre outras. A investigacio sobre a
matematica na EJA ainda se encontra em um estagio
inicial, que precisa ser intensificado, se vislumbramos
uma transformacgdo social a partir da aquisicio de
conhecimento matematico pelas pessoas que compdem
a populagio brasileira.
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Mentes perigosas

Tumar Minter/ Unifae/ USF*

MENTES perigosas. Dire¢do: John N. Smith. Produgio: Jerry Bruckheimer e Don Simpson. Intérpretes: Michelle
Pfeiffer; Courtney B. Vanice e outros. EUA: Buena Vista Pictutes; Hollywood Pictures; Don Simpson/Jetry

Bruckheimer Films, 1999. DVD.

O filme “Mentes petigosas” (Dangerous minds),
dirigido por John Smith e estrelado por Michelle Pfeiffer,
apresenta para discussao um recorte da educagio puiblica
americana na década de 80. Na histéria, a professora
LouAnne Johnson (Michelle Pfeiffer), que ministra
literatura na Parkmont High School, vé-se diante do
desafio de assumir uma classe de alunos excluidos.

Os alunos da turma sio todos negros e latinos
que foram agrupados naquele espaco, numa espécie de
inclusdo marginal. Nesse ambiente formou-se um gueto
da escola, local para namorar, ouvir musica, cantar, dancar
e fazer o que bem entendessem, com a certeza de que
nenhum professor poderia convencé-los ao estudo do
curticulo oficial.

O filme inicia com uma musica (rgp) e varios
grafites em paredes. O grafite ¢ o rp sio formas de
contestacdo da juventude ameticana pela sua situacio
social vivida nos guetos (onde vivem negros e latinos).

A escola como instituicio social deve atender a
todos, ou seja, ser publica de fato. Na Ahigh schoo/ americana
a segregacio acontece internamente, com Os Negros ¢
latinos, muitas vezes, sendo colocados em uma classe para
alunos “desajustados socialmente”.

Segundo Névoa (1991), a escolarizagdo cria
normas de dominio do corpo e assimilagio de regras
morais, que transformam o comportamento individual e
social dos homens, transformando-os em homens
“civilizados”. Para Norbert Elias (1994) essa formagio
social é a “civilizagio dos costumes”, que prepara a
crianga para o mundo adulto e determinando
procedimentos e técnicas para esquadrilhar, controlar,
corrigir os individuos para torna-los doceis e uteis.

No filme, a assessota de direcio entrevista a nova
professora trazida por Hal Griffith (George Dzundza),
um professor, que aparenta estar cansado e absorto as
normas da escola. Conformado com a situagio a que esta
inserido, leva sua vida sem muitas novidades ou
perspectivas. A assessora entrega apenas o curticulo, os
horirios, entre outros documentos e normas sem
nenhuma explicacio ou discussio, explicitando o modo
de gestdo burocratica da escola.

O momento da contratacio da professora

* Endereco para correspondéncia:
E-mail: gisellih@bomjesus.bt

LouAnne Jonhson, interpretada por Michelle Pfeiffer,
mostra uma assessora da direcio completamente
descompromissada com o processo seletivo e com a
escola. Nesse momento vale ressaltar o texto de
Huberman (1995) e a sua referéncia ao ciclo de vida dos
professores. EHssa assessora parece estar em um
momento de desinvestimento amargo, pois encara sua
tarefa como uma obrigacdo e ndo tem o menor prazer
em buscar uma solucio para os problemas de sua escola.
Tendo como referéncia o texto de Fiorentini et al
(2002), fica claro que o professor nio estando preparado
adequadamente acaba repetindo os saberes de sua
formacio, ndo consegue o dominio da turma e acaba
desistindo da profissdo, ou dos alunos, prematuramente,
principalmente quando enfrenta uma realidade social
como a apresentada no filme.

A nova professora da turma, no primeiro dia de
sua aula, tenta iniciar a aula de Inglés, mas a turma se
mostra totalmente indisciplinada. A maioria dos alunos
ignora a sua presenca e outros a desafiam fazendo
colocagbes agressivas e intimidando-a.

A partit do comportamento dos alunos no
filme, pode-se dizer que os interesses dos adolescentes
de hoje sdo outros, isso em decorréncia das
transformacgdes sociais e econdmicas pelas quais o
mundo vem passando. Novos habitos sido incorporados
através da midia, internet, jogos eletronicos, entre
outros. A familia nem sempre é o ponto de referéncia,
imperando muitas vezes o individualismo (Fiorentini;
Nacarato, 2005).

Nesse sentido, ¢ possivel perceber que ser
professor atualmente ndo significa somente dominar
conteudos e transmiti-los a classe. Ha um processo
histérico de aumento das exigéncias em relacdo ao
trabalho docente. E preciso que o professor consiga a
atencdo dos alunos, facilite a aprendizagem, cuide do
equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, enfim, mais
responsabilidades. Assim, o docente sente-se inseguro,
pois constata que a realidade de ensino nio corresponde
ao idealizado (Névoa, 1995). Ser professor hoje requer,
entio, muito mais do que lhe foi oferecido na sua
formacio inicial.
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Esse dilema, continuar lecionado ou desistir, é
algo que se faz presente na profissio docente. Tornam-
se cada vez mais evidentes os sinais de descontenta-
mento dos professores.

De acordo com Liidke e Boing:

ndo ¢ dificil constatar a perda de prestigio, de poder
aquisitivo, de condigoes de vida e sobretudo de respeito ¢
satisfagao no magistério hoje. A crise dos professores se
arrasta e eles se mostram insatisfeitos e sem perspectivas
de melhoras a curto praze. (Lidke; Boing, 2004, p.
1160)

Esse mal-estar (efeitos negativos que afetam a
personalidade do professor) que atinge o professorado,
segundo Noévoa (1995), traz como conseqiiéncia, entre
outras, elevados indices de absentismo e abandono.

Em desabafo com o professor Hal Gritfith, a
personagem LouAnne Johnson diz que nio pode dar
aulas para aqueles alunos. O professor menciona que foi
ela quem quis dar aulas e que eles sdo jovens passionais,
inteligentes, desafiadores, especiais, mas com problemas
sociais. Orienta que, para ela poder dar aulas, deve
conquistar a atengao deles, lancando o desafio; ¢ desistir
ou enfrentar os problemas.

No cotidiano escolar, essa situacio ocotre
todos os anos no inicio do periodo letivo, com novas
turmas e séries. Esse desafio permanece diariamente no
trabalho do professor que busca se superat.

A professora, entdo, tenta buscar nos livros e
manuais de disciplina a ajuda necessaria para resolver
seus problemas. Percebe que ndo consegue respostas
prontas. Pensa e reflete sobre o que fazer, muda de
vestimentas, decide enfrentar o desafio e, para isso,
desenvolve novas estratégias.

No contexto do filme é necessatio visualizar o
professor como um ser social e histérico, compreender
como ele se insere na sociedade atual que ora impde
situacoes adversas de trabalho ora exige uma formacio
capaz de dar conta das mudancas desta sociedade.

De posse de novas estratégias pessoais, nao
encontradas em livros, LouAnne retorna no segundo
dia de aula, tentando captar a atencio de seus alunos, e
revela sua histéria de vida. Em momento algum deixa
de dar feedbacks aos alunos, valorizando pequenas a¢des
deles.

Para chamar a atencdo, muitas vezes, o artificio
¢ achar novos caminhos, fugir do curriculo fechado,
inovar nos atos e nas palavras, transmitir confianga e
deixar claro o potencial de seus alunos. E essa a atitude
tomada pela professora LouAnne. Entretanto, ¢
advertida pelo diretor da escola, que solicita que ela siga
o curticulo da Secretaria da Educacio e os

regulamentos da escola, mesmo sem concordar com
eles, ameacando-a com um processo disciplinar.

Na escola, o panorama era de total abandono.
Nio havia infra-estrutura minima e as condi¢es de
trabalho eram péssimas. No decorrer das
LouAnne comeca a chamar a atencdo dos seus alunos.
Ensina poesia, ndo seguindo literalmente o curriculo
escolar. A professora adota estratégias de estimulo,
oferecendo  premiagbes pelas tarefas cumpridas,
estimulando os alunos sempre que necessario.

Tardif e Lahaye (2005) pontuam que o trabalho
docente ¢ feito de interagdes com outras pessoas,
alunos, colegas, pais, gestores da escola, etc., e
Contreras (2002) ressalta que a autonomia se forma em
um contexto de relagdes socialmente participativas, é
um aprendizado continuo, uma reconstrucio da propria
identidade profissional. Portanto, a autonomia do
professor e de seu aluno é construida nas interacdes
cotidianas que se fazem no contexto escolar, em que
perpassam valores, sentimentos, emogdes. O professor
tem em suas maos um grande poder de influir no
processo de formagao pessoal de seu aluno.

Analisando as primeiras aulas e a postura da
professora, fica evidente que ela possuia o conbecimento
para a pritica. Por meio de uma postura critica e reflexiva
percebeu que esses conhecimentos ndo estavam
contribuindo para a formagdo dos seus alunos. Pode-se
afirmar que LouAnne passa a ter o conbecimento da pritica
quando deixa de fragmentar a teoria e a pratica,
integrando questdes sociais ao curriculo. Ela passa a
considerar o contexto no qual os alunos estdo inseridos,
atrelando os conteddos curriculares a questoes sociais,
culturais e afetivas (Cochran-Smith; Lytle, 1999).

Mesmo inconscientemente, LouAnne utilizou
o ambiente escolar como objeto de estudo e pesquisa,
pois analisou as relagoes desse espago, modificou sua
maneira de agir, criando estratégias com o intuito de se
aproximar dos alunos por meio de um planejamento,
objetivando efetivar verdadeiramente a aprendizagem.
Reali e Mizukani (2003) consideram o préprio
ambiente escolar local de formagao e aprimoramento,
fato que foi observado no filme.

aulas,

[--] mas experiéncias dos professores, o dia-a-dia da
escola € um Iloeus de formagao. Nesse cotidiano ele
aprende,  desaprende,  reestrutura o aprendido, fag
descobertas e, portanto, ¢ nesse locus que mmuitas vezes ele
vai aprimorando a sua formagio. (Reali; Mizukani,

2003, p. 144)

Sem muita experiéncia, a professora pdde
experimentar durante as suas a¢Ges no filme todas as
racionalidades: a técnica, quando tentou aplicar um
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modelo positivista na sua atividade inicial, a
racionalidade pratica proposta por Schén (apud
Pimenta, 2002), quando ela refletiu sobre a realidade
que estava a sua frente e propOs novas acles de
trabalho, como a leitura de poesias de Bob Dylan e,
finalmente, a racionalidade critica baseada em
Habermas e Carr/Kennis (apud André, 2006), quando
percebemos no filme que a pratica da professora foi
capaz de promover uma transformacdo, trazendo
emancipagao social.

Relacionando o filme com as pesquisas sobre o
professor reflexivo (Pimenta, 2002) e o ciclo de vida dos
professores (Cavaco, 1995; Huberman, 1995), podemos
apontar que ¢é importante compreender o professor
como um individuo que tem um processo dinamico e
interativo de maturacdo minado por desencontros. Esse
petcurso, portanto, é dialético. Muitas vezes, na analise
do ciclo de vida dos professores ha a predominancia de
uma visao determinista da vida profissional. No entanto,
observando mais amplamente, percebemos que essa vida
estd cheia de acasos, condigbes, opgdes, tomadas de
decisdo. A escolha da profissio, portanto, resulta de
fatores culturais e sociais de um individuo que se
relaciona na sociedade. Segundo Cavaco (1995), “as
estruturas profissionais interagem com os destinos
pessoais que compreendem o quadro de processos
coletivos”.

No filme, a professora LouAnne estd no inicio
de seu ciclo de vida profissional, cheia de idéias, projetos,
inten¢des e objetivos. Ja o professor Hal estd no final de
seu ciclo de vida e se apresenta cansado, conformado,
sente-se impotente diante da realidade imposta. Nessa
fase, Hal comeca a enxergar as adversidades do trabalho,
a falta de perspectivas e o cansaco pelo excesso de
tarefas.

O trabalho docente é discutido por Tardif e
Lahaye (2005). Para esses autores este trabalho exige uma
interacdo entre professores e alunos. Para compreender
suas dimensdes ¢ preciso analisar o cotidiano do
professor em sala de aula e suas relagées com o trabalho.
O professor deve formar rafzes na sala de aula e na
escola. O professor realiza o seu trabalho ao mesmo
tempo em que se interroga sobre esse modelo.

O que acontece ¢é que, ao invés de
profissionalizar o professor, o estdo transformando em
proletario da educago, que vende a sua hora de trabalho,
executa decisdes sem questionar e niao tem vinculo com
o local de trabalho, perdendo sua autonomia.

A autonomia dos professores, segundo
Contreras (2002), se di na relacio e ndo no isolamento,
mantendo certo distanciamento critico, sendo consciente
da parcialidade de nossa compreensdo dos outros, numa
qualidade de relagio com os outros, mas também numa
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compreensao de quem somos. Autonomia é, portanto,
um conceito social e coletivo construido pela sociedade
heterogénea e conflituosa. No filme podemos perceber
essas relacOes entre professor e aluno, aluno e aluno,
professor e professor, professores e dire¢do, escola e
sociedade. Enfim, as relacbes com o “outro”, com o
podet, a estrutura e as normas da escola.

Para Tardif e Lahaye (2005), o trabalho docente é
interativo, entdo, se da na relagdo de podet, na relagio com
o outro, com suas intermediacdes de ética e afetividade,
subjetividade, valores, emog¢bes, crencas, ptreconceitos,
sensibilidade, intuicdo, tensodes, contradicdes, heterogenei-
dade, vivéncias, significados, habitos. A questdio é que o
professor trabalha com o objeto humano; ensinar é
trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para
seres humanos. Por isso, é preciso dar sentido ao trabalho
docente. A atividade docente nio é natural, é cultural,
portanto, essas interacoes humanas sio dificeis de controlar.

Apesar de muitos problemas constatados a partir
da leitura de textos que abordam a questdo profissional do
professor, em geral, reconhece-se a capacidade do
professor de arriscar, sonhar, alcar novos voos e nio se
conformar, refletir e questionar sobre a sua pratica. O
professor deve ser um constante investigador e ter uma
postura critica e reflexiva.

Constata-se, portanto, que a docéncia é uma
profissio paradoxal. Ao professor é dada a funcido de
atenuar e compensar problemas, lidar com o
individualismo, o consumismo e as diferencas sociais,
com a capacidade de fazer o aluno refletir criticamente
sobre a sociedade.

A docéncia convive, entdo, com a hostilidade
publica, perda da auto-estima, depreciacio da sociedade,
perda de autonomia, estandardizacdo das atividades e
excesso de regulamentagdo, aposentadoria antecipada,
falta de professores no mercado e lideres educacionais.
Mas a ele compete amenizar efeitos sociais e
econdmicos contemporaneos, como a violéncia, o
individualismo, o mundo virtual, e mostrar a
necessidade da vivéncia comunitiria, da democracia e
do carater.

Esgotada a analise da docéncia, voltamos o
nosso olhar agora para os discentes.

Partindo-se do pressuposto que “em nossas
sociedades, a escola e, portanto, o professor é o
simbolo da igualdade (a escola é aberta a todos) e, ao
mesmo tempo, um operador de desigualdades”
(Chatlot, 2005, p. 80), somos levados a nos questionar
sobre o fracasso de alguns alunos, especialmente os
oriundos de familias de classes populares.

Charlot (2005) apresenta trés respostas a esse
questionamento: ha alunos mais ou menos dotados,
deficiéncias socioculturais e fracasso dos alunos.
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Pois bem, fazendo uma analogia ao filme
“Mentes perigosas”, podetiamos dizer que a professora
LouAnne deparou-se com todas as situagoes supracitadas
e buscou alternativas para tentar resolvé-las:

1. Alunos mais ou menos dotados

Uma das estratégias usadas pela professora foi
organizar um concurso com o objetivo de incentivar os
alunos a estudar em grupos, propiciar a ajuda mutua
(uns com mais facilidade, outros nem tanto) e pesquisar
em bibliotecas sobre dois escritores (poeta e musico).

O resultado alcancado foi muito satisfatorio,
pois os alunos nao pouparam esforcos para fazer
relagdes entre os escritores e produziram textos sobre o
solicitado para o concurso.

Todos os participantes foram, de alguma
forma, premiados. A professora lancou um desafio,
incentivou-os e deu um feedback a todos.

2. Deficiéncias socioculturais

Os alunos apresentados no filme siao vitimas do
baixo nivel cultural de seus pais, das mas condi¢ces de
trabalho em casa, da violéncia dos bairros e das drogas
(Charlot, 2005).

Nas aulas, a professora procurou abordar temas
relacionados a essa realidade, tentou administrar confli-
tos referentes a agressoes fisicas, visitou familiares dos
envolvidos em brigas, tentou conscientiza-los de que
sdo capazes para mudar esse quadro que os acomete
socialmente.

3. O fracasso dos alunos

Muitos alunos nio conseguem atingir os seus
objetivos, reprovam de ano consecutivamente e
tornam-se revoltados.

No filme isso ¢ claramente apresentado: alunos
rebeldes e sem motivagido para nada.

A professora, entdo, tentou quebrar regras e
mostrar que é possivel levar os alunos ao aprendizado
por meio de variados dispositivos de aprendizagem
(grupos de estudos e discussdes em sala), tudo isso num
ambiente altamente democratico. Reiteradas vezes, a
professora LouAnne mencionou que tudo nio passava
de uma escolha: assistir as aulas, retirar-se da sala, fazer
as tarefas, abandonar a escola.

Espera-se que os sejam ativos e
colaborativos (relacio aluno—professor) e que aquilo
que o professor ensine faca sentido para eles. O grande
desafio para os professores ¢ encontrar alternativas para
conscientizar os alunos sobre a importancia do saber e
que estes se mobilizem para o aprender.

Segundo Charlot (2005, p. 84), nem alunos,
nem familias, nem os professores sdo culpados; na
verdade ndo passam de vitimas de uma sociedade

alunos

injusta, desigual e que abandona a escola e nio valoriza
seus professores.

Entretanto, para que isso se efetive, ¢ de
fundamental importancia que os professores se tornem
mais confiantes em suas habilidades de ensinar, mais
criticos com relagio as regras a que s2o submetidos em
sua comunidade educacional, mais colaborativos
quando solicitadas as contribui¢ées e que
demonstrem iniciativa na montagem de grupos de
discussio a fim de que os problemas possam ser
compartilhados e as solu¢Ses socializadas.

E pertinente destacar que o filme “Mentes
perigosas” permite inumeras reflexdes e desperta um
grande desejo de transformar a escola num local efetivo
de aprendizagem, em que alunos e professores
aprendam sempre uns com 0s Outros.

suas

Referéncias

ANDRE, Marli. Pesquisas sobre formagio de professores:
uma andlise das racionalidades. In: ENCONTRO
NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO, 13., 2006, Recife. .Anais/Resumos... Recife:
UFPE, 2006.

CAVACO, Maria Helena. Oficio do professor: o tempo
e as mudangas. In: NOVOA, Antonio (Org.). Profissdo
professor. Porto: Porto, 1995. p. 155-191.

CHARLOT, Betnard. Relagao com o saber, formagao dos
professores ¢ globalizagdo: questOes para a educagdo hoje.
Porto Alegre: Artmed, 2005.

COCHRAN-SMITH, Marilyn; LYTLE, Susan L.
Relationships of knowledge and practice: teacher
learning in communities. Review of Research in Edncation,
EUA, n. 24, p. 249-305, 1999.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sdo
Paulo: Cortez, 2002.

ELIAS, Notbert. O processo civilizador: uma histéria dos
costumes. Rio de Janeiro: Zahar, 1994. v. 1.

FIORENTINI, Dario et al. Formagio de professores que
ensinam matematica: um balanco de vinte e cinco anos da
pesquisa brasileira. Educagio em Revista, Belo Horizonte,
UFMG, n. 306, p. 137-160, dez. 2002.

FIORENTINI, Dario; NACARATO, Adair M. Cultura,
Jormagio ¢ desenvolvimento profissional de professores que ensinam
matemdtica. Sao Paulo: Musa, 2005.

HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional dos
professores. In: NOVOA, Antonio (Otg). Vidas de
professores. Porto: Porto, 1995. p. 31-61.

Horizontes, v. 25, n. 1, p. 111-115, jan./jun. 2007



LUDKE, Menga; BOING, Luiz Alberto. Caminhos da
profissio e da profissionalidade docentes. Educagio &
Sociedade, Campinas: Cedes, v. 25, n. 89, p. 1159-1180,
set./dez. 2004.

NOVOA, Antonio. Para o estudo sécio-historico da génese
e desenvolvimento da profissiao docente. Teoria ¢ Educacao, n.
4, p. 109-139, 1991.

NOVOA, Antonio. O passado e o presente dos
professores. In: NOVOA, Antonio (Otxg.). Profissio professor.
Porto: Porto, 1995. p. 155-191.

PIMENTA, Selma Garrido. Professor reflexivo:
construindo uma critica. In: PIMENTA, Selma Garrido;

Sobre os autores:

Mentes perigosas 115

GHEDIN, Evandro (Org.). Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez,
2002. p. 17-52.

REALIL Aline M. M. Rodrigues; MIZUKANI, Maria da
Graca N. (Org.). Formagio de professores: tendéncias atuais. 17
reimpressdo. Sao Catlos: EDUFSCar, 2003.

TARDIF, Maurice; LAHAYE, Lessard. O #rabalho docente:
clementos para uma teoria da docéncia como profissio de
intera¢es humanas. Petrépolis: Vozes, 2005.

Recebido em julbo de 2007
Aprovado em setembro de 2007

Alunos do Mestrado Minter, uma parceria entre USF e UniFae/Curitiba: Ceres Luchring Medeiros; Eros
Pacheco Neto; Fabiana Rodrigues de Oliveira Leal; Giselli Himmelgen; Glauco 1. Foltran; Jorge dos Santos
Souza; José Geraldo Turezo; Marcelo Bianchini Favaro; Régis Ferreira Negriao; Roberto Tadeu Berro; Sonia
Regina Mincov de Almeida; Suzete Maria Salvaro Beal e Vivian Ribeiro Drabik.

Horizontes, v. 25, n. 1, p. 111-115, jan./jun. 2007






117

Relagdo das dissertagées defendidas no Programa de Pés-Graduagio Stricto Sensu em
Educagio da Universidade Sido Francisco no periodo de fevereiro/2006 a fevereiro/2007

CARVALHO, Rosana Maria. Emesto Leme na reitoria da Universidade de Sdo Paulo: uma analise preliminar de gestio.
2006. 101 p. Dissertacio (Mestrado em Educagio)— Universidade Sio Francisco, Itatiba, 2006. Orientadora: Maria
Gabriela Silva Martins da Cunha Marinho.

Este trabalho esta inserido no campo da historia da educagdo e pretende lancar um olhar critico sobre a gestdo de
Ernesto Leme frente a reitoria da Universidade de Sdo Paulo (1951-1953). A pesquisa apdia-se em uma analise
preliminar de alguns documentos do acervo do Centro de Documentacio e Apoio a Pesquisa em Histéria da
Educacio (CDAPH), pertencentes ao Fundo Ernesto Leme, hoje sob guarda da Universidade Sio Francisco,
campus Braganca. A relevancia desta pesquisa da-se em funcido de ser esta documentacio uma fonte ainda pouco
explorada, dentro dos estudos que tém como objeto a prépria histéria universitaria brasileira. A questdo a ser
respondida nesta investigacdo esta relacionada ao mandato de Leme na reitoria da Universidade de Sdo Paulo (USP),
ou seja, “Por que Leme, sendo um egresso do Partido Democratico, de clara formacio liberal, a0 assumir a reitoria
dessa institui¢do, atua de modo a demonstrar uma postura conservadora e arcaica?” A partir deste problema, foi
feita uma andlise da conjuntura histérica que envolve a atuagdo politica de Ernesto Leme e a criagdo da USP,
verificando os principais acontecimentos que vieram a influir nos desdobramentos histéricos da gestdo em estudo,
andlise esta essencial para elucidar os conflitos da gestdo Ernesto Leme com setores da imprensa e do movimento
estudantil, em que se procura destacar a oposicio entre a proposta “democritica” da criagio de uma cidade
universitaria e o clima de censura e perseguicdo politica instaurado pelo reitor nesse periodo.

Palavras-chave: Ernesto Leme; Historia universitaria; Universidade de Sao Paulo.

FILOCOMO, Daniela. A génese da edncagio especial: a contribui¢io dos parques infantis da cidade de Sio Paulo (1947-
1957). 2006. 96 p. Dissertacio (Mestrado em Educacdo)— Universidade Sdao Francisco, Itatiba, 2006. Orientador:
Moysés Kuhlmann Junior.

Ao estudar a presenca de criancas com necessidades educacionais especiais nos parques infantis de Sdo Paulo no
periodo entre 1947 e 1957, alguns questionamentos foram respondidos, enquanto alguns outros surgiram. Pela
analise do Boletim Interno da Divisdo de Educacdo, Assisténcia e Recreio, referente ao recorte temporal estudado,
pude constatar as influéncias sofridas por esta Instituicdo em varios fatores, tais como: o direito a educagdo a todos
os cidadaos, o discurso médico e da psicologia com seus métodos classificatérios, as baixas condi¢des de oferta da
saude a populagio, e as condi¢oes de higiene, saneamento basico e moradia inadequadas, resultando em um alto
indice de desnutri¢do e doengas, fazendo dos parques infantis, espaco tido como extra-escolar, um importante ponto
de apoio para a populagio. O parque infantil atendia criangas entre 3 e 12 anos, por meio de um programa com
caracteristicas assistencial-pedagogicas, pautado em sua triplice fungdo: educar, recrear e assistir. A populacdo
acolhida por esta Institui¢do era, em sua maioria, de um grupo social desfavorecido e, se ndo a totalidade, grande
patte filhos de imigrantes e/ou operirios. Em meio a esses parqueanos, segundo indicios, conviviam também
criancas tidas como problema: os deficientes fisicos, auditivos, visuais, com problemas de comportamento e de
adaptacio, que constituem meu principal objeto de estudo. Ao que parece entdo, os parques infantis, apesar de toda
a influéncia politica visando moldar o novo homem brasileiro, formar trabalhadores fortes e preparados para o
aumento da producio, foram espaco de acesso e permanéncia democratico, acolhendo um grupo social até entdo
relegado ao analfabetismo e, mais especificamente, relacionado aos alunos problema, relegados as institui¢oes
especializadas (os que tinham recursos para isso) e afastados de um convivio social. Entdo, os parques infantis eram
considerados também como um local ideal para a permanéncia das criancas tidas como anormais, desde que
tivessem o amparo de institui¢oes especializadas.

Palayras-chave: Educagio especial; Deficiente; Parque infantil.
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FURGERI, Maria Antonia de Lima Ribeiro. A educagio das classes populares no litoral norte panlista: Caraguatatuba (1920-
1940). 2006. 118 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo)— Universidade Sdo Francisco, Itatiba, 2006. Orientadora:
Maria Angela Borges Salvadori.

Esta pesquisa analisa o descompasso entre a realidade de algumas escolas do meio rural no litoral norte paulista e os
discursos oficiais a respeito da expansiao quantitativa e qualitativa da escolarizagdo no estado de Sao Paulo durante as
décadas de 1920, 1930 e 1940. Para tanto, construiu-se um conjunto documental heterogéneo — composto por
documentos de origem legislativa, artigos das revistas Educacio e Ensino, anuarios de ensino, relatérios, mensagens
ministeriais, materiais administrativos e didatico-pedagdgicos, entre outros — a partit do qual foi possivel
compreender o cotidiano de trés escolas rurais da cidade de Caraguatatuba, marcado por uma intensa precariedade
de recursos materiais e instabilidade dos docentes. Nesse sentido, este trabalho pretende aliar-se a outros que
rediscutem os significados historicamente atribuidos a difusdo das idéias escolanovistas no Brasil e ao Manifesto dos
pioneiros de 1932.

Palavras-chave: Mudangas educacionais; Escola nova; Educacio rural.

GARCIA, Elenira Martins Sanches. A educacio do homem do campo (1920-1940). 2006. 181 p. Dissertacio (Mestrado
em Educagio)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2006. Orientadora: Maria Angela Borges Salvadori.

Entre os anos 1920 e 1940, em virtude das transformacdes que ocorreram no Brasil, mais especificamente a
industrializagdo e a urbanizacio, consolidou-se uma oposicao entre rural e urbano que, quer na visdo romantica do
campo como lugar do bucdlico quer na visio oposta que o considera sindénimo do atraso e da doenca, fez emergir
uma série de propostas especificas para a educacio rural. Entre essas propostas, destacam-se aquelas que, a partir de
uma visdao depreciativa do mundo rural e dos seus habitantes, transformam o homem do campo, particularmente a
crianga e o jovem em idade escolar, em objeto de um processo “civilizatério” cujos pilares basicos sio a disciplina, a
higiene e o trabalho. Este trabalho tem por objetivo discutir alguns dos significados sociais historicamente atribuidos
a0 campo e aos seus habitantes, bem como analisar as propostas educacionais que foram concebidas e/ou
implantadas para essa populagdao entre os anos de 1920-1940. A pesquisa estd centrada mais particularmente na
educacio elementar das criancas e adolescentes do interior paulista. Visando a reconstrucdo das representacdes
sociais instituidas a respeito do homem do campo e 2 andlise de como essas representacdes influenciaram e/ou
foram influenciadas pelas propostas de educacio daquela época, patrte-se de documentos de natureza literaria,
musical e iconografica. Para as questdes especificas da educacgdo, sdo analisados documentos de escrituracio de
escolas rurais de Joandpolis, revistas de educagio e anuarios de ensino publicados pelo Departamento de Educacio
do estado de Sio Paulo nas décadas 1920-1940, além de alguns materiais didatico-pedagdgicos produzidos naquele
periodo especificamente para a educagdo das populagdes rurais.

Palavras-chave: Educagio rural; Histéria da educagio; Camponés.

SANNINI, Maria Lacia Motta Runha. A escola de especialistas de aerondutica em Guaratinguetd: uma abordagem historica
(1950-1955). 2006. 131 p. Dissertacio (Mestrado em Educa¢io)— Universidade Sio Francisco, Itatiba, 2006.
Orientadora: Maria Gabriela Silva Martins da Cunha Marinho.

A Escola de Especialistas de Aeronautica, em Guaratinguetd, é uma instituicio de ensino de especialistas militar,
considerada a mais importante da América Latina. Nascida da fusido da Escola de Especialistas de Aerondutica do
Galedo, no Rio de Janeiro, com a Escola Técnica de Avia¢io de Sdo Paulo, veio para Guaratinguetd apds embate
politico municipal, estadual e federal, uma vez que muitos estados interessavam-se por esta oferta da Aeronautica.
Ao contrario de outros municipios, a elite rural guaratinguetaense nao apoiava a presenca militar na cidade. A
EEAR, assim chamada, posicionou-se como uma resposta moderna a velha doutrina elitista de entdo, baseada no
tripé: autoridade, dominagdo e puni¢do, premida a ocupar o recinto da entdo Escola Agricola “Paulo de Lima
Corréa”, em Guaratingueta, escola esta mantida pelo governo do estado de Sao Paulo, que mais parecia um “cabide
de empregos”, com numero elevado de funcionarios para numero pequeno de alunos. Apés longa caminhada de
discussoes, finalmente foi aceito pelo Ministério da Aeronautica que Guaratingueta seria o lugar ideal para esta
mudanca. Com a aviagdio em expansio, bem como em relacio a demanda continuada por novos processos
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operacionais requeridos na Segunda Guerra Mundial, arbitrou um rigido axioma: evoluir em todos os sentidos ou
perder o “bonde histérico” do progresso? Diante dessa equagio, foi dado o ponto de partida para a aeronautica:
progresso tecnolégico. Nesta pesquisa, busca-se compreender alguns aspectos importantes da institui¢do: politicos,
contratos norte-americanos, cotidiano dos alunos e estrutura educacional.

Palavras-chave: Educagiao militar; Educagdo profissional; Cooperagdo norte-americana.

TOGNETTI, Valdirene Aparecida. A constituicio da pesquisa cientifica em quimica na Universidade de Sao Paulo: uma
analise preliminar. 2006. 201 p. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢io)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2000.
Orientadora: Maria Gabriela Silva Martins da Cunha Marinho.

A presente dissertacdo analisa a constituicdo da pesquisa universitaria na Universidade de Sio Paulo (USP), em
especial a experiéncia em torno da quimica, entre as décadas de 1940 e 1950. O objetivo desta pesquisa é investigar
como esse processo ocorreu no interior da Universidade de Sdo Paulo nas duas décadas subsequientes a sua criagio
em 1934. Ao trabalhar com as referéncias tedricas sobre a USP e a formacido da comunidade cientifica, analisei as
transformagdes sociais que permitiram amadurecer as relagdes entre ciéncia e sociedade e a institucionalizacdo da
pesquisa universitaria no Brasil. A pesquisa se desenvolveu a partir de uma revisio bibliografica da literatura sobre a
institucionalizacdo da pesquisa universitaria no Brasil e referéncias que permitiram compreender esse processo em
universidades e institutos internacionais. Procurei identificar outras experiéncias locais relacionadas a pesquisa em
quimica no Brasil, no século XIX e no inicio do século XX, além de fazer um levantamento sobre as fontes de
financiamento a pesquisa na Universidade de Sao Paulo, nas décadas de 1940 e 1950. Na bibliografia analisada,
identifiquei documentos que relatam a vida institucional da USP, as publicagbes em revistas e a presenca do
financiamento da Fundagdo Rockefeller e dos Fundos Universitarios de Pesquisas. Pelos documentos analisados,
verifiquei a atuagdo dos quimicos formados pela USP em institutos de pesquisas, no magistério e nas inddstrias, o
financiamento da pesquisa e a concessdo de bolsas de estudos pela Fundacio Rockefeller e pelo Fundo Universitario
de Pesquisas.

Palayras-chave: Historia da pesquisa em quimica; Fundagiao Rockefeller; USP.

VIEIRA, Marcia Aparecida de Lima. Mulberes na medicina: construindo espagos na Sao Paulo do inicio do século XX.
2006. 102 p. Dissertacio (Mestrado em Educagio)— Universidade Sio Francisco, Itatiba, 2006. Orientadora: Maria
Gabriela Silva Martins da Cunha Marinho.

Esta pesquisa analisou a participacio das mulheres no ensino médico e suas possibilidades, perspectivas e
expectativas de inser¢do no mundo da ciéncia. Buscou compreender as relagées que se constituiram no ambiente
cultural e cientifico de Sdo Paulo com base em uma analise de género que ressaltou o papel que essas mulheres
ocuparam dentro de uma sociedade em transformagio onde novos habitos e costumes se implementaram. O
levantamento foi realizado a partir de duas institui¢ées de ensino médico de Sdao Paulo no inicio do século XX: a
Universidade Livre de Sdo Paulo e a Faculdade de Medicina e Cirurgia de Sao Paulo.

Palavras-chave: Mulheres e ensino médico; Ensino superior em Sao Paulo.

2007

ANDRADE, Débora de Oliveira. Producao/ mobilizacio de conceitos na perspectiva da resolucao de problemas em matematica.
2007. 176 p. Dissertagdo (Mestrado em Educagio)— Universidade Sio Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Regina
Célia Grando.

A presente pesquisa buscou investigar as potencialidades pedagdgicas das historias virtuais do conceito na
perspectiva da resolugido de problemas nas aulas de matematica. Histérias virtuais do conceito sdo entendidas como
lendas, mitos, contos ou histérias da matemitica que desencadeiam a produc¢io/mobilizacio de conceitos a partir da
resolucdo do problema (Moura, 1996). A pesquisa teve como objetivos: (1) analisar em que medida a resolugdo de
situagoes-problema propiciadas pelas histérias virtuais do conceito possibilitou a producio/mobilizagio de
conceitos matematicos; (2) investigar a producio do registro escrito e oral pelos alunos na resolucio dos problemas
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vivenciados em situacdo ladica de aprendizagem para compreender os sentidos e os significados que os alunos
produzem a partir das histérias virtuais do conceito para a matematica em si e para o contexto no qual a situagio-
problema se insere. A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa; os sujeitos foram alunos da
educacio bésica de escolas publicas. As histérias virtuais foram aplicadas (total de 4) na educacdo infantil (5 ¢ 6
anos), ensino fundamental 1 (2* e 3" séries) e ensino fundamental II (6* e 8" séries). As histérias foram produzidas
e/ou adaptadas pela pesquisadora, que assume o papel de contadora de histérias para os sujeitos em situacoes de
sala de aula. A documentacio da pesquisa é composta por histérias virtuais do conceito “O negrinho do pastoreio”,
“Os ovos em questio”, “Liberdade para as galinhas” e ‘“Pedro Malazarte em Veneza”, registros dos alunos
(pictoticos e/ou textuais), didrio de campo da pesquisadora, transcricio dos dados audiogravados das falas dos
sujeitos durante a resolu¢do e/ou socializacio dos problemas ¢ entrevistas com alunos. As entrevistas com alguns
alunos se fizeram necessdrias para elucidar os registros textuais e/ou pictéricos. A andlise dos dados coletados,
estruturados como episdédios em cenas para cada contagdo da histéria em sala de aula de matematica, possibilitou
evidenciar os seguintes aspectos potencializadores: a resolucdo de problemas na educacdo infantil e no ensino
fundamental, a comunicacio de idéias nas aulas de matemitica, o registro textual e/ou pictdrico de diferentes
estratégias, a producdo e/ou mobilizacio de conceitos matematicos, compartilhamento de significados e sentidos
atribuidos do coletivo para o individual, e desenvolveu nos alunos a necessidade de se colocarem em movimento do
“fazer matematico”.

Palayras-chave: Aulas de matematica; Contar histérias; Atividade; Resolucdo de problemas; Historia virtual do
conceito.

CAMARGO, Marco Antonio. Telecurso 2000: uma analise da articulacio da matemaitica escolar e do cotidiano nas
teleaulas. 2007. p. 162. Dissertacio (Mestrado em Educagdao)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007.
Orientadora: Alexandrina Monteiro.

Neste trabalho buscamos analisar, a partir do material do Telecurso 2000, as concepgdes de matematica, bem como de
“saber cotidiano”, que fundamentam os discursos produzidos nas teleaulas de matematica, assim como procuramos
problematizar as relagSes entre a matematica escolar e ndo-escolar (cotidiano). No decorrer dessa empreitada nos
apoiamos na hist6ria da politica educacional brasileira destinada para a educagdao de jovens e adultos — EJA, na
analise de alguns dos principais projetos educacionais voltados a EJA e, em especial, aqueles relacionados com
ensino a distancia — EAD, no qual se inclui o Projeto Telecurso 2000. Criado em 1995, o Projeto Telecurso 2000 é
fruto da parceria entre a Fundagido Roberto Marinho — FRM, a Federacdo das Industrias de Sdo Paulo — FIESP, o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI/SP e o Setvico Social da Industria — SESI. Tomamos como
referéncia tedrica os estudos advindos dos campos da “etnomatematica” e dos estudos curriculares. Este trabalho
enquadra-se numa abordagem “qualitativa” e, como trecurso procedimental, terd a coleta dos videos/aulas de
matematica que compdem o Telecurso 2000 e analise documental da produ¢io do material didatico que compde os
telecursos. Essa analise documental tem como objetivo contribuir para a andlise e producio das propostas
curriculares da EJA, em especial no campo educagio matematica. Na finalizagdo deste trabalho, concluimos que o
projeto Telecurso 2000 se propde a valorizar esse saber cotidiano, reconhecendo-o e, utilizando-o como proposta
curricular para as teleaulas. Entretanto, nesta analise, percebemos que esse proposito ndo ocorre, pois nas teleaulas
de matematica os desenvolvimentos partem sempre de situacOes-problema tipicas do que ocorre no cotidiano,
porém, para resolvé-las somente ¢é utilizado o conhecimento institucionalizado, ou seja, o escolar. Desse modo, o
que ocorre nas fitas do telecurso é uma escolatizagio do cotidiano.

Palayras-chave: Telecurso 2000; Educacdo de jovens e adultos — EJA; Ensino a distancia — EAD; Etnomatematica e
educaciao matematica.

CAMPOS, Patricia Klinkerfus. A formacdo docente integrada ao ambiente computacional e sua (re)significagio na pritica
pedagdgica em matemitica: analise de um caso. 2007. 152 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Sao
Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Regina Célia Grando.

A presente pesquisa buscou investigar o processo de utilizagdo das tecnologias pelos professores em um processo de
formacdo continuada, procurando analisar todos os dilemas, dificuldades e situagdes vivenciadas por uma professora
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enquanto aplica um projeto, particularmente o Projeto “Numeros em A¢do”, conhecido também como Projeto
Refor¢o. Teve como objetivos: investigar o interesse e a experiéncia de professores de matematica que buscam por
uma capacitacio docente em TICs; investigar a concepgio de formacio de professores de matematica que perpassa
o material oferecido no curso de capacitacio; identificar e analisar as dificuldades, tensdes e dilemas que uma
professora de matematica enfrentou, ao aplicar em sala de aula os conhecimentos adquiridos na capacitagao do
projeto “Numeros em Ac¢io”, bem como a (re)significacio quanto ao conteddo e a pratica pedagdgica em
matematica. O presente texto inicia-se com uma reflexdo tedrica sobre a introdug¢ao das tecnologias de informacao e
comunicagdo nas escolas e, conseqientemente, na educagdo, discutindo sua aplicacio numa abordagem
instrucionista e construcionista, destacando-se a importancia da utilizacdo do computador nas escolas, ressaltando
como a ferramenta computador pode ser usada de forma construtiva e motivadora, além de destacar os problemas e
expectativas pelas quais os professores passaram enquanto atores deste processo. A pesquisa foi desenvolvida em
uma abordagem qualitativa, com a escolha de uma professora como colaboradora, dentre um grupo de nove
professores, para acompanhamento em sala de aula. Foram audiogravadas duas entrevistas (inicial e final) e a
primeira reunido entre todos os professores participantes do projeto. Para analise, utilizou-se a narrativa diaria de
aulas produzida pela professora, bem como os didrios de campo da pesquisadora. Para tanto, elegeram-se as
seguintes categorias de analise: (1) a participagido/envolvimento da professora Ana nos cursos de capacitacio
oferecidos no projeto, (2) o comprometimento da professora Ana com o seu trabalho docente, (3) dilemas
enfrentados pela professora ante a comunidade escolar, (4) o compartilhamento de experiéncias em sala de aula
entre a professora e a pesquisadora e (5) potencialidades e limites dos equipamentos de informatica (soffware e
bardware) do projeto Numeros em Acdo. Tal andlise permitiu-nos verificar como o computador pode ser usado na
formacdo continuada e como os professores (re)significam o material discutido em capacitagdes nas suas aulas com
seus alunos.

Palayras-chave: Educacdo matematica; Formacio de professores; Computadores.

CHERINI, Claudinéia Passarelli. A pritica social da culindria: algumas reflexées na construgdo curricular da
matematica na educacio de jovens e adultos. 2007. 179 p. Dissertagdo (Mestrado em Educa¢io)— Universidade Sdo
Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Alexandrina Monteiro.

A presente dissertacdo discute a pratica social da culinaria de um grupo de alunos da EJA que estudam numa escola
publica municipal na cidade de Mogi Guagu, no interior de Sdo Paulo. O objetivo é analisar a pratica social da
culinaria na perspectiva da etnomatematica, visando contribuir para uma discussao curricular da matemadtica na
educagdo de jovens e adultos. A abordagem metodolégica utilizada foi qualitativa e usou procedimentos de
questionarios e entrevistas. Participaram como sujeitos de pesquisa quatro alunos. O arcabougo tedrico estd
alicercado no campo da etnomatematica e das teorias curriculares criticas. Nossas analises apontam que o ensino da
matematica na educagio de jovens e adultos, ao valorizar apenas a matematica escolar e excluir a matematica
produzida em outras praticas, como a pratica da culinaria, limita o envolvimento e a participa¢do de muitos alunos
no processo de escolatizacdo. Dai deriva a exclusio nido apenas de saberes, mas também dos sujeitos que os
produzem. Defendemos, a partir disso, que o curriculo da matematica escolar passe a considerar saberes produzidos
em outras praticas sociais, a partir da discussdo e da valorizacdo dos procedimentos e das linguagens e que os
constituem.

Palavras-chave: Etnomatematica; Pratica social da culinaria; Educacgio de jovens e adultos; Curriculo.

DOMINGUES, Maria Elena Gomes. Reflexdes sobre as possibilidades e limites do uso da sala de informdtica numa escola
priblica. 2007. 152 p. Dissertacio (Mestrado em Educagao)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora:
Alexandrina Monteiro.

O objetivo deste trabalho ¢é analisar o uso da sala de informatica numa escola publica, suas limitagoes e
possibilidades. Assim, esta pesquisa fundamentou-se em pressupostos tedricos que consubstanciaram: o atual ensino
médio, o curriculo e o uso de computadores nas escolas publicas. A partir dos pressupostos para a pesquisa
qualitativa, que contou com a colaboragdo de professores e alunos do ensino médio e também dos pais,
organizaram-se entrevistas e assembléias gravadas em audio. O conteudo dessas entrevistas e dos relatos possibilitou
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a discussdo acerca do que representam as atuais salas de informitica do ensino médio para os estudantes,
professores e comunidade e tornou possivel perceber: que as propostas para o uso dessas salas devem envolver,
além da comunidade académica (alunos e professores), as comunidades dos locais em que as escolas estdo inseridas;
que a complexidade da questdo da informatica nas escolas publicas amplia esse debate, para além das questdes
metodoldgicas ou da compra de materiais para possibilitar o seu uso.

Palayras-chave: Educacao; Computadores; Ensino médio; Curriculo escolar; Ensino publico.

FERNANDES, Elaine Botelho Corte. Ex copio, escrevo e aprendo: um estudo sobre as concepcOes (re)veladas dos
surdos em suas praticas de numeramento-letramento numa instituicdo (ndo) escolar. 2007. 156 p. Dissertagiao
(Mestrado em Educacio)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Jackeline Rodrigues Mendes.

Este trabalho aborda o tema “surdez” e pretende discutir a participagdo de surdos em praticas sociais que envolvem
a leitura, a escrita e os conhecimentos matematicos. Sabemos que a atual legislagio sugere o atendimento
preferencial de surdos na escola regular, porém a escola especial também recebe muitos surdos. Contudo, existem
ainda instituicdes ndo-educacionais que também desenvolvem atividades educativas com os surdos, visando a
inser¢do destes na sociedade. Assim, o presente trabalho foca as formas de participacio em praticas de
numeramento-letramento dos surdos de uma instituicdo nao-escolar, localizada no estado de Sao Paulo. O objetivo
do trabalho ¢ analisar alguns dos significados produzidos pelos surdos em tais praticas de numeramento-letramento,
para que assim seja possivel iniciar uma reflexdo sobre a educac¢do matematica dos mesmos. Para tanto, o trabalho
segue uma abordagem qualitativa que tem por base as idéias apresentadas por Erickson (1984, 1989), buscando
compreender os significados que os préprios surdos apresentam dos fendmenos estudados. O trabalho fundamenta-
se em pressupostos tedricos que consubstanciam: o letramento, o numeramento, a etnomatematica e, ainda,
questdes sobre bilingiiismo, identidade, cultura e representacdo. Assim, nesta pesquisa, estamos entendendo que o
grupo de surdos difere do grupo de ouvintes por questdes lingliisticas e culturais. Acreditamos que as diferencas
também existam no interior de cada grupo. Como resultado, é possivel dizer que os surdos deste estudo, apesar de
apresentarem histérias de fracasso escolar, possuem experiéncias de participa¢do na sociedade, sejam estas mais
autbnomas, ou limitadas pela familia. Ja na instituicdo, as experiéncias de participacdo sdo perpassadas por praticas
escolarizadas que apresentam concepgdes sobre aprendizagem, leitura, escrita e matematica.

Palavras-chave: Surdez; Etnomatematica; Numeramento-letramento; Bilingtiismo; Identidade.

GOMES, Adriana Aparecida Molina. Aulas investigativas na educaao de jovens e adultes (EJA): o movimento de
mobilizar-se e apropriar-se de saber(es) matematico(s) e profissional(is). 2007. 202 p. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Adair Mendes Nacarato.

A presente pesquisa foi realizada na 5* e na 6* séries da educacdo de jovens e adultos (EJA), na rede publica do
municipio de Itatiba. Centra-se num contexto de realizacdo de tarefas exploratério-investigativas em aulas de
matematica. Trata-se de tarefas que envolvem problemas do tipo “aberto”, nas quais os alunos lancam mao de
conjecturas e buscam a validagio destas. Sua riqueza reside na variedade de estratégias, nos processos de
argumentacio, na validacdo e na comunicagio de idéias que emergem durante o trabalho. Este estudo visa analisar a
mobilizacio e a producio dos conhecimentos matematicos gerados em contexto de realizagio de tarefas
exploratério-investigativas de conteidos matematicos, assim como verificar quais sdo as contribui¢bes trazidas por
essa metodologia para o processo de ensino da matematica e para a constituicdo profissional e pessoal da
professora-pesquisadora, tendo como questio central: “Que saberes sdo gerados e mobilizados em contextos de
aulas com tarefas exploratério-investigativas de conteudos matemadticos para a professora-pesquisadora e para os
alunos?”. Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, cujos instrumentos foram:
produgdes e registros dos alunos em grupo; relatérios produzidos individualmente sobre as aulas; entrevistas semi-
estruturadas com alguns sujeitos; audiograva¢des de discussoes em sala de aula; didrio e notas de campo da
professora-pesquisadora. Para a analise das informacOes realizou-se a triangula¢io de instrumentos, levantando
indicagoes para a definicio das categorias de analise. Este texto organiza-se da seguinte maneira: no primeiro
capitulo apresentam-se a pesquisa e a sua metodologia; o segundo capitulo traz a trajetoria profissional da
professora-pesquisadora; o terceiro capitulo apresenta a EJA como um espaco comunicacional, relacional, temporal
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e cultural; o capitulo quarto traz o campo da resolucdo de problemas e as investigacdes matematicas; o quinito
capitulo apresenta as categorias de andlise: mobilizacdo dos jovens e adultos para o fazer matematico, a comunica¢ao
de idéias presentes na realizacdo de tarefas exploratorio-investigativas e a pesquisa da propria pratica; o sexto traz
alguns alinhavos e arremates. A analise, centrada na perspectiva histérico-cultural, possibilitou constatar que o
contexto de tarefas exploratorio-investigativas em salas de aula de EJA — que possibilitou a pesquisa da propria
pratica pela professora-pesquisadora — permite que os jovens e os adultos tenham voz, expressem suas idéias e seus
pensamentos matematicamente, propiciando o desenvolvimento da autonomia intelectual e critica e,
conseqlientemente, sua inclusio social e educacional.

Palayras-chave: Educacgao de jovens e adultos (EJA); InvestigacGes matematicas, Pesquisa da propria pratica.

GRACIANO, Sueli Aparecida. Condigies de (nio) aprendizagem na escola: uma discussdo a luz da perspectiva historico-
cultural. 2007. 174 p. Dissertacio (Mestrado em Educacdo)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora:
Elizabeth dos Santos Braga.

O “fracasso escolat” e/ou as chamadas “dificuldades de aprendizagem” constituem tema recorrente na educagio.
Apbs quase trés décadas de aparente superacio do paradigma de culpabilizacio do aluno pelo fracasso escolar -
realidade evidenciada no trabalho de Patto (1996), que analisa a questdo utilizando pesquisa desenvolvida ja na
década de 80 — ainda nos debatemos, no cotidiano educacional, com tentativas de superagdo da condicdo de
dificuldade, invariavelmente tida como problema “do aluno”. Nossa pesquisa desenvolve-se em uma sala de apoio
pedagdgico denominada Laboratério de Aprendizagem. Trata-se de um programa implantado na Rede de Educagio
do Ensino Fundamental em Sio José dos Campos, SP, destinado ao trabalho com os alunos tidos como com
“dificuldades de aprendizagem”, sem diagnoéstico médico. Além de Patto (1996), apoiamos nossos estudos nos
trabalhos de Collares e Moysés (1996), Soares (1986), Padilha (2000), Gées (2004), Laplane (2004), dentre outros,
que descrevem e analisam as condi¢oes de praticas educativas, onde a diferenca ¢ tida como problema, apontando
que o contexto cultural ou as condi¢oes de escolarizacio, como denomina Proenga (2002), raramente sio
consideradas. A partir dos pressupostos tedricos da perspectiva histérico-cultural, inaugurada por Vigotski, tomando
o sujeito como interativo, constituido nas relagoes e interagindo com o mundo de forma sempre mediatizada (eg
Goées, 1991; Smolka, 2000; Pino, 2000; Braga, 2000), assumimos a “lei genética do desenvolvimento cultural”,
segundo a qual as fungdes psicolégicas humanas sé emergem na relagdo social, na cultura. Considerando que a
constituicdo do sujeito se da através dos signos, notadamente da linguagem, aproximamo-nos dos estudos de
Bakhtin, que concebe os signos como emergentes do/no processo de interacio entre uma consciéncia individual e
outra e que a consciéncia individual nada pode explicar, devendo ela mesma ser explicada a partir do meio social e
ideol6gico. Em didlogo com esses autores, trazemos os estudos sociologicos de Bourdieu e Elias. Contribuem
particularmente para o nosso trabalho suas anilises sobre: as desigualdades escolares e os conceitos de capital
cultural, campo e habitus (Bourdieu, 1998); a idéia de rede de interdependéncia entre os seres humanos ou
configuracio (Elias, 1995). Alicercados em tais pressupostos, buscamos compreender as condigdes de escolariza¢do
de alguns alunos, analisando os significados que tém se constituido ao longo do trabalho desenvolvido, tanto em
situacdo de ensino regular, quanto na sala de apoio, investigando ainda a posi¢do de pais e professores envolvidos
com a situagao do “fracasso escolar”. A pesquisa é realizada numa abordagem qualitativa, combinando elementos da
etnografia e da abordagem microgenética, derivada dos principios explicitados por Vigotski. As anilises
desenvolvidas discutem: algumas situagdes vivenciadas no interior da escola e fora dela e interagdes que mais tém
favorecido o fracasso do que o sucesso de um grupo de alunos ainda hoje tidos como “com dificuldades”;
concepgOes tecidas acerca das politicas publicas de educacio e a apropriaciao dos discursos socialmente constituidos
em torno do “fracasso escolar”; possibilidades e limites do trabalho desenvolvido com esses alunos na Sala de Apoio
Pedagégico denominada Laboratério de Aprendizagem.

Palavras-chave: Dificuldade de aprendizagem; Condigbes de escolarizagio; Ensino fundamental; Perspectiva historico-
cultural.
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MARQUESIN, Denise F. B. Priticas compartilhadas ¢ a producio de narrativas sobre aulas de geometria: o processo de
desenvolvimento profissional de professoras que ensinam matematica. 2007. 242 p. Dissertacio (Mestrado em
Educacao)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Adair Mendes Nacarato.

O presente trabalho refere-se a um estudo de caso que focaliza o processo de desenvolvimento profissional de
professoras que ensinam matematica nas séries iniciais do ensino fundamental, quando passam a pertencer a um
grupo com o proposito de aprender e de ensinar geometria. O grupo foi constituido por quatro professoras e uma
coordenadora pedagdgica que atuam na rede municipal de Jundiai/SP, na zona rural. Neste estudo sio
contemplados trés elementos que se inter-relacionam: a escola como lécus privilegiado de formagdo, o grupo
constituido pelo trabalho compartilhado e o estudo de uma tematica especifica — a geometria. A pesquisa tem como
questdo central: “Como a reflexdo, a analise e a sistematiza¢do das praticas compartilhadas podem contribuir para a
aprendizagem docente sobre geometria e para o desenvolvimento profissional de professores que atuam nas séries
iniciais do ensino fundamental?” e como objetivos: (1) analisar o movimento reciproco entre o coletivo e o singular
das professoras envolvidas numa pratica continua de estudos, reflexdo, novos estudos e (re)elaboragio de atividades
de geometria e analise de suas aulas; (2) buscar indicios de aprendizagem e de desenvolvimento profissional das
professoras envolvidas no processo de formagio, tomando como ponto de partida a producdo e andlise de
narrativas; (3) analisar as transformag¢des ocorridas com os saberes docentes em geometria. A documentagio
utilizada para analise constou de: (a) transcricGes das gravagdes dos encontros; (b) transcricdes das entrevistas
iniciais; (c) narrativas produzidas pela pesquisadora/formadora e pelas professoras; (d) diatio de campo da
pesquisadora; (e) transcricdes das gravacSes da conversa reflexiva ao final do perfodo de coleta de dados. A anilise,
de forma interpretativa, ocorreu a partir da triangulagdo de instrumentos de coleta de dados e possibilitou a
identificacio das seguintes categorias: o grupo como potencializador da aprendizagem docente e do
desenvolvimento profissional; a producdo de narrativas como estratégia de formagao; as transformagdes ocorridas
com os saberes docentes em geometria; e os conflitos vivenciados no processo de formagao. O grupo, quando
constituido na prépria escola em que os professores atuam e no qual a participagdo ¢ voluntaria, pode se constituir
numa verdadeira comunidade de aprendizagem. No entanto, o estudo revelou que a escola precisa ter caracteristicas
que contribuam para essa comunidade e o grupo necessita adotar estratégias de formacdo. Nesse sentido, este
trabalho possibilitou compreender que a producdo de narrativas sobre aulas de geometria — adotadas como
estratégia de formagdo —, quando mediadas por leituras tedricas e pelo compattilhamento no grupo, gera reflexdes,
conflitos, aprendizagens, mobilizagio e (trans)formacGes de saberes docentes e, portanto, ¢ altamente
potencializadora do desenvolvimento profissional.

Palayras-Chave:  Desenvolvimento profissional; Trabalho compartilhado; Saberes docentes; Comunidade de
aprendizagem; Narrativas; Geometria.

MICARONLI, Silvana. A educacao fisica nos parques infantis da cidade de Sdo Panlo: 1947-1957. 2007. 137 p. Dissertacdo
(Mestrado em Educacio)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientador: Moysés Kuhlmann Juanior.

O proposito deste trabalho é analisar o papel que a educacio fisica desempenhou no conjunto de varidveis que
influenciaram a educagao de criangas de 3 a 6 anos de idade nos parques infantis da cidade de Sdo Paulo, no periodo
de 1947 a 1957. Ao utilizar como principal fonte primaria o Boletim Interno da Divisao de Educacio, Assisténcia e
Recreio da Secretaria de Cultura do Municipio de Sdo Paulo, procurou-se fazer a leitura de forma critica, buscando
ndo o 6bvio, mas o que estava nas entrelinhas. Durante o dia, o parque infantil atendia criancas de 3 a 12 anos de
idade, em sua maioria filhos de operarios, no perfodo contrario ao ensino regular e, quando necessario, em tempo
integral. Tinha como objetivo educar e assistir por meio da recreagdo, e a educagio fisica o aponta como destaque
nessa proposta pedagogica. A melhor forma de incutir habitos no publico infantil era por intermédio das atividades
lddicas, as quais despertavam o seu interesse. A pesquisa revela que ao mesmo tempo em que se pretendia
disciplinar os movimentos para se domesticar o corpo e a mente, também se dava oportunidade para melhorar as
condi¢oes de vida daquelas criangas.

Palayras-chave: Educacio fisica; Infancia; Parque infantil; Educagio; Historia.
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MORAIS, Jociana Santos Vieira. Trajetdrias de adultos pouco (ndo) escolarigados em uma sociedade letrada. 2007. 191 p.
Dissertagdo (Mestrado em Educa¢ido)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Jackeline Rodrigues
Mendes.

O foco desta pesquisa sdo adultos pouco (ou nio) escolarizados que estio inseridos em praticas sociais de leitura e
escrita e, agregado a isso, a linguagem matematica. Em decorréncia, o objetivo deste trabalho é apresentar uma
discussido sobre o que ocorre com esses sujeitos que vivem numa sociedade letrada, na qual as praticas escritas sdo
muito valorizadas, procurando analisar a participacio desses adultos em diferentes praticas de numeramento-
letramento fora do contexto escolar, articulando com a pratica escolar de numeramento. Em seu dia-a-dia, sabemos
que essas pessoas estdo inseridas em praticas de numeramento-letramento e apresentam linguagens especificas para
expressar conhecimentos matematicos que, na maioria das vezes, sdo diferentes da pratica de numeramento escolar
que tem como alicerce a linguagem formal da matematica. A partir dos relatos desses sujeitos sobre suas trajetorias
de vida, escolhemos alguns eixos para delinear nosso trabalho, procurando estabelecer relacdes entre a escolarizagao,
o género, a migracio da zona rural para urbana e a participa¢do dos sujeitos da pesquisa em praticas de
numeramento-letramento. Algumas questdes serdo abordadas com o objetivo de provocar uma reflexdo, ou seja, um
novo olhar para essas pessoas que, de alguma maneira, sobrevivem nessa cultura escrita dominante. Para entender
tal cultura, buscamos os aspectos histéricos da alfabetizagdo em alguns pafses de cultura ocidental e do Brasil,
chegando ao conceito mais moderno de letramento e, conseqientemente, ao conceito de numeramento. Optamos
por uma pesquisa de abordagem qualitativa que, segundo Goldenberg (1997), possibilita criatividade e flexibilidade
para explorar os possiveis caminhos para a analise, recorrendo a alguns elementos da histéria oral, como método de
pesquisa, que é bastante significativa para a educa¢do matematica, segundo Garnica (2004).

Palavras-chave:  Alfabetizacdo; Pratica social; Letramento-numeramento; Historia oral; Adultos pouco (nio)
escolarizados.

SANTOS, Pedro de Sousa. Cidadania ¢ educagio dos negros através da imprensa negra em Sao Panlo (1915-1937). 2007. 160
p. Dissertacio (Mestrado em Educagio)— Universidade Sdo Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Maria Angela
Borges Salvadori.

Esta dissertagdo tem por objetivo estudar a formacdo de alguns conceitos de cidadania e educacdo incentivados
pelos diversos grupos de negros na cidade de Sdo Paulo no periodo de 1915 a 1937, identificando as a¢des propostas
para tal fim. Partindo das orientagdes tedricas propostas pela historia social, pretende-se compreender os caminhos
seguidos por esses grupos e a suas contribui¢oes para a formagdo de uma identidade coletiva de luta. Nesse sentido,
elegeram-se os jornais da imprensa negra como fonte primaria para este trabalho. A pesquisa procurou recuperar o
contetdo dos diversos textos contidos nesses jornais na perspectiva de desvendar e mostrar as agdes defendidas e
incentivadas pelos seus dirigentes. Ao longo do texto apresentam-se os jornais descrevendo, em linhas gerais, a
trajetéria de cada um, evidenciando as suas semelhancas e diferengas, a maneira como se posicionavam diante de
algumas questdes da época, tais como a imigracio, as politicas de saneamento e o desemprego, ¢ de que maneira
abordavam em suas paginas a situacdo de desigualdade social enfrentada pelos negros. Pretende-se, ao final deste
trabalho, mostrar a importancia conferida a educagdo como meio de ascensio social numa sociedade hierarquizada e
preconceituosa.

Palavras-chave: Educac¢io; Cidadania; Integracio.

SOUZA, Regina de Fatima Marchesini. O #rabalho com o didrio reflexivo de leituras em uma sala de anla do ensino médjo.
2007. 148 p. Dissertagdo (Mestrado em Educa¢ido)— Universidade Sao Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora:
Elizabeth dos Santos Braga.

O presente trabalho investiga uma possibilidade de intervencdo didatica em situagdo escolar que se mostre
pertinente para levar os estudantes a uma leitura mais interativa do texto literario. Para isso, investiguei as
implicagbes formativas do trabalho com o género didrio reflexivo de leituras, conforme proposto por Machado
(1998), com base tedrica enunciativo-discursiva do Circulo de Bakhtin e da perspectiva histérico-cultural de
Vigotski. O trabalho apresenta os seguintes objetivos especificos: propor atividades para o ensino de leitura que
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tomem por base a elabora¢io de seqiiéncias didaticas, conforme apontado por Schneuwly e Dolz (2004); elaborar,
junto aos sujeitos desta pesquisa, seqiiéncias didaticas com vistas ao uso dos géneros diario de leituras e conto pelos
alunos; analisar a producido de diarios de leitura produzidos pelos alunos a partir de contos literarios; analisar as
repercussoes do trabalho com os diarios de leitura no processo de compreensio e valoriza¢ao da leitura, pelos
alunos, como fonte de informacdo e possibilidade de fruicdao estética. A pesquisa foi realizada com uma 2* série do
ensino médio de uma escola publica do interior do estado de Sdo Paulo. As analises dos diarios reflexivos de leituras
dos alunos, bem como de algumas situa¢ées de interacdo em torno dos textos literarios e dos textos dos didrios
apontam para: reflexdes sobre géneros e outros aspectos lingiisticos; reflexdes sobre aspectos sociais envolvendo a
propria experiéncia dos alunos; indicios de um trabalho interpessoal, intrapessoal e intertextual, nas relacOes
estabelecidas na escritura dos diarios e nas situacGes interativas que esta proporcionou.

Palayras-chave: Diario de leituras; Leitura; Interacio; Dialogismo; Ensino médio.

TEIXEIRA, Sérgio Henrique de Azevedo. Cursos superiores de turismo. Condicionantes sociais de sua implantagio:
uma abordagem histérica (1968/1976). 2007. 70 p. Dissertacio (Mestrado em Educac¢io)— Universidade Sio
Francisco, Itatiba, 2007. Orientadora: Maria Gabriela Silva Martins da Cunha Marinho.

A dissertacdo analisou as condicionantes sociais de implantagao do curso de Turismo no Brasil, por meio de uma
abordagem historica. Identifica o fenémeno simultineo de surgimento de um curso que, mesmo sem nenhuma
tradi¢io académica, se espalhou pelo Brasil. Essa “institucionalizacdo simultinea” é resultado de trés variaveis
historicas, a saber: a) criacdo, em 1966, da Embratur, que incentivou o turismo, o que demandou profissionais de
nivel superior; b) a expansdo do ensino superior privado, resultante da conjuntura histérica do pafs, como por
exemplo a crise estudantil na década de 60; c) a valorizacdo do lazer e do 6cio na década de 60, que incentivava o
melhor uso do tempo livre dos trabalhadores e o investimento em equipamentos de lazer, o que, como no caso da
Embratur, requeria mao-de-obra mais qualificada. Para essa andlise, estabeleceu-se recorte temporal de 1968 a 1976.
Palavras-chave: Turismo; Ensino superior; Ensino superior de turismo.
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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 ctitica da literatura: analise de um corpo abrangente de investigacdo, relativa a assuntos de
interesse para o desenvolvimento da Educagdo 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 adequacio 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 publicagio.

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 periddico. Os contetdos 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 reformulagio; 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
modifica¢bes substanciais que possam alterar a idéia do autor, este serd 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 autorizagio
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 publicagdes 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 nao for possivel, o manuscrito s6 sera encaminhado
para analise se vier acompanhado de permissio escrita do detentor do direito autoral do trabalho original para a
reprodugdo. Em nenhuma circunstancia os autores citados nos trabalhos publicados nesta revista repassardo 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-Graduagio Stricto Sensu em Educagio

Apoio Executivo as Comissoes de Pos-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 publicagdo 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 op¢des autorizadas pela revista e cuja relagdo atualizada podera 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 ressubmissao do trabalho a publicagdo, 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 apresentacdo dos manuscritos

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

Normas de publicagdo: a revista adota normas de publicacio da ABNT.

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

Folha de rosto sem identificagdao, contendo apenas:

1.1 Titulo completo na lingua em que o manusctito 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 cabegalho, nao 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 identificagiao, 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 Afiliagdo 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 eletrénico deve também ser
indicado.

2.8 Indicacdo de endereco para correspondéncia com o editor sobre a tramitagdo 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, ap6s o resumo, 3 a 5 palavras-chave na lingua do manuscrito, em letras mintsculas e separadas com
ponto-e-virgula.
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4. Folha contendo Abstract, compativel com o texto do Resumo

4.1 O abstract deve obedecer as mesmas especificagdes do resumo, seguido de Aegywords, compativeis com as
palavras-chave.

4.2 Horizontes tem, como procedimento padrio, fazer revisdo 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 publicacio
sera disponibilizado em todos os indexadores da revista.

4.3 Estrutura do texto

4.4 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.

4.5 Citagoes dos autores. As citacoes de autores deverdo ser feitas de acordo com as normas da ABNT.
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