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Apresentagao

s textos que compdem este livro constituem resultados

de estudos e pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de
Estudos em Politicas e Praticas Pedagogicas - GEPP da
Universidade Catoélica de Pernambuco.

Criado em 1998, o GEPP reune professores/pesquisadores
desta e de outras institui¢des que atuam no campo da formagao de
professores em diversas licenciaturas, enfrentando o desafio de
propiciar aos licenciandos uma formagao fundada em bases sdlidas,
técnica e politicamente comprometida com a melhoria da
qualidade da educagdo basica oferecida, em especial, as classes
sociais majoritarias do pais, particularmente as situadas na regido
nordeste.

A relevancia social de que se reveste esta questdo tem
suscitado debates sobre as politicas publicas em educagdo, seus
rebatimentos na organizagdio e funcionamento da escola e,
consequentemente, no trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
docentes e discentes na sala de aula.

E nesse contexto que se inscrevem os estudos e pesquisas
realizados pelo GEPP, que tem, neste livro, uma oportunidade de
divulgar os resultados dos trabalhos realizados, submetendo-os a
critica e ampliando o debate, através do didlogo com outros
professores/pesquisadores, na expectativa de fornecer subsidios as
reflexdes tecidas por todos os que se defrontam com a
complexidade do processo formativo dos pontos de vista politico-
ideolégico, epistemoldgico e metodolégico.



Nessa perspectiva, tomamos como tema central a
organizagdo do trabalho pedagdgico vista sob dois angulos que se
articulam: de organizagdo técnico-administrativa da escola e de
organizagdo do processo de ensino-aprendizagem na sala de aula,
ambos entendidos em suas relagdes com o todo social.

Este foi o critério utilizado na estruturacao da obra em duas
dimensdes: a primeira retine os textos que tratam da organizagao e
funcionamento global da instituicdo escolar em suas articulagoes
com o contexto social mais amplo e com o sistema de ensino; a
segunda aborda a organizacdo do trabalho pedagdgico na sala de
aula, trazendo reflexdes sobre concepgoes de docentes e discentes e
sobre praticas investigadas e/ou vivenciadas em diversas areas, quer
em cursos de especializagdo, quer nas licenciaturas, quer na
educacdo basica e constituem relatos de pesquisas e experiéncias
que tém como preocupagdo comum a formagdo de educadores.
No conjunto, os textos abordam questdes fundamentais no campo
tedrico-metodologico, alertando para a necessidade de repensar as
propostas pedagégicas dos processos formativos.

Abrindo a primeira dimensao, Cezar Augusto Cerqueira e
Diégo Bezerra de Melo Maciel, partindo do pressuposto de que, nos
paises em desenvolvimento, os recursos escolares, sobretudo a
infraestrutura, tém um rebatimento no desempenho dos alunos,
servem-se de alguns resultados do Censo Escolar realizado pelo
INEP nos anos 2000 e 2005 e procedem a uma analise descritiva e
exploratoria dos dados relativos aos estabelecimentos escolares
pernambucanos da educagdo basica, com base em um conjunto de
indicadores de quantidade e qualidade dos recursos disponiveis,
apresentando a evolucdo de alguns indicadores relacionados a
infraestrutura e a eficiéncia e eficacia escolares. Entre os resultados,



os autores constatam uma melhoria nos niveis de infraestrutura
disponivel nas escolas, especialmente no que se refere a
informatizacdo e acesso a rede mundial de computadores,
destacando, no entanto, que a localizagdo da escola é um fator
determinante na distribui¢do dos recursos escolares, o que se
evidencia no abismo que separa a area rural da urbana.

Na sequéncia, Maria da Concei¢do Bizerra socializa
evidéncias captadas em uma pesquisa sobre a implementagdo
da gestdo democratica em escolas publicas da rede estadual
de Pernambuco e sua repercussio no trabalho pedagdgico.
A investigagdo, desenvolvida ao longo do periodo compreendido
entre 2000 e 2005, desdobrou-se em quatro momentos articulados
entre si, focalizando, respectivamente: a) as relagdes existentes entre
as praticas de gestao participativa e os resultados de aprendizagem;
b) o Conselho Escolar como instrumento de gestdo democratica e
sua participagdo nas escolas publicas; ¢) a forma¢ao necessaria ao
gestor, no contexto da elei¢ao direta; d) os saberes necessarios ao
exercicio da fungdo gestora, na dtica do Governo do Estado.
Os resultados da pesquisa representam contribuicbes para o
processo de gestdo escolar democratica, chamando a atengdo para a
necessidade de os cursos de licenciatura repensarem a formagao do
gestor escolar, de modo articulado as demandas dos sistemas de
ensino.

O texto de Maria Helena da Costa Carvalho tece reflexdes
sobre o projeto politico-pedagdgico, discutindo os limites da
autonomia da escola para tragar os seus proprios rumos face as
medidas tomadas pelo Estado na regulagdo da educagio e a pressao
exercida sobre as escolas e seus profissionais sob a ldgica
produtivista de resultados. A autora destaca os desafios postos para



as escolas na elabora¢ao de um projeto politico-pedagdgico que se
contraponha ao projeto politico-social neoliberal e sugere o
fortalecimento do cardter democratico dos Conselhos Escolares
como um possivel caminho para potencializar a agdo da
comunidade escolar nos processos decisérios, na busca da
revitalizacdo da gestdo democratica.

A segunda dimensao da obra tem inicio com o texto de Olga
Borges de Albuquerque que discute o lugar das Tecnologias da
Informac¢ao e da Comunica¢do na formagao dos professores do
Ensino Fundamental, analisando os resultados de uma pesquisa
qualitativa que desenvolveu ao longo de dois anos. A pesquisa
consistiu na analise das propostas curriculares de duas Instituicoes
de ensino superior do Estado de Pernambuco e entrevistas
semiestruturadas com componentes de uma triade formada por
licenciandos dos cursos de Pedagogia, Letras, Biologia, Histéria e
Matematica, professores do Ensino Superior e professores do
Ensino Fundamental. Os resultados do estudo revelam que a
competéncia na utilizagdo dessas tecnologias nao estd sendo
contemplada de forma adequada nos cursos investigados,
principalmente no que se refere aos aspectos pedagogicos dessa
utilizagao.

A “origem da vida” foi o tema da discussao realizada e
analisada por Zélia Maria Soares Jofili e Marilia de Franga Rocha,
sob a forma de um férum interdisciplinar, com o objetivo de
compreender como se processam as multifacetadas e complexas
interacoes entre o saber formal e o nido formal e entre ciéncia
e religido. Seus resultados mostraram a importincia da
contextualizacdo e da problematizagdo dos conteudos como
elementos facilitadores da compreensio e construgdo de conceitos.



O estudo buscou ainda o entendimento do papel desempenhado
pelos professores de conteudos especificos e pedagdgicos na
formacao do licenciando.

Severino Barros de Melo, tomando como referéncia textos
de pesquisadores que, de algum modo, exerceram influéncia na
formagdo dos alunos de pos-graduagdo em Educa¢ao Matematica
no Brasil nas trés ultimas décadas, apresenta algumas dentre as
“ideias-for¢a” que colaboraram com o processo de insercdo da
Historia na Educa¢do Matematica, particularmente como recurso
didatico. Socializa, ainda, uma experiéncia significativa com relacao
as opgdes didaticas e metodolégicas que fez ao ministrar a
disciplina Histéria da Matematica, num Curso de Especializagao
em Ensino de Matematica. A quantidade de alunos que optaram
por escrever o trabalho de conclusdao do curso com temas ligados a
Historia da Matematica revela o éxito da experiéncia.

O texto apresentado por Maria Cecilia Antunes de Aguiar,
Nilza Simées Corréa de Albuquerque e Yara Maria Leal Heliodoro
focaliza a andlise de resultados de pesquisas inseridas no trabalho
pedagoégico de professores e alunos do 1° e do 2° Ciclos do Ensino
Fundamental, buscando contribuir para o conhecimento da
construcao, pela crianca, de conceitos matematicos de localizacdo
espacial de objetos, articulados a comparagdes entre suas grandezas
e formas geométricas, suas medidas e representagdo com o niimero
racional. As pesquisas tomaram como base a Teoria dos Campos
Conceituais de Gerard Vergnaud, considerando a sua utilizacdo
didatica, por tratar-se de uma teoria que favorece, por um lado, a
delimitacio do conhecimento em campos conceituais, a
especificacdo epistemologica na transposi¢ao didatica do saber e,
por outro, a descoberta de situagdes que ddo sentido, significacao



aos conceitos. Sua utilizagdo nas referidas pesquisas permitiu a
explicitacdo de invariantes operatorios subjacentes a agao.

Por fim, Wanilda Maria Alves Cavalcanti toma como objeto
de estudo a formagdo de professores de educagdo especial,
analisando esse processo formativo em dois momentos distintos,
décadas de 80 e 90, a partir do discurso dos professores que
realizaram cursos de especializacdo nessa drea. A autora destaca a
urgéncia da revisao das praticas formativas, alertando para os riscos
de manutencao de alguns paradigmas vigentes no passado e que, no
momento, ndo contribuem, de forma efetiva, para a melhoria das
condi¢des de acolhimento das demandas da diversidade de alunos
que chegam a escola.

Maria Helena da Costa Carvalho
Maria Cecilia Antunes de Aguiar
(Organizadoras)



PARTEI - A ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA:
CONDICIONAMENTOS POLITICOS E
ESTRUTURAIS



Uma analise exploratdria da infraestrutura
disponivel nas escolas do ensino fundamental
no Estado de Pernambuco em 2000 e 2005:
subsidios para politicas pablicas

Cezar Augusto Cerqueira’
Diégo Bezerra de Melo Maciel’

m exame de alguns indicadores educacionais

referentes ao Brasil nas ultimas décadas nos leva a
observar, em termos de ensino fundamental, o que poderia se
chamar de tendéncia a universalizagdo no que tange ao acesso uma
vez que as taxas de atendimento a faixa dos 7 aos 14 anos sao
superiores aos 90%. Nota-se, ainda, uma evolug¢do nos anos médios
de estudo adquiridos pela populagdo em geral. Segundo Marteleto
(2002), um jovem de 14 anos de idade em 1977 tinha, em média, 3,5
anos de estudo. Em 1999 tal valor era da ordem de 5,0, quando, na
verdade, em uma situacio ideal, deveria ser de 7 anos, indicando
que, apesar da melhora, ainda ha alguma defasagem.

! Professor da Universidade Catélica de Pernambuco e Universidade de Pernambuco.
Doutor em Demografia CEDEPLAR-UFMG.

2 Graduando em Economia da Universidade Catolica de Pernambuco e participante do
Programa de Iniciagdo Cientifica - PIBIC



As elevadas taxas de atendimento na faixa dos 7 aos 14 anos
nao corroboram o fato de que, no pais, haveria uma falta de escolas.
O mesmo nao se pode dizer com respeito ao ensino médio, no qual,
tais niveis ainda nao foram atingidos.

As mudangas demograficas observadas no pais, prin-
cipalmente a partir da década de 70, contribuem para esse cenario
de universalizacdo do acesso a educagido fundamental, uma vez que
a acentuada queda nos niveis de fecundidade vem trazer como
importante consequéncia uma redu¢do no crescimento da
populacao em idade de cursar esse nivel de ensino e uma queda na
pressio da demanda, de modo que, segundo alguns estudos, o
problema fundamental no pais ndo seria mais a falta de escolas,
devendo maior atengdo ser dada a qualidade do ensino oferecido e
a outras questdes tais como a evasio escolar (FLETCHER,
RIBEIRO, 1987; KLEIN, RIBEIRO, 1991).

Desse modo, observa-se que a educagdo publica brasileira
do ensino basico apresenta, nos ultimos anos, registros de
indicadores educacionais preocupantes. O pais apresentou, em
2005, taxas de repeténcia da ordem de 20,1% no ensino
fundamental e de 22,6%, no ensino médio e taxas de evasdo da
ordem de 7% no fundamental e 10% no ensino médio. Além disso,
soma-se o Indice de Desenvolvimento da Educacgio Bésica (IDEB),
cujos resultados, recentemente publicados pelo Ministério da
Educagdo e Cultura - MEC, revelam que apenas 0,2% das escolas
publicas brasileiras chegam a um Indice considerado médio entre
paises da Organiza¢ao para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Economico (OCDE) em qualidade de ensino.

Esses resultados, por um lado, sdo preocupantes pelas
consequéncias sociais a médio e a longo prazos e, por outro lado,



tornam-se essencialmente desafiadores, no sentido de se investigar
o problema e imaginar possiveis estratégias a serem concretizadas
na agdo participativa entre professores da escola, pesquisadores
ligados ao ensino superior e os proprios alunos.

Barros et al. (2001) afirmam que a educac¢do no Brasil tem
pelo menos quatro caracteristicas ndo desejaveis a um sistema
educacional: 1) um baixo nivel de educagdo basica, comparado a
outros paises com niveis de renda per capita e desenvolvimento
similares; 2) uma elevada desigualdade em educagdo; 3) uma
elevada correlagdo entre a educagdo dos pais e dos filhos e 4) a
existéncia de elevadas disparidades regionais na educa¢ao das
criancas. Neste mesmo artigo, os autores chamam a atenc¢do para o
acentuado impacto das altas taxas de repeticdo e evasao nos baixos
niveis de escolarizacao no Nordeste.

Indicadores de repeténcia e retencio escolar estdo
associados ao que se chama de grau de eficiéncia de uma escola, que
pode ser medido tanto por indicadores associados a repeténcia,
abandono e evasio, como por indicadores dos resultados
académicos alcangados por seus alunos. Por outro lado, hda um
intenso debate sobre o impacto de recursos escolares, tais como
bibliotecas e outras instalagcdes, livros-texto, qualificagdo de
professores, entre outros, nos resultados académicos.

Tomando por base a literatura de paises desenvolvidos,
principalmente a dos Estados Unidos, os resultados sugerem que os
recursos escolares tém pouco impacto no rendimento escolar,
enquanto uma maior importincia ¢é atribuida a condi¢io
socioecondmica da familia (COLEMAN, 1966). Na literatura
brasileira e de paises em desenvolvimento, os resultados, em sua
maioria, indicam a importancia dos fatores escolares (BARBOSA,
2001; ALBERNAZ, FERREIRA, FRANCO, 2002).



De modo geral, infere-se que os recursos escolares
bésicos sdo mais importantes em contextos onde ha uma maior
desigualdade nos niveis dos recursos educacionais, como ¢ o caso
dos paises em desenvolvimento; porém tais recursos sdo menos
importantes em contextos que tém apresentado um razoavel nivel
de recursos basicos (bibliotecas e outras instalacdes, livros-texto,
qualificacdo de professores, etc.) como no caso dos paises
industrializados (BUCHMANN, HANNUM, 2001).

E atribuida aos recursos escolares uma importincia
significativa, quando se observa a literatura sobre o desempenho
escolar nos paises em desenvolvimento. Logo, considera-se como
de fundamental importincia que se aprofunde o conhecimento
sobre a realidade desses estabelecimentos de ensino, considerando
seus diversos tipos de ensino oferecidos, principalmente sobre
como se da a distribuicdo dos recursos escolares no pais, dada a
premissa de que os resultados sdo sensiveis aos niveis de recursos
das escolas.

Desse modo, a proposta central deste trabalho é proceder a
uma analise descritiva e exploratoria dos dados relativos aos
estabelecimentos escolares pernambucanos, com base em um
conjunto de indicadores de quantidade e qualidade dos recursos
humanos e de infraestrutura disponiveis, referentes aos anos de
2000 e 2005, que cobrem o inicio e a metade desta década.

Material e métodos

O marco tedrico conceitual, que norteia a selecio das
variaveis relativas aos estabelecimentos escolares, foi construido
com base nos modelos propostos por Armor (1972) e Buchmann e



Hannum (2001). As variaveis propostas sdo entao classificadas em
quatro dimensdes: i) aspectos da comunidade, relativos aos fatores
ligados aos contextos social, espacial e demografico onde a escola
esta localizada; ii) infraestrutura existente na escola, que busca
traduzir o potencial de cada estabelecimento escolar, em termos
dos recursos disponiveis; iii) caracteristicas funcionais das
escolas, em que sdo incluidos indicadores do porte da escola,
disponibilidade e qualifica¢ao dos docentes, indicadores de
tamanho de classe, horas-aula didrias, entre outros; iv) medidas de
eficacia escolar, que comportam uma série de indicadores
associados a aspectos de eficiéncia e rendimentos escolares.

A dimensao relativa a eficacia escolar trata com uma série
de indicadores, originalmente relacionados a aspectos de eficiéncia
e rendimento escolar, disponiveis no Censo Escolar - cujos
objetivos ndo comportam o levantamento de indicadores de
desempenho escolar - e, portanto, tém, neste trabalho, a fungdo de
mensurar, de forma aproximada, os aspectos ligados aos resultados
escolares propriamente ditos. Algumas associagdes entre tais
aspectos podem ser encontradas na literatura. Barros, Mendonga e
Shope (1993) alertam para a associagdo entre a baixa qualidade na
educa¢do primdria, marcadamente no setor publico, e as taxas
extremamente altas de repeticio e abandono, tidas como as
principais causas da baixa escolarizacdo da populagao brasileira.
Willms e Somers (1999) apontam para associagdes entre taxas de
repeténcia e o desempenho escolar dos alunos, em levantamento
realizado com paises da América Latina.

Ao final de um ano letivo, o aluno matriculado, de acordo
com a avaliacdo do seu aproveitamento ou frequéncia, pode ser
considerado aprovado, reprovado ou afastado por abandono. Cada



uma dessas categorias, ao ser mensurada, origina as respectivas
taxas de aprovagéo, reprovacdo e abandono, descritas a seguir. Cabe
ressaltar que a matricula inicial é obtida por meio do Censo Escolar
do ano corrente, ao passo que as informagdes concernentes ao
rendimento escolar se encontram no Censo Escolar do ano
seguinte.

Resultados e discussao

Esse trabalho apresenta os primeiros resultados obtidos a
partir dos dados do Censo Escolar de 2005 e traz uma comparagdo
com os dados relativos ao ano de 2000, procurando oferecer um
estudo da evolugdo de alguns indicadores educacionais que dizem
respeito a infraestrutura disponivel nas escolas, ao porte,
considerando o nimero de salas de aula e de alunos matriculados e,
finamente, com relacdo a indicadores de eficacia escolar. Todos
esses aspectos foram investigados considerando a localizagdo da
escola em area urbana ou rural e por dependéncia administrativa,
os quais sdo importantes recortes no estudo de dados educacionais,
cabendo ressaltar que tais resultados se referem apenas ao ensino
fundamental.

Infraestrutura disponivel nos estabelecimentos escolares de nivel
fundamental

A Tabela 1 mostra a evolugdo da distribui¢ao dos recursos
escolares no Estado de Pernambuco, nas escolas de nivel
fundamental, nos anos de 2000 e 2005. Observa-se, inicialmente,
que o numero de escolas em funcionamento sofreu uma redugéo.



Em 2000, havia 10889 estabelecimentos escolares de nivel
fundamental no Estado, enquanto que, em 2005, esse nimero cai
para 10344.

Nota-se que houve alguma melhora em termos da
infraestrutura disponivel nas escolas. Dos 12 recursos avaliados,
apenas 1(sala de TV/Video) mostrou uma queda percentual, de
16,2%, em 2000, para 12,7%, em 2005. E possivel que essa queda
seja um reflexo da evolugdo no numero de microcomputadores, na
medida a que o micro pode substituir o recurso da TV e do video.

Observa-se um esforco em termos de informatizagao, pois o
percentual de escolas com computador mais que dobrou, saltando
de 11,0 % para 26,7% dos estabelecimentos escolares no periodo
2000-2005. Tal esforgo se reflete no acesso a internet, pois, em 2000,
apenas 2,7 % das escolas tinham acesso a esse recurso, evoluindo
para 14,0% das escolas em 2005.

A investigacdo do acesso a recursos basicos de infra-
estrutura também apresentou uma relativa evolugdo. Enquanto
cerca de 78,1 % das escolas, em 2000, possufam energia elétrica,
constata-se que, em 2005, a rede elétrica atinge 92,3% dos
estabelecimentos escolares. Houve evolu¢ido, também, no acesso a
agua e a rede de esgotos que atingiram cerca de 99,1% e 93,3% das
escolas no ano de 2005, respectivamente.

Em alguns recursos, a evolu¢ao foi mais modesta. Constata-
se que, em 2000, apenas 18,2 % dos estabelecimentos possuiam
biblioteca; passados 5 anos, a situacdo é praticamente a mesma,
com apenas 19,7% das escolas dispondo desse recurso.



Tabela 1
Distribuicao dos estabelecimentos escolares, segundo recursos
disponiveis - Pernambuco - 2000-2005.

Absoluto Percentual

Recursos 2000 2005 2000 2005
Total de escolas 10889 10344 100,0 100,0
Biblioteca 1988 2046 18,2 19,7
Lab. de Informatica 666 1255 6,1 12,1
Lab. de Ciéncias 276 400 2,5 3,9
Quadra de Esportes 1044 1371 9,6 13,25
Esc. com sanitarios 9794 9752 90,0 94,3
Microcomputadores 1194 2767 11,0 26,7
Sala TV/Video 1761 1316 16,2 12,7
Parabolica 1285 1623 11,8 15,7
Acesso a Internet 293 1455 2,7 14,0
Esc com 4gua 10490 10256 96,3 99,1
Esc. com energia elétrica 8507 9604 78,1 92,3
Esc com esgoto 9889 9647 91,0 93,3

Fonte: INEP
Distribuigdo por localizagdo da escola

A localizagao da escola em zona urbana ou rural é um fator
determinante na distribuicao dos recursos escolares. O exame da
distribuicdo dos recursos escolares por localizacao e sua evolugao
2000-2005 deixa emergir um quadro de grandes desigualdades,
notadamente favoravel as escolas localizadas nas dreas urbanas.

Uma primeira e importante constatacio se faz em relacao ao
numero de escolas de nivel fundamental urbanas e rurais do Estado
de Pernambuco. O nuimero de escolas rurais é ainda maior, mas
vem sofrendo redugdo no periodo investigado. Em 2000, tinha-se



4068 escolas urbanas e 6821 escolas nas areas rurais. Em 2005,

observa-se um total de 4252 estabelecimentos de ensino urbanos e

6092 estabelecimentos rurais.

A informatizacdo nas escolas de nivel fundamental revela

um quadro que é bem mais grave na area rural. Em 2005, constata-

se a presenca de microcomputadores em apenas 2,5 % das escolas

na drea rural, enquanto que, na urbana, salta-se para mais de 60%.

Tabela 2

Distribuicao dos estabelecimentos escolares, segundo recursos

disponiveis por localizagao - Pernambuco - 2000-2005.

Absoluto Percentual
Recursos Urbana Rural Urbana Rural

2000 2005 2000 2005 2000 2005 2000 2005
Total de escolas 4068 4252 6821 6092 100,0 100,0 100,0 100,0
Biblioteca 1857 1872 131 174 456 44,0 192 2385
Lab. De Informadtica 661 1210 5 45 16,2 284 0,07 0,73
Lab. De Ciéncias 270 395 6 5 6,6 930 0,08 0,08
Quadra de Esportes 976 1250 68 121 24,0 294 099 199
Esc. com sanitérios 3967 4232 5827 5520 97,5 99,5 854 90,6
Microcomputadores 1267 2615 18 152 31,1 61,5 026 2,50
Sala TV/Video 1131 1258 63 58 27,8 29,6 092 0,95
Parabdlica 1295 1309 466 314 31,8 30,8 683 5,15
Acesso a Internet 292 1409 1 46 7,2 33,1 0,01 0,75
Esc com dgua 4054 4248 6436 6008 99,6 99,9 943 98,6
Esc. com energia elétrica 4066 4248 4441 5356 99,9 99,9 65,1 879
Esc com esgoto 4051 4243 5838 5404 99,5 99,7 85,6 88,7

Fonte: INEP



Distribuicdo por dependéncia administrativa

Realizando um recorte dos recursos disponiveis nas escolas
pernambucanas, por dependéncia administrativa, observa-se um
quadro desigual e preocupante. E observada a caréncia que a rede
municipal tem de recursos mais ligados a aprendizagem.

Menos de 1% (0,95%) das escolas municipais possuia, em
2000, laboratério de informatica. Passados 5 anos, ainda se tem a
inexpressiva cifra de 2,8%. Outra constatagdo relevante foi a
reducdo no percentual de escolas municipais com laboratdrio de
ciéncias de 0,31% para 0,26%, entre 2000 e 2005.

O percentual de escolas municipais com micro-
computadores aumentou de 2,4%, em 2000, para 9,1%, em 2005;
entretanto, o acesso a internet, o qual ja era incipiente, nao
acompanhou o ritmo de crescimento do numero de micro-
computadores, subindo de 0,61% para 2%.

Outro fato relevante nas escolas municipais foi observar que
a biblioteca, um recurso tdo importante e necessirio para o
processo de ensino-aprendizagem, foi detectada em 6,5% dos
estabelecimentos escolares no ano de 2005.

Por outro lado, nota-se uma melhora em recursos de
infraestrutura basica dos estabelecimentos pertencentes aos
municipios, tais como agua, energia elétrica e tratamento de esgoto;
todos apresentam evolugdo positiva e atingem valores da ordem de
98,8%, 90,2% € 91,2%, em 2005, respectivamente.

A rede estadual de ensino apresentou uma evolucio
satisfatoria no periodo investigado, em muitos casos, superior a
rede particular nos recursos mais relacionados a aprendizagem,
tanto em 2000, como em 2005. Foi constatado que a presenga de



laboratdrios de informadtica nas escolas do Estado deu um salto

notavel. No ano de 2000, apenas 7% dos estabelecimentos de ensino

estaduais possuiam tal recurso; em 2005, observam-se valores da

ordem de 42,5%. Na rede privada de ensino, tal valor foi de

aproximadamente 31,%.

Tabela 3

Distribuicio dos estabelecimentos escolares, segundo recursos

disponiveis, por dependéncia administrativa. Pernambuco -

2000-2005.

Federal Estadual Municipal Particular
Recursos

2000 2005 2000 2005 2000 2005 2000 2005

Absoluto

Total de escolas 6 2 943 1048 8063 7359 1877 1935
Biblioteca 2 2 568 557 441 481 977 1006
Lab. de Informatica 2 2 66 445 77 205 521 603
Lab. de Ciéncias 2 2 56 146 25 19 193 233
Quadra de Esportes 2 2 380 431 212 325 450 @ 613
Esc. com sanitarios 4 2 926 1008 7044 6819 1820 1923
Microcomputadores 2 2 162 858 193 671 928 1236
Sala TV/Video 2 2 350 325 209 199 633 790
Parabdlica 0 2 498 605 1108 815 155 201
Acesso a Internet 2 2 15 704 49 150 227 599
Esc. com 4gua 6 2 940 1044 7679 7277 1865 1933
Esc.com energia elétrica 6 2 943 1026 5683 6642 1875 1934
Esc. com esgoto 4 2 938 1004 7071 6710 1876 1931



Federal Estadual Municipal  Particular

Recursos
2000 2005 2000 2005 2000 2005 2000 2005
Percentual

Biblioteca 33,3 100 60,2 53,1 547 6,5 52,0 52,0
Lab. de Informatica 33,3 100 07,0 42,5 0,95 2,8 27,7 31,2
Lab. de Ciéncias 33,3 100 059 14,0 0,31 0,26 10,3 12,0
Quadra de Esportes 33,3 100 40,3 41,1 2,63 44 240 31,7
Esc. com sanitarios 66,7 100 98,2 96,2 874 926 97,0 994
Microcomputadores 33,3 100 17,2 81,9 2,40 9,1 494 639
Sala TV/Video 33,3 100 37,11 31,0 2,60 2,7 33,7 40,8
Parabolica 0 100 52,8 57,7 13,70 11,0 8,2 10,4
Acesso a Internet 33,3 100 1,60 67,2 0,61 2,0 12,0 31,0
Esc. com 4gua 100 100 99,7 99,6 9522 98,8 994 99,8
Esc.comenergiaelétrica 100 100 100 97,9 70,5 90,2 99,8 99,9
Esc. com esgoto 66,7 100 99,5 95,8 87,8 91,2 99,9 99,7
Fonte: INEP

Distribuicdo dos estabelecimentos escolares de ensino
fundamental de Pernambuco segundo o porte.

Conforme mencionado anteriormente, o porte da escola foi
avaliado em termos do numero de salas de aula e do nimero de
alunos matriculados.

Considerando o numero de salas de aula, comparando os
anos de 2000 e 2005, observa-se uma tendéncia de diminui¢do do
numero de estabelecimentos pernambucanos de nivel fundamental
com apenas uma sala de aula. Em termos absolutos, havia, em 2000,
4239 estabelecimentos escolares (38,9%) dispondo de uma sala de
aula; no ano de 2005, ha uma queda acentuada para 3068
estabelecimentos (29,6%).



Complementando o quadro acima, constata-se que
aumentou o nimero de escolas de grande porte. No ano de 2000,
das 10889 escolas de nivel fundamental cadastradas em
Pernambuco, apenas 1090 (10%) foram consideradas de grande
porte (mais de 10 salas de aulas). Em 2005, esse percentual evolui
para 13,4%.

Tabela 4
Distribuicio dos estabelecimentos escolares, segundo salas de
aula - Pernambuco - 2000-2005.

Absoluto %
Numero de salas 2000 2005 2000 2005
1 4239 3068 38,9 29,6
2a5 3780 3853 34,7 37,2
6all 1780 2034 16,3 19,6
Mais de 10 1090 1389 10,0 13,4
Total de escolas 10889 10344 100,0 100,0

Fonte: INEP
Distribuigdo por porte e localizagdo da escola

O exame do porte das escolas de nivel fundamental do
Estado de Pernambuco, segundo o critério da localizagao, revelou
que cerca de 96% das escolas da zona rural do Estado, no ano de
2000, tinham, no maximo, 5 salas de aula. Essa realidade reforca o
grande abismo que separa a drea rural da urbana e mostra que ele
estd presente em vdrios aspectos estruturais. Em 2005, esse
percentual ainda ¢é elevado (93,5%). Complementando esse quadro,
nota-se que, em relacdo ao ano de 2000, menos de 4% das escolas
rurais (3,7%) possuiam mais de 5 salas de aula. Em 2005, houve
uma evolugdo passando esse percentual para cerca de 6,6%.



Nas areas urbanas, predominam escolas de grande porte.
Em 2000, cerca de 64, 3% das escolas tinham mais de 6 salas
de aula. Em 2005, esse percentual evoluiu para cerca de 71%.
A participagdo de pequenas escolas com apenas 1 sala de aula, nas
areas urbanas, caiu de 1,7%, em 2000 para menos de 1%, em 2005.

Tabela 5
Distribuicao dos estabelecimentos escolares, segundo numero
de salas de aula, por localiza¢ao - Pernambuco - 2000-2005.

Urbana Rural

Absoluto
Numero de salas 2000 2005 2000 2005
1 64 28 4175 3040
2ab5 1392 1204 2388 2649
6al0 1558 1718 222 316
Mais de 10 1054 1302 36 87
Total de escolas 4068 4252 6821 6092

Percentual
1 1,7 0,60 61,2 50,0
2ab5 34,2 28,3 35,0 43,5
6all 38,3 40,4 3,2 5,2
Mais de 10 26,0 30,6 0,50 1,4
Total de escolas 100 100 100 100

Fonte: INEP
Distribuicdo por dependéncia administrativa

Na esfera estadual, escolas de porte grande (com mais de 5
salas de aula ) sdo predominantes, correspondendo, em 2000, a 83,6
%. Em 2005, tais escolas correspondiam a, aproximadamente, 80%
do total.



Na rede municipal de ensino, predominam escolas de
pequeno porte, verificando-se que cerca de 90% desses
estabelecimentos possuiam, em 2000, no maximo 5 salas de aula.
Em 2005, pouco mais de 80 % das escolas de ensino fundamental
pertencentes aos municipios tinham até 5 salas de aula.

Considerando os estabelecimentos privados, observa-se que
predominam, tanto em 2000, quanto em 2005, escolas com 6 a 10
salas de aula, com percentuais de 39,6% e 41,4%, respectivamente.
Nesse nivel de dependéncia administrativa, nota-se uma pouca
participagdo de escolas de apenas uma sala de aula, cujos
percentuais foram de 1,81% e 0,77%, em 2000 e 2005,
respectivamente.
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Conclusao

Este trabalho apresenta uma série de resultados iniciais de
uma investigagdo sobre a realidade dos estabelecimentos escolares
do Estado de Pernambuco. Foram apresentados dados
comparativos sobre a evolugdo de alguns importantes indicadores
relacionados a infraestrutura, a eficiéncia e a eficacia escolares,
tomando por base o principio e o meio da década de 2000.

Cabe destacar, de forma geral, uma melhoria nos niveis de
infraestrutura disponivel nas escolas, especialmente no que se
refere a sua informatizacio e acesso a rede mundial de
computadores.

O exame dos dados, com recorte por localizacao da escola
em area urbana ou rural, revela grandes desigualdades, que podem
ser retratadas no exame de alguns indicadores como a existéncia de
biblioteca, que foi de 44% nas escolas urbanas e apenas 2,85% nas
rurais. Em termos de informatizagao, verificou-se que cerca de 65%
das escolas urbanas tinham computador, enquanto tal percentual
foi de apenas 2,5% entre as escolas rurais.

O recorte da dependéncia administrativa revela uma
caréncia das escolas da rede municipal, apesar do esfor¢o
identificado no seu processo de informatizacdo, revelado no
percentual de escolas municipais com computador que salta de
0,24% em 2000 para 9,1%, em 2005. Na rede estadual, percebe-se,
também, uma melhoria tanto na infraestrutura como nos niveis de
informatizagdo. O percentual de escolas com biblioteca nessa rede
de ensino aumentou de 7%, em 2000, para 42% em 2005, enquanto
que o percentual de escolas com acesso a internet saltou de 1,6%,
em 2000, para 67,2% em 2005.



Um fato interessante a ser destacado é que, em muitos itens
de infraestrutura, as escolas estaduais superam as privadas, como é
o caso da existéncia de computadores, detectada em cerca de 82%
das escolas estaduais contra 64% das privadas. O percentual de
escolas com acesso a rede internet foi de 67,2% nas escolas
estaduais e de 31% nas escolas da rede privada.

Considerando o porte das escolas, nota-se uma redugao no
quantitativo de escolas de pequeno porte (1 sala de aula, por
exemplo) e um aumento na participagido de escolas de médio e de
grande porte.

Em termos de eficicia escolar, destaca-se uma redugdo nos
niveis de reprovagdo e de abandono escolar, verificando-se ainda
que o abandono escolar seja mais elevado nas redes estadual e
municipal de ensino.
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Gestio democratica na escola publica:
uma leitura da realidade de Pernambuco

Maria da Conceigdo Bizerra'

A gestdo democratica da educagdo é hoje, um valor ja consagrado
no Brasii e no mundo, embora ainda ndo totalmente
compreendido e incorporado a pratica social global e a prética
educacional brasileira e mundial. E indubitavel sua importancia
como um recurso de participagio humana e de formacdo para
cidadania. E indubit4vel sua necessidade para a construgdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria. E indubitédvel sua importancia
como fonte de humanizagio (FERREIRA, 2000, p.167).

Apresentando o tema

presente texto tem por objetivo socializar algumas

evidéncias captadas pela pesquisa Gestdo Democratica
e Qualidade do Ensino na Escola Publica de Pernambuco,
desenvolvida no periodo de 2000 a 2005, integrante da linha de
Pesquisa, Planejamento, Gestdo e Avaliagdo Institucional e
Educacional, do Grupo de Estudos e Pesquisas Pedagdgicas da
Universidade Catdlica de Pernambuco, que acopla investigacoes
voltadas para a atuagdo do Estado e das diversas esferas

! Professora Adjunta da Universidade Catolica de Pernambuco, Doutora em Educagio
pela Universidade Federal da Paraiba.



governamentais na organiza¢do da educagao e sua repercussio no
planejamento e na gestdo dos diferentes niveis de ensino, bem
como estudos nas dareas de avaliagdio institucional e da
aprendizagem.

Em Pernambuco, a gestio democratica da escola é uma
determinagdo da Constitui¢ao Estadual, expressa no Art. 178 -
O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I - igualdade de condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola;
IT - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; III - gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; IV - valorizagdo dos profissionais do
ensino publico; V - garantia de padrdo de qualidade; VI -
pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas e coexisténcia de
institui¢des publicas e privadas de ensino; VII - gestdo democrdtica
nas escolas publicas (grifo nosso). Segundo o poeta Carlos
Drummond de Andrade, “As leis ndo bastam. Os lirios ndo nascem
das leis.” Desse modo, é que a gestdo democratica como qualquer
agdo social ndo se faz apenas para cumprir determinagdes legais,
mas porque representa sonhos da popula¢ao, os quais precisam ser
materializados por meio da reflexdo e da pratica. Para isso, torna-se
necessario criar condigdes concretas que favorecam o exercicio da
gestdo democratica, tais como: tempos e espagos escolares propicios
a participagdo, implantacio de agdes inovadoras, respeito aos
direitos dos alunos e dos professores, entre outras.

Com esse entendimento, buscamos compreender como a
gestdo democratica estava sendo materializada nas escolas publicas
pertencentes a rede estadual de Pernambuco, localizadas na area
Norte do Recife. Assim, a principal finalidade do estudo consistiu
em verificar a implementagdo da gestdo democratica e sua



repercussdo no trabalho educativo. Essa pesquisa teve como
informantes o proprio gestor escolar, pais, alunos, professores,
conselheiros e pessoas da comunidade. Contou no seu
desenvolvimento com a participagao de alunos vinculados ao
(PIBIC) Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica da
Universidade Catolica de Pernambuco - UNICAP2.

Os resultados da pesquisa estao organizados em 4 (quatro)
momentos distintos e articulados entre si e apresentam algumas
contribui¢des para o processo de gestdo escolar democratica com
destaque para: a relagdo entre as praticas de gestdo e os niveis de
aprendizagem; a importdncia do conselho escolar para a gestdo
democratica; a formacao de gestores no contexto da elei¢cdo direta e
os saberes necessarios ao exercicio da gestao.

Discutindo fundamentos e resultados

No primeiro momento, vivido entre 2000-2001, a pesquisa
pretendeu explicitar as relacdes existentes entre as praticas de
gestdo e os resultados da aprendizagem e analisar as formas de
participacdo da comunidade interna e externa na vida da escola.
Nesse sentido, desenvolvemos uma reflexdo sobre como a gestdo
escolar pode ser considerada um fator que impulsiona a melhoria
da qualidade do ensino.

O campo de estudo constituiu-se de nove escolas, situadas
no Recife Norte, que concorreram ao Prémio Nacional e Referéncia
em Gestdo Escolar, 1999, Secao de Pernambuco, entendido como
instrumento de mobilizacdo e de autoavaliacdo, tendo em vista a

2 Fabiana Maria Dantas dos Ramos, Antonia Alves de Carvalho Neta, Heloisa Maria Barza
Garrido Paes Guedes, Maria Alice de Moraes Ximenes, Carolina Mangueira da Silva.



melhoria dos padrdes de qualidade do ensino e da gestao escolar.
Tal Prémio consistiu em uma

estratégia de mobilizacao continua de toda a comunidade escolar,
voltada para a identificacio, andlise e reflexdo dos mecanismos e
procedimentos da gestdo escolar e da funcéo social da escola, tendo
a auto-avaliagdo como alavanca para a melhoria do desempenho
da escola e de seus resultados (UNESCO; CONSED; UNDIME;
1999, p. 7).

Para atender ao regulamento do mencionado Prémio, as
escolas, objeto deste estudo, fizeram uma autoavaliagdo inspirada
nos principios da gestdo democratica, considerando as dimensoes
apresentadas a seguir:

1. Gestdo participativa — a capacidade da escola em articular-se
com a comunidade.

2. Gestdo pedagdgica - a criatividade e as inovagdes introduzidas
nos processos e recursos pedagogicos na perspectiva da
qualidade do ensino e do exercicio da cidadania.

3. Gestdo de pessoas — a atuagao e a participagdo das pessoas na
constru¢dao do Projeto Politico-Pedagdgico da escola; as formas
de incentivo a participagdo, ao desenvolvimento, a valorizagao e
a avaliacao do desempenho das pessoas.

4. Gestao de servicos de apoio, recursos fisicos e financeiros — o
desempenho dos servi¢os de apoio; a conservagdo e adequagido
dos recursos fisicos; a captacio e utilizagdo dos recursos
financeiros.

5. Gestao de resultados - a aprendizagem bem sucedida e a
capacidade da escola de assegurar a permanéncia dos alunos.



Todo estudo foi perpassado pela ideia de que a gestao
democratica da educagdo, imperativo constitucional, reflete os
anseios de uma sociedade que se contrapde ao autoritarismo e
aspira a justica e a igualdade social. Esse entendimento nos ajudou
a compreender como a gestao democratica pode se constituir em
um instrumento para enfrentar a seletividade, a discriminagdo e a
desqualificacao do ensino; problemas marcantes de nossa realidade
educacional. Tal forma de agir, configura-se como um processo
politico-administrativo, marcado por relagcdes de horizontalidade e
de igualdade, que pressupoe multiplicar o poder entre as pessoas
responsaveis pela formulagdo, execugdo e avaliagdo do projeto
educativo da escola.

Nessa perspectiva, a gestdo democratica exige aprendi-
zagem, atitude e método para concretiza-la. “A atitude democratica
¢ necessaria, mas ndo ¢ suficiente. Precisamos de métodos
democraticos de efetivo exercicio da democracia. Ela também é um
aprendizado, demanda tempo, aten¢do e trabalho” (GADOTTI,
2001, p. 36).

Entre as aprendizagens necessarias, situa-se a questao da
participacdo. Aprender a participar pressupde a criacio de um
processo em que todos os envolvidos possam contribuir direta ou
indiretamente, com igualdade de oportunidades, para a tomada de
decisdes pedagodgicas, administrativas e financeiras. As decisoes
pedagogicas, entendidas como o substrato da fungdo escolar,
envolvem, fundamentalmente, as questdes voltadas para a melhoria
da qualidade do ensino, do curriculo e do atendimento as
necessidades basicas de aprendizagem; as administrativas referem-
se a organizacao da escola como um todo, com énfase no papel do
gestor; e as financeiras ocupam-se com o planejamento, a aplicagio,
a prestagao de contas e com a captagao de recursos financeiros.



Atrelada a ideia de participagdo estd a de escola publica,
como aquela que pertence ao publico, portanto, capaz de envolver
os que nela vivem e atuam em decisdes comprometidas com algo
que pertence a todos, beneficiando cada um no campo pessoal e
social. E aquela que coloca seu trabalho a servico dos interesses da
sociedade, constituindo-se um espago de formacao de pessoas.
Uma escola preocupada em ser espago publico rege seu trabalho
pelo principio da qualidade politica da educagdo, buscando
desenvolver o potencial que tem de formar seres humanos
inventores de si mesmos e da historia; pessoas capazes de ajudar na
construgdo de uma sociedade humana, justa e democratica.

A analise do material de estudo possibilitou-nos afirmar que
as trés escolas do Recife Norte classificadas para o Prémio, em
ambito estadual, foram aquelas que revelaram uma maior
participacdo das comunidades interna e externa no trabalho
educativo. Os pais e os professores sentiam-se, de alguma forma,
corresponsaveis pelo projeto educativo da escola e anunciaram
indicios de um novo padrao de relacionamento com a gestao.

Os entrevistados demonstraram interesse e apontaram
caminhos de como estavam aprendendo, “do seu jeito”, a
desenvolverem a participagdo. Evidenciaram que a gestdo
preocupada com a participagdio tem maiores condigdes de
mediatizar uma pratica pedagogica qualitativamente adequada aos
interesses da populacao que frequentava a escola publica naquela
localidade.

Com relagdo ao efeito da gestdo participativa sobre a
qualidade de ensino, lembraram a necessidade de considerar que
problemas como a seletividade, discriminagdo, desqualificagdo do
ensino, baixa qualificacdo de professores, inadequa¢ao da estrutura



fisica e organizacional da escola, desatualizagdo didatica e
curricular nao serdo resolvidos por agdes isoladas das escolas.
Sao questdes que exigem a conjugacdo do trabalho educativo/
escolar com outras medidas decorrentes de politicas publicas
comprometidas com a melhoria das condigdes operacionais da
escola, a partir da vontade politica dos governantes.

Outro aspecto que merece ser examinado quando se tenta
correlacionar gestdo participativa com a qualidade de ensino refere-
se ao significado dessa qualidade. As nove escolas concorrentes ao
Prémio apresentavam melhores padroes de qualidade do ensino,
considerando que tinham maiores percentuais de aprovagio de
alunos e menores indices de evasao, quando comparadas com as
outras do Recife Norte. A melhoria da qualidade do ensino era
explicitada como aumento dos percentuais de aprovacio e de
permanéncia dos alunos na escola. Embora houvesse a preocupac¢ao
de que a sistematica e as praticas de avaliagdo da aprendizagem, em
alguns momentos, contribuifam para aprova¢ao de alunos sem o
dominio de conhecimentos e sem o desenvolvimento de
habilidades e atitudes exigidas para a série ou disciplinas cursadas.
Isso significa que alguns alunos podem ser aprovados sem
alcancarem um padrao minimo de rendimento exigido.

Por outro lado, se entendemos o trabalho educativo como
um processo que extrapola a sala de aula e vai além da apropriacdo
de contetdos, as escolas que buscavam desenvolver a participa¢ao,
mesmo de forma emergente, trabalhar valores de cidadania e
estimular comportamentos e praticas coletivas de trabalho estavam,
certamente, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino
publico.

No segundo momento, 2001.2002, a pesquisa Gestdo
Democritica e Qualidade do Ensino na Escola Publica de



Pernambuco dedicou-se ao estudo do Conselho Escolar, no ambito
da politica educacional e a pratica vivenciada por duas escolas
sorteadas entre as nove que participaram do Prémio Nacional de
Referéncia de Gestdo Escolar - Se¢do de Pernambuco. Nesse
segmento, tentamos compreender como o Conselho Escolar pode
constituir-se instrumento de gestdo democratica e verificar como a
politica educacional do Estado relativa ao tema esta sendo
concretizada nas escolas publicas. Essas pretensdes podem ser
traduzidas na pergunta: como o Conselho participava da vida da
escola?

O ponto de partida do estudo foi a Lei n° 11.014, de 28 de
dezembro de 1993, que criou o Conselho Escolar como um 6rgao
com atribuicbes deliberativas e consultivas, composto de todos os
segmentos representativos, com o objetivo de contribuir para a
inser¢ao / intersecio da escola publica e comunidade e para
construgdo coletiva de propostas que qualifiquem o processo
educativo e consolidem a gestdao em uma perspectiva democratica.

O Conselho Escolar foi reformulado pela Lei n° 11.303, de
26 de dezembro de 1995, que retirou a fun¢do da presidéncia do
Diretor da escola. A partir desse momento, essa fun¢do podera ser
assumida por um dos seus integrantes, evidenciando que a
hierarquia dos cargos passa a ser substituida por interesses dos
diferentes segmentos da escola.

Ele s6 existe enquanto seus membros estdo reunidos. Ninguém
passa a ter autoridade maior por fazer parte do Conselho - o
professor é apenas o professor, o pai somente o pai, o diretor
simplesmente o diretor. Cada representante tem direito de voto e
nenhum tem voto superior aos outros (PERNAMBUCO, 1997,
p. 40).



Nesse contexto, a politica educacional do Estado define o
Conselho Escolar como uma instancia de discussdo, negociagao,
decisdo e estimula o desenvolvimento de outros mecanismos de
participacdo dos diversos segmentos sociais presentes no espago
escolar, a exemplo do Colegiado Pedagdgico e dos Grémios
Estudantis, orientando que essas instincias

participem da formula¢do do Projeto Pedagodgico da escola;
troquem experiéncias; tematizem os diferentes papéis que
desempenham os diversos agentes responsaveis pela sua condugao
e dinamizagdo do trabalho escolar; discutam os avangos obtidos e
acompanhem e avaliem a execu¢édo do Projeto Pedagdgico adotado
(PERNAMBUCO, 1996, p. 25).

O Conselho Escolar ¢é identificado como um colegiado
composto por todos os segmentos da comunidade escolar: alunos,
professores, diretor, demais funciondrios, pais e pessoas da
comunidade local. Por meio dele, todos podem representar seus
grupos e participar de decisoes de ordem administrativa, financeira
e pedagbgica. “Assim, esse colegiado torna-se ndo sé um canal de
participacdo, mas também um instrumento de gestdo da propria
escola” (ANTUNES, 2002, p. 21). Em sintese, a principal fun¢ao do
Conselho Escolar consiste em lutar pela qualidade dos servigos
educacionais e impulsionar a articulagdio comunidade-escola e vice-
versa.

Em 1999, as escolas estaduais de Pernambuco foram
orientadas para implantar a Unidade Executora, vista como uma
sociedade civil, com personalidade juridica de direito privado, sem
fins lucrativos, para receber e administrar recursos financeiros,
transferidos por Orgios Federais, Estaduais, Municipais e outros
recursos, advindos da comunidade, de entidades privadas e



provenientes da promogao de campanhas escolares, bem como para
fomentar o desenvolvimento de atividades socioeducacionais no
ambito escolar.

As duas escolas investigadas tém, na sua estrutura, Conselho
Escolar e Unidade Executora. Os dados colhidos no decorrer da
pesquisa sugeriram-nos criar a seguinte denominagdo: Escola
Conselheira e Escola Executora.

A Escola Conselheira oferecia o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, atendendo, aproximadamente, a 1000 (mil) alunos.
Implantou o Conselho Escolar, em 1998, e a Unidade Executora,
em 1999. O Projeto da Escola estava pautado pelos seguintes
objetivos: estabelecer uma estrita relacio entre escola /
comunidade, através do Conselho Escolar e da Unidade Executora,
para facilitar uma gestao democratica; consolidar o Conselho como
apoio a gestao da escola principalmente no aspecto pedagogico;
apoiar o trabalho do Grémio Estudantil, visto como um espago no
qual os alunos discutem os problemas e propéem melhorias que
devem ocorrer na escola; realizar eleicio de representantes de
classe, objetivando o desenvolvimento de liderangas imbuidas do
espirito de colaboragdo e comprometidas com as reivindicagdes por
melhorias para os colegas de turma.

A escola tinha como uma de suas finalidades principais
contribuir para o funcionamento do Grémio Estudantil como
6rgao consultivo e coordenador das reivindicagdes e propostas dos
alunos, principalmente, das emanadas dos representantes de turma.

O Projeto da Escola revelou uma preocupagio mais
acentuada com os problemas pedagégicos, colocando a capacitagao
docente e o envolvimento dos pais como formas efetivas para a
melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem. Contemplou agdes



de combate a violéncia, no sentido de propiciar aos alunos uma
convivéncia em grupo, concretizada em praticas de solidariedade,
companheirismo, respeito aos outros, responsabilidade e espirito de
equipe.

As agdes de formagdo continuada dos professores estavam
programadas para serem realizadas na propria escola. Para tanto,
foi feito um levantamento de problemas comuns que deveriam
nortear os estudos e uma analise das experiéncias bem sucedidas
para serem socializadas. O desenvolvimento das agdes formativas
dependia da aprovagdo do plano financeiro e da disponibilidade de
horario dos professores.

A escola fazia alusio a Unidade Executora como uma
instancia formal, e ao Conselho Escolar como 6rgao responsavel
para deliberar e fiscalizar as acdes desenvolvidas, principalmente,
no campo pedagdgico.

Os entrevistados sinalizaram para compreensio do
Conselho como um projeto em fase de implantagédo, sustentado no
objetivo de construir uma escola participativa, cuja gestdo deveria
ser assumida por todos. Eram unanimes em afirmar que a eficacia
da gestdo dependia do grau de participacdo de todos os membros
da comunidade interna e externa como corresponsaveis pelo
projeto educativo da escola.

Os depoimentos confirmaram que, de alguma forma, os
conselheiros participavam da vida da Escola, além do mais,
valorizavam a existéncia do Conselho e conseguiam dizer,
concretamente, como estavam atuando, como esse Orgao
funcionava. Assim, o Conselho ndo “acontece somente no nivel
abstrato no que se diz respeito ao elogio de sua importancia para a
consolidagdo do processo de gestao democratica” (SOUZA, 2001,
p. 114).



E possivel inferir que o Conselho Escolar pode, de algum
modo, deixar de ser um mero Colegiado para se constituir um
forum de discussio democratica, no qual as representagdes vao
ganhando um significado préprio, permitindo que se passe do
individualismo de opinides para a expressao de uma voz e de um
querer coletivo.

Apesar de alguns avangos, as questdes relativas a
representatividade, ao acesso de informagdes e as atribui¢des dos
conselheiros precisavam ser trabalhadas para que eles pudessem
vivenciar, de forma mais qualitativa, praticas deliberativas,
consultivas e cidadas concernentes com a natureza e a dindmica do
Conselho Escolar. Essa discussdo apontava para a necessidade
permanente de a¢des de formagdo continuada para os conselheiros.

A Escola Executora oferecia o Ensino Fundamental de 5* a
8* série e atendia, aproximadamente, a 900 (novecentos) alunos.
A exemplo da Escola Conselheira, também implantou o Conselho
Escolar, em 1998, e a Unidade Executora, em 1999. Constavam do
seu Projeto Politico-Pedagogico os seguintes objetivos: fortalecer a
gestdo democratica através do funcionamento da Unidade
Executora; aprovar planos de trabalho da escola; envolver pais,
alunos e funciondrios na Unidade Executora e fiscalizar os recursos
administrados pela escola.

Tal Escola elaborou, com a participa¢aio de alguns
professores, o seu Projeto Politico-Pedagdgico, no qual revelava
uma preocupac¢io com a “ndo exclusdo” do aluno, consubstanciada
no combate a evasdo e a repeténcia, recomendando aos professores
zelo pela aprendizagem e compromisso com a permanéncia dos
alunos na escola. Intencionalmente, tal Projeto apresentava-se



como o instrumento responsavel pela congregacdo dos pais, alunos,
funcionarios, professores, gestor escolar e pessoas da comunidade.

Para fortalecer a integracao entre Escola e Comunidade, o
Projeto propunha contar com a participagio de pessoas da
Segurancga Publica e da Associa¢ao de Moradores. Nessa realidade,
o Conselho funcionava como elemento da Unidade Executora e
assumia, como func¢éo basica, fiscalizar e deliberar sobre os recursos
financeiros. A participagdo ocorria preferentemente por meio da
presenca das pessoas em reunides que tinham a finalidade de tomar
decisdes sobre o planejamento, a aplicacdo e a prestagao de contas
dos referidos recursos.

Nessa realidade, o Conselho Escolar era entendido,
essencialmente, como instancia voltada para as decisoes financeiras.
Percebemos que existia um esfor¢o para democratizar as decisdes
no ambito financeiro, muitas vezes, sem a devida articulacio com
o aspecto administrativo e pedagdgico do trabalho educativo.
De alguma forma, a escola desenvolvia a sua autonomia, condigdo
necessaria para a melhoria do ensino.

Avaliando os resultados do trabalho do Conselho, todos os
entrevistados confirmaram a melhoria das condi¢oes fisicas e
estruturais da escola e a importancia dos recursos financeiros como
condi¢do essencial para a manuten¢do de um ensino de qualidade.
Nédo podemos ignorar a relevancia da gestdo financeira como
atividade meio, pois viabiliza o espacgo e as condigoes materiais de
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, no entanto
nao pode ter fim em si mesmo.

Os conselheiros também indicaram que a participagdo nos
conselhos exigia aprendizagem e crenga nas decisdes coletivas,
vistas como o caminho para superar as contradigoes e a
unanimidade de opinides.



Na Escola Conselheira, parecia existir uma compreensao e
uma pratica do Conselho em uma perspectiva mais deliberativa,
preocupada com os aspectos pedagégicos, sem, contudo, desprezar
os administrativos e financeiros. Havia indicagdbes de que o
Conselho despontava com a fungdo de aglutinar, mobilizar e
contribuir para organizar a comunidade interna e externa, em
torno das lutas por uma escola democratica. Surgia como uma
possibilidade de auxiliar para descentralizar o poder historicamente
concentrado na figura do Diretor, o que, certamente, vai favorecer a
formacdo de sujeitos mais participativos e autonomos.

A Escola Executora demonstrava, em suas praticas, tragos
de aceita¢do e incorpora¢do das orientagdes presentes na Politica
Educacional do Ministério da Educagdo para os Sistemas
Estaduais, em fungdo dos recursos que eram repassados. Nessas
circunstancias, a participa¢do prioritaria do Conselho voltava-se
para a administragio financeira, a partir das ideias dos
conselheiros, sem, muitas vezes, consultar os seus pares.
O Conselho parecia assumir a fungdo “fiscal” e “deliberativa”,
naquilo que se refere, prioritariamente, aos recursos financeiros.
A instancia colegiada, reconhecida e respeitada pela Escola, era a
Unidade Executora, formada por uma Diretoria, Conselho Fiscal e
Conselho Deliberativo.

Os dados revelaram uma distancia entre a realidade
estudada e a escola pretendida pelas politicas educacionais, mas,
certamente, foi constatada uma preocupa¢ao dos participantes do
estudo em relagdo a constru¢ao de uma escola mais participativa e
democrética. Nesse sentido, é possivel afirmar que, apesar das
limitagdes, o germe da gestdo democratica parecia estar plantado
naquela realidade educacional, através de Conselhos, interessados
em participar da condugao dos destinos da escola, por meio do
trabalho coletivo.



Em geral, é possivel vislumbrar que o Conselho pode
funcionar como um canal de participagdo e, gradativamente,
converter-se em um instrumento de gestdo da escola. Para tanto,
surge a necessidade de consolidd-lo como o6rgdo deliberativo,
ampliando seu poder de decisio sobre questdes estruturais e
pedagdgicas, para que possa interferir, organizadamente, nos
rumos da educagio, oferecida por uma determinada escola.

No terceiro momento, 2002.2003, a pesquisa Gestdo
Democratica e Qualidade do Ensino na Escola Publica de
Pernambuco foi direcionada para o tema da formagdo do gestor
no contexto da politica educacional do Estado de Pernambuco.
A reflexdo girou em torno da indagag¢do: qual a formagao necessaria
para o gestor eleito atuar na escola publica na perspectiva
democratica?

Nesse momento, o cendrio da pesquisa deixa de ser o
Prémio Nacional de Referéncia em Gestdo Escolar e passa a ser as
escolas que fizerem eleicdo para gestor em 2002 e estao localizadas
na Regido Norte do Recife. De um total de 70 (setenta), foram
sorteadas 10 (dez) como objeto desse estudo, entre as quais 2 (duas)
participaram dos momentos anteriores da pesquisa.

Constatamos, inicialmente, que as elei¢des diretas abriram
as possibilidades para os licenciados em geral serem gestores e, com
essa forma de provimento para o cargo de diretor, ndo mais seria
exigida formagdo especifica para o profissional que vai gerir as
escolas, confirmando que

aos poucos, a titulacdo obtida no Curso de Pedagogia - habilitacdo
de Administragdo Escolar e que se constitufa como requisito para
assumir o cargo de diretor de escola, passou a figurar apenas como
exigéncia burocrética, totalmente desconsiderada na pratica da



maioria das secretarias de educagdo. Dessa forma, a gestdo escolar
nos Municipios e nos Estados passou a ser cada vez mais exercida,
de fato, por profissionais oriundos de cursos de licenciaturas
(AGUIAR, 2002, p. 111).

Em Pernambuco, essa questdo tornou-se legal, no momento
em que o Decreto n° 23.583, de 10 de setembro de 2001, que
regulamenta a nomeagdo para a fun¢ao de Diretor junto as escolas
publicas estaduais, no art. 3° do Inciso IV “estabelece entre outros
requisitos para concorrer a indicagdo para fungdo de representacio
de diretor possuir habilitagdo plena em qualquer area da educagdo”
(PERNAMBUCO, 2001a). A formagéo especifica foi substituida por
outros critérios que remetiam a uma reflexdo sobre os objetos de
trabalho da gestdo escolar, como algo possivel de ser dominado por
professores que cursam diferentes licenciaturas.

Desse modo, profissionais que cursam licenciatura
(Geografia, Historia, Matematica, etc), em geral organizada na
forma de bacharelado com alguma formagao pedagégica, devem
dar conta de questdes relativas ao desenvolvimento, a valorizacao e
ao desempenho de pessoas; a orienta¢ao e a0 acompanhamento de
um trabalho pedagdgico realizado de forma coletiva, criativa e
inovadora, na perspectiva de uma educagdo de qualidade; ao
relacionamento da escola com a comunidade, mediante praticas de
gestdo participativa; ao planejamento, a execugdo e a avaliagdo das
atividades administrativas e financeiras, bem como a avaliagido dos
resultados obtidos face a funcéo social da escola.

O ingresso de licenciados diversos nas atividades
gestionarias das escolas e das demais instancias educacionais nao
escolares reativa o debate sobre a importincia da inclusdo no
curriculo das licenciaturas de conhecimentos, para além da



docéncia em sala de aula, voltados para a gestdo em uma dimensao
tedrico-pratica. Esse direcionamento exigia que, naquela época, o
Curso de Pedagogia fosse reformulado no que tange ao seu papel
para a formacao do gestor escolar.

A esse respeito lembramos que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n° 9394/96, no art. 64, estabelece que a
formagdo de profissionais de educagdo para o exercicio da
Administracdo, Planejamento, Inspegdo, Supervisio e Orientagao
Educacional deve ser promovida em cursos de graduagdo em
pedagogia ou em nivel de pds-graduagao, a critério da instituicdo
de ensino, desde que garanta, nessa formagdo, a base comum
nacional.

Sabemos que, no Brasil, a formagdo em Administracdo
Escolar foi um critério basico para ser diretor, seguindo as
determinag¢des do Parecer 252/69 CFE, segundo o qual o Curso de
Pedagogia devia formar o especialista em educagdo nas areas de
Supervisdo, Planejamento, Orienta¢do e Administragdo Escolar.
Em geral, os Cursos de Pedagogia, a partir do inicio da década de
80, passaram a oferecer uma formagao voltada para a docéncia
como base para a identidade profissional do pedagogo, sem
contudo deixar de habilitar o especialista.

Para compreender o processo de eleicio de diretores de
Escolas em Pernambuco, foi necessario, ainda, refletir sobre as
diversas modalidades de escolha de dirigentes escolares: a indicagdo
livre pelos poderes publicos; a escolha do dirigente a partir da
meritocracia; a indicagdo de diretor de escola por meio do concurso
publico; a indicag¢ao por meio de listas e eleicao direta de diretores.
Essa dltima modalidade tem sido defendida pelos movimentos
sociais e pelos professores que admitem ser esse o caminho mais
adequado a ser percorrido pela escola, na perspectiva da
democratiza¢do da educagao.



Adotar a proposta de eleicao de diretor como a unica
garantia de democratizagdo da escola significa restringir o processo
a simples substituicdo de pessoas no poder. Em geral, a luta pelas
eleicoes diretas aparece na histéria da educagdo atrelada a
reivindica¢des por melhoria das condi¢oes de trabalho.

Nesse contexto, visualizar a eleicio como a ag¢do terminal é
incorrer no equivoco de negar o carater histérico do processo, pois
a elei¢do deve ser vislumbrada como instrumento a ser associado a
outros na luta pela democratizagio possivel das relagdes escolares
(DOURADO, 2000, p. 84).

Sabemos que a elei¢ao de diretores nao produz resultados
tio rapidos como muitos desejariam. E preciso considerar seus
limites e criar a consciéncia de que o autoritarismo hoje presente na
escola publica resulta de um conjunto de determinagdes que sé
poderdo ser convenientemente atacadas quando se articularem ao
processo eletivo mudancas profundas na propria estrutura da
escola e nas relagdes que ai se desenvolvem. E importante
considerar que a forma de provimento ao cargo pode nao definir o
tipo de gestdo, mas, com certeza, interfere no seu desenvolvimento.

Muitas vezes, a op¢ao pela eleicio como forma de
provimento do cargo fundamenta-se na crenga de que o
profissional eleito tenha “compromisso ndo com o Estado, como
fazem as opgdes do concurso e da nomeagdo, mas com o0s
servidores e usudrios da escola” (PARO, 1996, p. 130). Todavia, vale
reafirmar que esse processo ndo pode ser reconhecido como o
unico responsavel pela resolucdo de todos os problemas,
principalmente, aqueles de natureza politica e muito menos pela
efetivacao da democratizacdo da escola.



Ressaltamos que a escolha de diretores escolares por meio
de eleigdo é um fendmeno que se iniciou no comego da década de
1980, no bojo do movimento de redemocratizagao politica do pais.
Em viérios estados brasileiros, a implantacdo do processo eletivo de
diretores coincide com a ascensdo dos primeiros governadores
estaduais eleitos apos a ditadura. Em 1989, varios Estados
colocaram, em suas constitui¢des, a obrigatoriedade da elei¢ao dos
diretores de escolas. Entretanto, no inicio da década de 90, muitos
deles recuaram dessa modalidade de escolha, demonstrando pouca
crenga no processo e, em alguns casos, o desejo de manter
interesses politico-partidarios.

Em Pernambuco, no periodo de 1995 a 1998, foram
langadas as bases para a realizacdo das elei¢oes diretas para os
diretores das escolas publicas da rede estadual. Apesar de ndo
existir uma legislagdo especifica que regulamentasse tal agdo,
algumas escolas viveram essa experiéncia. Em 2001, tal questao foi
regulamentada pelo Decreto n° 23.583, de 10 de setembro de 2001,
estabelecendo que a escolha, indicagdo e nomeagdo para a funcdo
de representagio de diretor fossem realizadas em duas etapas:
Primeira etapa - selecdo realizada através de uma prova escrita,
cujo contetdo estivesse direcionado para a gestdo escolar, de tal
maneira que possa o candidato comprovar o dominio basico de
temas essenciais a pratica da funcio a que se propoe desempenhar;
Segunda etapa - eleicdo direta e secreta, mediante sufragio
universal, junto a comunidade escolar, podendo dela participar
apenas os 03 (trés) primeiros colocados, por escola, na etapa
anterior’.

3 Em 2005, por meio do Decreto N° 27.928, de 17 de maio de 2005, esse processo foi
alterado e passou a ser organizado em trés etapas: a prova escrita, a capacitagio e a elei¢ao
direta e secreta.



Trata-se de um esquema misto composto por prova escrita e
eleicao direta no contexto do Programa de Gestdo Democratica
implantado na rede estadual de ensino, em 2001. Esse programa
afirmava que

uma nova visdo de escola auténoma, democratica e de uma gestéo
compartilhada, vem ao encontro de um sistema com concep¢do
arraigada, onde o gestor, em sua maioria administra com uma
percep¢do de uma pratica individualista e competitiva sem
partilhar com toda a comunidade envolvida, a geréncia da escola,
dificultando o sucesso do aluno (PERNAMBUCO, 2001b, p. 75).

Pela inclusio no processo seletivo de uma prova de
conhecimentos, podemos inferir que existe um conteudo especifico
de gestdo escolar, cujo dominio constitui-se requisito fundamental
para o exercicio da fung¢do. Para Bordignon e Gracindo (apud
FERREIRA; AGUIAR, 2000) as discussdes académicas relativas a
essa questdo encaminham dois posicionamentos. Um afirma que o
dirigente educacional desenvolve uma praxis que exige a formacao
docente articulada a formagéo especifica, centrada no dominio do
conhecimento da area de politica e de gestdo da educagdo e o outro
aponta no sentido de que esse conhecimento especifico seja objeto
de ensino de todos os cursos de formagdo de professores e nao
exclusivo daqueles voltados para a formagdo do gestor, uma vez que
o processo de gestao democratica requer a participagdo de todos.

Nessa linha de raciocinio, a formagéo do gestor escolar deve
conciliar as dimensdes: técnica e politica. A qualifica¢ao técnica
exige o dominio dos conhecimentos basicos sobre a docéncia, os
fundamentos da educagio e da pedagogia, os processos de gestao e
a escola como uma organizagdo social. A qualificacdo politica
requer o desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas



para a coordenacao do trabalho educativo da escola na direcao de
sua finalidade e cumprimento de sua missao social.

Paro (1996) afirma que o problema da escola publica nao é
técnico (administracdo de recursos) e, sim, politico (falta de
recursos) e, nesse contexto, ganha relevo a discussio sobre a
formagdo politica do gestor. Questiona a formagdo técnica via
Habilitagdo de Administragdo Escolar, argumentando que os
ensinamentos sobre “principios e métodos de administragdo”
oferecidos em tal curso ndo ajudam o educador a compreender,
nem a enfrentar a complexidade dos problemas de uma escola real.

Na dtica desse autor, as fungdes do coordenador geral da
escola (diretor) e dos outros coordenadores deveriam fazer parte da
carreira do magistério e a formacdo académica exigida seria a de
licenciatura em nivel superior, “a formagdo especifica em
habilitacdo de administragdo escolar ou similar seria totalmente
dispensada, por inutil que se tem mostrado na pratica” (PARO,
1996, p. 133).

Aguiar (2000) concebe o Curso de Pedagogia como a
instancia formativa prépria para o gestor escolar. Orienta no
sentido de que esse Curso diferentemente daquele que se ocupa
com os “principios e métodos da administracao” trataria da
formagdo tedrico-pratica do educador organizada de modo a
contemplar: conhecimentos relativos as politicas educacionais no
contexto brasileiro, a escola como uma construcao socio-histérica e
sociocultural e a gestdo educacional em wuma perspectiva
democratica; desenvolvimento da capacidade de tornar o didlogo
como recurso basico para construir processos pedagdgicos
apropriados para instancias educativas escolares e nao escolares;
discussdo sobre as questdes tedrico-praticas do planejamento e da



gestao dos sistemas de ensino e sobre os instrumentos
metodologicos e tecnoldgicos necessarios ao desenvolvimento de
praticas educativas de qualidade.

Desse modo, o Curso de Pedagogia seria o marco inicial da
formagao do gestor escolar a ser continuamente desenvolvida
mediante processos de educa¢do continuada, entendida como
exigéncia inerente ao mundo do trabalho. A gestdo das institui¢oes
educacionais constitui-se o campo proprio de atuagdo do pedagogo.

Os gestores entrevistados reconheceram a docéncia como a
base para o exercicio de sua fun¢do, no sentido de que o
conhecimento sobre o dia a dia da sala de aula contribui para
aproxima-los dos colegas / professores e gerar um maior
entendimento entre eles. Ha, ainda, evidéncias de que o passado
dos dirigentes como professores tem significancia para a fun¢ao de
gestor. Para muitos entrevistados,

o diretor seria o principal professor da escola, aquele que a luz de
sua formacdo, de sua experiéncia e de seu compromisso poderia
ajudar seus companheiros na caminhada em comum que todos
passavam a encetar. Foi o dominio das situacdes e do processo de
ensino que credenciou alguém, pela primeira vez, ao exercicio da
administracdo escolar (SILVA JUNIOR, 2002, p. 210).

Por outro lado, expressaram que o dominio de
conhecimentos adquiridos em Cursos de Licenciatura nao ¢é
suficiente para atuarem na gestdo escolar na perspectiva
democratica. Informaram, também, que os gestores necessitam da
confianca da comunidade interna e externa, demonstrada pelo voto
direto; de preparagdo profissional; de apoio do sistema de ensino;
além de precisarem ser profundos conhecedores da realidade na
qual vao atuar.



Essas afirmagdes trazem a tona a discussdo do gestor como
um educador que preserva a docéncia como base de sua identidade
profissional e sabe coordenar o trabalho educativo orientado pelo
principio da democratiza¢ao. Ficou claro que esse campo de
trabalho exige saberes especificos construidos no processo de
formacao inicial que sao confirmados, modificados e ampliados na
pratica. Todos defenderam a importincia de continuarem
estudando e participarem de programas de formagao continuada a
serem implantados pelo governo do Estado e apontaram que os
cursos de licenciatura devem incluir, nos seus curriculos, conteudos
que tratem da gestdo escolar. Colocaram, com muita énfase, que
estdo aprendendo a desenvolver a gestdo democratica na pratica, no
seu fazer. Algumas situagdes supervalorizam o saber da pratica.

Destacaram, ainda, que o gestor escolar deve saber articular
a escola com a comunidade externa que significa, nessa abordagem,
“o contexto social mais imediato onde a escola estd inserida
como uma instituicdo a ele pertencente” (HORA, 1998, p. 64).
E fundamental contribuir para que a escola respeite a realidade
local e crie uma relagao organica com a comunidade para poder
agir como instancia de transformagao social. A comunidade interna
significa o conjunto de professores, alunos, funcionarios técnico-
administrativos e o proprio gestor, organizados em torno de um
Projeto Politico-Pedagdgico, resultante de praticas coletivas de
trabalho.

O grande desafio apontado pelos gestores eleitos parece ser
o de conduzir o grupo, sob sua coordenagdo, para participar das
decisdes pedagogicas, administrativas e financeiras que a escola
deve tomar. Reconheceram que a participagdo da comunidade
interna e externa foi intensa por ocasido da campanha eleitoral, o
que nao aconteceu na mesma intensidade por ocasido da



implantacao da gestao democratica. Em geral, reconheceram as
limitaces do seu trabalho e exigiram uma profissionalizagao mais
adequada para o exercicio da gestdo democratica. Mesmo assim,
declararam uma acentuada preocupa¢ao com o desenvolvimento de
uma pratica educativa comprometida com a “sabedoria de viver
junto respeitando as diferencas, comprometida com construgao de
um mundo mais humano e justo para todos os que nele habitam,
independentemente de raga, cor, credo ou op¢io de vida”
(FERREIRA, 2000, p. 307).

O quarto momento da pesquisa Gestao Democratica e
Qualidade do Ensino na Escola Publica de Pernambuco, 2003-2004,
consistiu, na verdade, na continuagdo do estudo anterior e teve por
finalidade principal identificar os saberes necessarios a pratica da
gestdo escolar democratica na otica do Governo do Estado. Assim,
tivemos a intengdo de refletir sobre a pergunta: qual o perfil
desejado para o gestor escolar em Pernambuco?

Em primeiro lugar, fomos instigados a pensar sobre o
significado de formagao, que, segundo os dicionarios, significa a¢ao
e efeito de formar; constituir carater; ato de tomar forma;
desenvolver-se; ideias que mantém relagdo com estado de
incompletude do homem. E na perspectiva do homem como um
ser inconcluso, que buscamos compreender a formagdo do gestor
escolar identificada como “percurso, processo-trajetéria de vida
pessoal e profissional, que implica opgdes, remete a necessidade de
construcdo de patamares cada vez mais avancados do saber ser,
saber-fazer, fazendo-se” (PORTO, 2000, p. 13).

Entendemos, também, que a pratica, da gestdo escolar exige
uma formagdo especifica conforme outras praticas sociais. Basta
considerar que



a prética de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes como
0 do dominio do barco, das partes que o compdem e da fun¢io de
cada uma delas, como o conhecimento dos ventos, de sua forca, de
sua direcdo, os ventos e as velas, a posi¢do das velas, o papel do
motor e da combinagdo entre motor e velas. Na pratica de velejar
se confirmam, se modificam ou se ampliam esses saberes (FREIRE,
1996, p. 22).

O estudo sobre os saberes necessarios a pratica de “velejar” a
gestdo escolar foi situado no contexto de formacgdo dos gestores
localizados no Recife Norte e Sul, em 2004. Em um total de 199
(cento e noventa e nove), 68 (sessenta e 0ito), 31,7% eram formados
em Pedagogia; 104 (cento e quatro), 54,8% em outras licenciaturas
e 27 (vinte e sete ) ndo informaram o curso. No caso do Recife
Norte de 94 (noventa e quatro), 31 (trinta e um), 33%; 49 (quarenta
e nove), 52% e 14 (quatorze), 15% eram, respectivamente,
pedagogos, licenciados em geral e ndo informantes. Dos 70
(setenta) eleitos em 2002, e que ainda atuavam nas escolas,
aproximadamente 30% eram habilitados em Pedagogia e os demais
tinham a formagao em cursos de licenciaturas diversas.

Para captar quais conteudos sdo necessarios ao gestor
dominar para atuar de forma democratica na ética do governo do
Estado, ou seja, para apreender a visdo do discurso oficial sobre a
formacao dos gestores, estudamos a prova aplicada aos
profissionais que se submeteram ao processo de selecio em 2002.
Identificamos, inicialmente, que a prova estava organizada em
quatro nucleos tematicos, trabalhados em 60 (sessenta) questdes a
saber: Comunicagdo e Expressdo no Contexto Social (10 questdes);
Legislacao Educacional (15 questdes); Administracio Escolar
(25 questoes); Gestdo de Pessoas na Escola (10 questdes). Em 2005,
foi aplicada a segunda prova, organizada com sessenta questoes em



torno dos quatro nucleos tematicos, iguais aos contemplados na
prova anterior, com ligeira alteracdo no quantitativo de questoes
por tema: Administracdo Escolar passou de 25 para 20 e Gestdo de
Pessoas na Escola de 10 para 15 questdes.

O primeiro bloco de questdo utilizou textos voltados para
problemas da escola e exigiu um conhecimento aplicado da lingua.
O segundo bloco focalizou os conteudos sobre educa¢do na
Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, N° 9394/96, abordando a gestio e o financiamento
da educacdo. O terceiro bloco, o mais extenso, solicitou
conhecimentos sobre o projeto politico-pedagogico, a demo-
cratizagdo da escola, a gestdo escolar na perspectiva tradicional e
critica e os fundamentos da gestdo democratica. O quarto nucleo
abordou a gestdo de pessoas, com destaque para a tematica da agao
colegiada e o envolvimento dos sujeitos para atuarem na escola de
acordo com tal forma de agir.

Essa prova foi analisada por 27 (vinte e sete) gestores que
fizeram a selecdo e, espontaneamente, aceitaram o convite para
participarem da avaliagdo. Desse total, 8% consideraram a prova
muito dificil, 11% dificil, 77% regular e 4% facil. Para a maioria, a
prova foi regular, pois os conteudos trabalhados ja eram de
dominio dos participantes da selecdo, mesmo daqueles que ndo
tinham formagdo na drea de gestio no nivel de graduagdo, mas
tinham feito cursos de Especializa¢do na drea.

Esse estudo possibilitou delinear um perfil do gestor
composto por quatro blocos de competéncias/ habilidades
necessarias ao exercicio da gestao escolar democratica:

1. Competéncia Linguistica: saber ler, compreender e
interpretar ndo sé textos, mas os fendmenos educativos inseridos



no contexto social mais amplo e saber comunicar-se com clareza e
eficiéncia no &mbito da escola e fora dela.

\

2. Competéncia referente a Legislacdo Educacional:
conhecer a Constituicdo Federal do Brasil, especificamente, os
artigos que tratam da educacio; conhecer a Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢ao Nacional n° 9394/96 naquilo que se refere a Educagdo
Basica; aplicar, na realidade escolar, as determinagdes legais
fazendo as devidas interpretagdes; reconhecer o Projeto Politico-
Pedagégico como exigéncia legal e como instrumento a ser
elaborado com a participa¢do dos professores.

3. Competéncia Administrativa: coordenar o processo de
elaboragao, gestdo e avaliagdo do Projeto Politico-Pedagogico da
escola; realizar agcdes em parceria com a comunidade; utilizar
mecanismos de construcgdo e de gestao coletiva do referido projeto;
adotar medidas que favorecam a participacdo dos professores na
vida da escola e empregar os recursos financeiros de acordo com as
necessidades levantadas pela comunidade e com as exigéncias das
fontes financiadoras.

4. Competéncia Humana: promover a¢des voltadas para a
autoestima da equipe escolar; realizar agdes de formacdo
continuada; criar um ambiente de trabalho acolhedor e alegre;
desenvolver equipes; favorecer a organizacao das pessoas que
atuam na escola e assegurar o atendimento das necessidades
pedagogicas e administrativas de professores, alunos e funcionarios.

A competéncia linguistica do gestor envolve a eficiéncia
para ler, interpretar e sistematizar ideias relativas aos problemas
que enfrenta no cotidiano escolar. A competéncia administrativa
configura-se como a eficacia do gestor para resolver problemas por
meio de praticas coletivas de trabalho e para compreendé-los no
contexto da sociedade contemporinea brasileira. A competéncia



voltada para o dominio da legislacdo trata da capacidade do gestor
escolar saber aplicar a legislacdo, na realidade na qual atua. Por
ultimo, a competéncia humana, centrada na valoriza¢ao das
pessoas, revela-se na capacidade para conceber solugoes de forma
dialogada, sob o prisma da promogdo da participagdo qualitativa
das pessoas nas decisdes e para exercer a lideranca no momento de
implanta-las.

As competéncias pedagogicas nao sao diretamente cobradas
na prova ao gestor talvez porque ele ja foi aprovado em concurso
publico para professor. Perguntamos entio o que compete
pedagogicamente ao gestor, considerando que ele tem a docéncia
como base de sua formagdo profissional e a responsabilidade de
coordenar o trabalho da escola em sua totalidade? A néo inclusdo
da questao pedagdgica como nucleo tematico da prova sugere
refletir que

a atual pratica gestiondria nas escolas acaba exigindo dos diretores
uma dedica¢do maior, e as vezes plena, as questdes administrativas,
obrigando-os a tornar secundario o aspecto mais importante de
sua atuacio, ou seja, a sua responsabilidade em relacéo as questoes
pedagogicas e propriamente educativas, que se reportam a
sociedade como um todo e, especificamente, a sua comunidade
escolar (ROMAO, PADILHA apud GADOTTI, ROMAO, 2001
p- 92).

No entanto, consideramos a questdo pedagogica como eixo
central do trabalho do gestor e que foi contemplada de modo
transversal, principalmente, nas reflexdes alusivas ao Projeto
Politico-Pedagégico. Coordenar a construgdo de tal projeto parece
ser a func¢do principal do gestor escolar. Nesse sentido precisa ter
habilidade politica para ajudar a escola a definir as mudangas



desejadas para o trabalho educativo e pedagédgico a medida que
participa da indicagdo e da selecao de instrumentos necessarios
para a concretizagao das referidas mudangas.

Diante do exposto, podemos recomendar ao sistema de
ensino que: as provas aplicadas no exame de selecdo de gestores
escolares sejam submetidas a um processo avaliativo, envolvendo
os proprios sujeitos que as responderam; os conteudos sejam
reorganizados incluindo a dimensdo pedagdgica como nucleo
tematico principal da gestdo, em torno do qual as demais
dimensdes estivessem articuladas. Outra recomendacdo vai na
diregdo de incluir conhecimentos relativos a cultura geral, tratando
de temas da atualidade, considerados como conhecimentos
necessdrios a pratica da gestdo. E importante também as provas
apresentarem maijor complexidade no nivel dos problemas
educativos postos para reflexdo.

Sugerimos, ainda, maior integracdo das instancias
formadoras com os o6rgdos governamentais responsaveis pela
formulagdo, execugdo e avaliagdo da politica educacional de
Pernambuco para que elas possam revisar as suas politicas e
praticas de forma¢io de educadores, aproximando-as o mais
possivel da realidade estadual. Por outro lado, sugerimos que as
instituicoes estaduais fiquem atentas aos estudos realizados pelas
instituicdes educacionais formadoras de educadores e possam
adotar os resultados como subsidios para alimentarem as suas
politicas de admissédo e de selecao profissional de educagao.

Tentando concluir

Mais do que apontar problemas, este estudo ocupou-se em
descobrir potencialidades existentes nas escolas, tendo em vista a



implementagdo da gestao democratica na realidade educacional de
Pernambuco. A clareza sobre a dimensdo dos problemas nao
invalida as nossas esperangas. Os caminhos a serem percorridos sdo
tortuosos, mas parece que sabemos a que lugar devemos chegar. As
criticas a gestao da escola convivem com a defesa da sua capacidade
de converter-se em um agir democratico.

Sem a pretensio de aprofundar a questio da gestdo
democratica, a partir de estudos feitos na realidade educacional de
Pernambuco, na dimensio em que sua importincia requer,
julgamos relevante fazer algumas consideragdes de cunho
conclusivo.

Nessa perspectiva, vale afirmar que ha indicios da
implantagao da gestdo escolar centrada na participagdo, muitas
vezes restrita a0 comparecimento a reunides e a apresentagio de
sugestoes para a melhoria da qualidade do ensino. No entanto,
parece estar instalado o elemento basico para elevar a participacao
ao nivel de decisdo, uma vez que existe, por parte de muitos
integrantes da escola, a vontade de decidir, ultrapassando as fases
de identificagdo dos problemas a serem resolvidos e da
apresentagdo de sugestoes. Foi possivel vislumbrar, para além do
discurso, algumas praticas de gestdo que exercitavam tomar
decisdes de forma coletiva. Nesse cendrio, parece emergir um
processo, no qual aflora o debate, o confronto de argumentos, um
caminhar em dire¢do da participagdo, como alternativa para
construir o consenso quanto aos problemas educacionais, pelo
menos aqueles cuja resolu¢ao depende da escola.

Constatamos, ainda, que o Conselho é uma realidade nas
escolas publicas estaduais do Recife Norte, ultrapassando o nivel
do discurso sobre a importancia desse colegiado para o



desenvolvimento da gestdo escolar democratica. Embora existam
muitas dificuldades quanto ao funcionamento e a dinamica desses
colegiados, observamos que os objetivos do Conselho variam de
escola para escola, o que pode sinalizar, de um lado, para o respeito
a identidade das instituicbes e, de outro lado, para a falta de
entendimento sobre a real fun¢do desse colegiado e de sua
articulagdo com a unidade executora.

Considere-se que a participagio é um aprendizado,
principalmente, em uma realidade em que as escolas sdo
marginalizadas das decisdes que elas mesmas devem executar.
Compreendemos, portanto, que, nas instituicdes pesquisadas,
apesar das limitagdes, existe um esforco de levar as pessoas a
colaborarem com a vida da escola; a participarem.

Se desejamos que as comunidades interna e externa se
incorporem a vida da escola na qualidade de agente ativo e
decisério, ndo podemos secundarizar a participa¢ao que ocorre na
atualidade, mesmo que ela seja reduzida ao aspecto financeiro.
Torna-se necessario, portanto, cultivar a participagao seja na
defini¢ao das politicas educacionais seja na concretizagdo delas na
escola. O importante é aprender a participar, o que parece ser uma
tarefa que as escolas ndo tém condi¢des de executar sozinhas. Dai
porque, solicitaram, de forma muito enfatica, agdes de formacao
continuada, para que todos os segmentos, principalmente pais e
pessoas da comunidade, possam exercitar praticas de participagdo.
Talvez seja esse o caminho para compreendermos e incorporarmos
que “participar consiste em ajudar a construir comunicativamente
o consenso quanto a um plano de agdo coletiva” (CATANI,
GUTIERREZ, apud FERREIRA (org.), 2000, p. 62).



Por ultimo, a pesquisa contribuiu para ampliar o nosso
entendimento sobre a formagao necessaria para o exercicio da
gestdo democratica na otica dos gestores eleitos. A inclinagao dos
entrevistados vai para o lado da revisio dos curriculos das
licenciaturas diversas, no sentido de que eles abram espagos para
conteidos concernentes a gestio educacional. E bom lembrar que

na medida que se dissemina a idéia de que contetidos proprios da
administracdo educacional e gestio escolar devem integrar o
curriculo de todas as licenciaturas, torna-se urgente estabelecer ou
redefinir marcos teérico-metodoldgicos e epistemoldgicos para
essa area no interior dos Cursos de Pedagogia enfrentando os
desafios e os impasses presentes nessa formagdo (AGUIAR apud
MACHADO, FERREIRA, 2002, p. 113).

Também, foi possivel inferir que o processo eleitoral
contribui para aproximar o gestor da comunidade interna da
escola, principalmente, dos professores. Tal constatacdo parece
confirmar que a [...] “eleicdo pressupde mudancas de conduta do
diretor movidas, especialmente, pelo compromisso que a elei¢do
provoca com os eleitores’ (PARO, 1996, p.116).

Ainda, em termos de conclusdes parciais e provisorias,
podemos dizer que a pesquisa em questdo ajudou-nos a delinear
um perfil parcial e provisério do profissional da educacgdo
requerido para atuar na gestao escolar na realidade de Pernambuco,
segundo a dtica do governo estadual. Nessa perspectiva, ele deve ser
professor que tenha cursado qualquer licenciatura e possuir
experiéncia docente e, ainda, revelar competéncias e habilidades
linguisticas, humanas, administrativas e ter o dominio da legislacao
educacional brasileira.



Assim, o Governo do Estado parece reconhecer que a
atuacdo do profissional de educa¢ao no campo da gestdo exige a
apropriacdo de saberes e o desenvolvimento de determinadas
competéncias e habilidades especificas. Como as licenciaturas em
geral, formacdo preponderante dos gestores eleitos em 2002, nao se
ocupam diretamente com conteudos concernentes ao exercicio
de tal fungdo, torna-se imprescindivel investir em programas
de formagdo continuada, com destaque para os cursos de
pés-graduacao lato-sensu - curso de especializagdo em gestao
educacional.

O Plano Estadual de Educagdo 2000-2009 manifesta-se
favoravel a essa questdo, revelando o propdsito de “assegurar
que, em cinco anos, 50% dos diretores, pelo menos, possuam
formagdo especifica em nivel superior e que no final da
década, todas as escolas contem com diretores formados em nivel
superior, preferencialmente com cursos de pos-graduagio”
(PERNAMBUCO, 2001b, p. 79).

Desenhar o perfil do gestor escolar leva-nos a refletir que ele
seja um profissional qualificado, consciente de que a gestdo deve ser
sempre pensada no campo das possibilidades, entre as quais
destacamos a de constituir-se uma alternativa comprometida com a
“formac¢do de um novo homem, portanto de uma nova educagio
pautada na constru¢io democritica de uma sociedade mundial
solidaria” (FERREIRA, 2000, p. 311).
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Projeto politico-pedagdgico:
autonomia da escola?’

Maria Helena da Costa Carvalho?

Projeto politico-pedagodgico tem sido tema recorrente no
meio educacional, quer devido a exigéncia legal ou a
partir das articulagbes entre o seu processo de elaboracio e a
construgao da identidade institucional. No entanto, as abordagens
tém estado quase sempre circunscritas ao contexto interno, sem
que se dé a devida atencdo as questdes politicas subjacentes as
organizagoes escolares. E, apesar das referéncias a totalidade social,
enaltece-se a autonomia da escola na elaboracdo do seu projeto e
todos sdo convocados a “vestir a camisa da escola”, assumindo
responsabilidades e compromissos. Nao desconhecemos o poder de
luta de um coletivo pedagdgico e o potencial de transformacao
contido nesses momentos de reflexdo conjunta, identificacdo de
problemas e busca de alternativas para a reconstru¢io da agdo
pedagogica em meio as contradicdes que permeiam o contexto
escolar. Neste texto, entretanto, buscamos refletir sobre o projeto
educativo posto pelas politicas neoliberais, atrelado a um projeto
societario condizente com a manuten¢io e fortalecimento do

! Neste texto, retomo, de forma mais sistematizada e ampliada, a minha interven¢ao numa
sessdo de comunicagdo que teve lugar no 19° EPEN (Joao Pessoa, 2009).

2 Mestra em Educagido pela Universidade de Quebéc a Hull, professora da Universidade
Catolica de Pernambuco e da Faculdade Frassinetti do Recife.



capitalismo, e os obstaculos enfrentados pela escola para tragar os
seus rumos.

Essas inquietagdes nos servem de eixos norteadores no
desenvolvimento das reflexdes que tecemos sobre os limites da
autonomia da escola na elaboragdo da sua proposta pedagdgica, sob
as novas formas de regulagio do Estado, que, por sua vez,
abalado em seu campo de autonomia, face as instdncias de
regulacdo supranacional que tém aumentado “a colonizagdo das
politicas educativas pelos imperativos das politicas econdémicas”
(BALL, 2001).

Nessa perspectiva, num primeiro momento, refletimos
sobre o projeto politico-pedagdgico como expressdo da intencio-
nalidade da a¢do educativa, levantando alguns questionamentos
que julgamos fundamentais para compreendermos o sentido
politico da nossa a¢do educativa, tendo o conhecimento do presente
como lastro para projetar o futuro.

Num segundo momento, abordamos as bases conceituais e
politicas da perspectiva neoliberal da educa¢io, face ao novo
padrao de acumulagdo de capital, enfatizando o significado
reducionista dos conceitos de autonomia e participagio no
contexto de subordinacdo da educacio as relagdes capitalistas de
produgao.

Num terceiro momento, discutimos algumas medidas
tomadas pelo Estado na regulacio de politicas educacionais,
condizentes com o projeto politico-social neoliberal e a pressdo
exercida sobre as escolas e seus profissionais sob a ldgica
produtivista de resultados.

E, finalmente, reafirmando os desafios postos para a
escola na elaboragdo de um projeto politico-pedagdgico que se



contraponha ao projeto politico-social neoliberal, chamamos a
atencdo para o enfrentamento dos mecanismos de regulagio e
controle no contexto da ldgica instrumental produtivista, ao
mesmo tempo em que conclamamos os educadores a recolocarem
o projeto politico-pedagdgico na pauta de discussoes, fortalecendo
o Conselho Escolar como insténcia colegiada na constru¢ao de uma
gestdo democratica e sustentaculo do projeto politico-pedagdgico.

Conhecer o presente, projetar o futuro: a intencionalidade da
acao educativa

“A educagdo nao tem um sentido em si, esta sempre
‘dirigida para™ (VIEIRA PINTO, 1997, p.32). Essa intencio-
nalidade, além de conferir-lhe o carater teleoldgico, evidencia a
dimensao politica que lhe é intrinseca. Assim, um projeto educativo
estd sempre articulado a um projeto social, estando voltado para a
formagdo de um determinado tipo de homem e de sociedade.

Segundo Gutierrez (1988, p.19) “Educar ¢é [...] socializar,
preparar individuos para uma sociedade concreta e ideo-
logicamente definida”. Logo, a apreensdo da esséncia da totalidade
social, desvelando o tipo de sociedade para a qual se prepara o
educando, permite-nos detectar o projeto politico subjacente
as praticas escolares, que norteia a organizagio do trabalho
pedagégico na dire¢ao dos valores, conhecimentos, habilidades e
atitudes a serem desenvolvidos.

Por outro lado, a antecipagiao de um resultado idealmente
concebido para além do existente, como negagdo de uma situagdo
real, objetiva e afirmagdo de outra ainda inexistente, denota a

insatisfacdo com a realidade tal qual ela se nos apresenta e o desejo
de transforma-la (VASQUEZ, 1968).



Assim, o conhecimento da realidade objetiva, a insatisfagdo
com essa realidade, o desejo de transformacao e a prefiguragao de
um resultado idealizado servem de base no estabelecimento de
finalidades configuradas em projetos mediadores entre pensamento
e acdo. Colocado como horizonte para além do presente, um
projeto politico-pedagdgico, na medida em que exige a expressdo
de um posicionamento frente a realidade concreta a partir do modo
como essa realidade é vista, sentida e interpretada, devera explicitar
o conceito de homem e de sociedade em que se apoia, definindo,
claramente, o tipo de mudan¢a em que estamos empenhados.
Compreender os motivos e interesses em jogo, desvelando a que
projeto societario a escola historicamente tem se articulado, é ponto
de partida para definir novos caminhos, estabelecer um novo
marco referencial, sistematizar intencionalidades, tendo como
horizonte a constru¢do de uma sociedade pautada na igualdade e
justica para todos.

Mas, a concepg¢ao em abstrato de um “modelo” de educagao
mostra-se insuficiente para ser levada a pratica, face as multiplas
determinagdes sociais, e “a educac¢do real tem sido sempre a
educagdo que era possivel em determinada formacdo historico-
social, dada a etapa em que se encontrava o processo de seu
desenvolvimento” (VIEIRA PINTO, 1997, p.36). Logo, a educacgao
nao se constitui um fenémeno isolado, mas dependente das
circunstancias histéricas em que esta inserida, o que torna
indispensavel a analise critica da realidade, de modo a permitir a
identificacao das condigdes objetivas, a compreensdo das mudangas
que ocorrem no todo social e as possibilidades de imprimir-lhes
uma direcdo, identificando o papel que compete a educagdo no
processo de transformacdo. Segundo Saviani (1984, p. 52) “quanto
mais adequado for o conhecimento que temos da realidade, tanto
mais adequados serdo os meios de que dispomos para agir sobre



ela”. Assim, sem inten¢do de esgotar sequer as questdes a serem
colocadas para uma primeira aproximagdo da realidade escolar em
suas relagdes com o todo social, cujo estudo nao pode prescindir de
uma metodologia dialética atenta as contradicbes do real,
indagariamos:

e Que tipo de sociedade serve de baliza ao projeto
educacional?

e Em funcdo de que projeto societario se coloca a
organizagdo do sistema escolar?

e Que papel é destinado a educacdo, em paises
periféricos, como o Brasil, para a consolidagdo da nova
ordem mundial?

e Que concep¢des de participagdo e autonomia estdo
reservadas a escola?

e Que conhecimentos, habilidades, crencas, atitudes e
valores tém sido estimulados pelas praticas escolares?

Essas indagagdes nos ajudam a ndo perder de vista o
contexto real, as circunstincias concretas, os limites da agdo
pedagodgica, com a clareza de que a elaboragdo do projeto politico-
pedagdgico, como elemento de organiza¢ao do trabalho na escola,
deve partir de um diagndstico realista do cendrio social e politico
como alicerce para definir as propostas.

A subordinagao dos processos educativos as relagoes capitalistas:

a assun¢ao da racionalidade econdmica

“A educagdo é o processo pelo qual a sociedade forma os
seus membros a sua imagem e em fun¢do de seus interesses”



(VIEIRA PINTO, 1997, p.29). A sabia afirmagdo de Vieira Pinto
nos alerta para a necessidade de compreender os mecanismos de
reproducdo e legitimagdo da estrutura social, desvelando o uso do
aparato escolar na manuten¢do das desigualdades e garantia dos
privilégios da classe detentora do poder. Ao mesmo tempo, instiga-
nos a refletir sobre os atuais dilemas da burguesia na condugédo da
questdo educacional, face as novas demandas do processo de
acumulacdo de capital decorrentes da globalizagdo da economia e
da reestruturacio produtiva. Nesse contexto, como adverte
Kuenzer (1998), a necessidade de um trabalhador de novo tipo,
equipado com capacidades que possibilitem a adaptagio a
produgdo flexivel para atender as demandas da revolugdo na base
técnica de produgido e seus impactos sobre a vida social, mudaria
radicalmente o eixo da formagdo. Essas novas determinagdes,
entretanto, nao tém assegurado a educagdo necessaria para todos e
as oportunidades de sdlida educagdo cientifico-tecnoldgica fica
restrita a um ndmero cada vez mais reduzido, acentuando a
polarizacio de competéncias e, em decorréncia, o aumento da
massa de excluidos.

Conforme a citada autora, “nas atuais condi¢des, em face,
inclusive, das determinag¢des internacionais que definem as
demandas do capitalismo nesta etapa, a democratizagdo possivel, e
ndo sem ampla mobilizagdo, é a educagdo basica, de qualidade, para
todos” (KUENZER, 1998, p. 38; grifos nossos).

A cada momento historico, acompanhamos as mudangas
introduzidas no contexto escolar de modo a atender as demandas
da economia. Ball (2001, p.100), apoiado em Lingard, Ladwing &
Luke, afirma que “A educa¢do estd, cada vez mais, sujeita as
‘prescri¢des e assungdes normativas do economicismo e o tipo de



cultura na qual a escola existe e pode existir’ é articulado dentro
desta logica”. Para Frigotto (1995), os propodsitos da escolaridade
sdo definidos em termos cada vez mais instrumentais e a
subordinacdo das praticas educativas aos interesses do capital
assume

formas e conteudos diversos no capitalismo nascente, no
capitalismo monopolista e no capitalismo transnacional ou na
economia globalizada ... [e] o cardter explicito dessa subordinagdo
¢ de uma clara diferenciac¢do da educac¢io ou forma¢do humana
para as classes dirigentes e a classe trabalhadora. (1995, p. 32-33),

Com efeito, a seletividade, como exigéncia da divisdao social
e técnica do trabalho, articula-se ao papel atribuido a cada
individuo ou, mais precisamente, a cada classe no todo social e o
controle das probabilidades educacionais tem-se mantido, sob o
manto enganoso da universalizagdo da escola’, com o discurso em
torno da qualidade do ensino na educacao basica e da flexibilizacao
no mundo do trabalho*.

> A universalizagdo da educagdo ndo implica a supera¢io da dualidade do sistema de
ensino. Para uma exata compreensdo do engodo que representa a universalizagiao da
escola sem alterar em esséncia o seu papel seletivo, ver Freitas (2002). O autor demonstra
as formas colocadas em funcionamento pelas politicas pablicas neoliberais para reduzir
custos econdmicos, sociais e politicos utilizando processos sutis de internalizagdo da
exclusdo, o que permite dissimular a exclusdo social ja construida fora da escola e que
agora ¢ legitimada a partir da ideologia do esfor¢o pessoal no interior da escola,
responsabilizando o aluno pelos seus préprios fracassos.

4 Conforme Frigotto e Ciavatta (2001, p. 13), concomitantemente ao crescimento do
desemprego estrutural, aumenta o numero de “trabalhadores precarizados em seu
trabalho - tempo parcial ou com contrato temporario de trabalho. Chama-se a isso
cinicamente de flexibiliza¢ido do trabalho”.



Segundo Gentili (1998 b, p.112-113, grifo do autor):

O neoliberalismo formula uma promessa de qualidade que se
deriva desta logica mercantil. Tal promessa ndo é universal
Precisamente, porque a universalidade contradiz a prépria
dindmica competitiva na qual ela estd fundamentada: sem
concorréncia meritocrdtica é impossivel alcangar critérios de
qualidade na distribuicdo do servigo. Sob esta perspectiva a
qualidade remete ao estabelecimento de um rigido sistema de
diferenciacdo e segmentacio da oferta educacional. Em suma: a
qualidade somente pode ser conquistada através da flexibilizacdo
dos mercados educacionais

Analisando as bases conceituais e politicas da perspectiva
neoliberal ou neoconservadora de educagdo para ajusta-la ao novo
padrao de acumulagéo, Frigotto (1995) identifica, no plano tedrico,
as categorias de sociedade do conhecimento, qualidade total,
flexibilidade, participacido, formagdo abstrata e polivalente.
No plano politico-pratico refere-se a tese do Estado minimo,
da regulagio da educagdo pelo mercado, os processos de
descentralizagdo autoritéria.

Para o autor citado, esse direcionamento, no contexto da
disputa pelo controle hegemdnico do progresso técnico, do avango
do conhecimento e da qualificagdo levou ao rejuvenescimento da
teoria do capital humano de modo que

tanto a integracdo econdémica quanto a valorizacdo da educagio
basica geral para formar trabalhadores com capacidade de
abstragdo, polivalentes, flexiveis e criativos ficam subordinadas a
légica do mercado, do capital e, portanto, de diferenciagio,
segmentagao e exclusdo (FRIGOTTO, 1995, p. 145).



Na teoria do capital humano, em sua nova versao, a
educacdo, tida como “capital humano” individual, situa-se na esfera
de decisoes e escolhas privadas, devendo ser assumida por cada um
na perspectiva de melhorar sua posi¢do relativa nos mercados
(GENTILI, 1998 a).

Alinhado a esse entendimento, argumenta-se a necessidade
de enxugamento da madquina estatal como unica alternativa
possivel para a retomada do desenvolvimento, modernizagido e
racionalizagdo da economia, e a desresponsabilizacdo do Estado para
com as politicas sociais acrescenta novos ingredientes “legitimadores”
da estrutura social.

De acordo com essa logica o acesso ao saber tem que ser
diferenciado, controlado, dosado conforme a fun¢do a ser
desempenhada por cada um no sistema produtivo (..) [e a
educac¢io] tem sido utilizada de acordo com a concepgio neoliberal
(a cada um de acordo com as suas potencialidades) e com a
légica do mercado (vence o melhor, o mais competitivo).
(COSTA CARVALHO, 2002, p.30).

Essa submissdo da educa¢do as leis do mercado conduz a
sua negacdo como direito social para transformd-la em uma
“possibilidade de consumo individual” de acordo com o mérito e a
capacidade dos consumidores, o que aponta a transferéncia da
educacdo “da esfera da politica para a esfera do mercado”
(Gentili, 1998 a, p. 19).

Esse discurso vem-se fortalecendo com os novos conceitos
(identidade, alteridade, diferenca; subjetividade; significagdo e
discurso; saber-poder; representacao; cultura; género, raga, etnia,
sexualidade; multiculturalismo) utilizados pelas chamadas teorias



“pos-criticas” (Silva, 2000) que desviam a aten¢ao para outros focos
de analise.

Para Ball (2001, p. 100), “conceitos como ‘sociedade de
aprendizagem’, ‘economia baseada no conhecimento’, etc, sdo
poderosas construgdes sobre politicas, geradas no seio [do] novo
consenso. Servem e simbolizam o aumento da colonizagdo das
politicas educativas pelos imperativos das politicas econdmicas”.

Nessa mesma trilha, negligenciam-se os processos de
dominagdo de classe baseados na explora¢ao econdmica, como se
esses constituissem questdes superadas e ja nao fizessem sentido no
cendrio pos-moderno de incerteza, duavida, perplexidade e
indeterminagdo, em que se proclama o fim da histéria, o fim do
socialismo, o fim das classes sociais, o fim da sociedade do trabalho
e do trabalho como categoria de analise na apreensao da realidade
social (FRIGOTTO, 1995).

Segundo Silva (2000, p.17), uma teoria define-se pelos
conceitos que utiliza para conceber a “realidade”. Esses conceitos
dirigem nossa atengdo para certas coisas: sem eles ndo as
“verfamos”. Eles organizam e estruturam nossa forma de ver a
“realidade”.

A realidade escolar, permeada por conflitos e contradi¢oes,
em meio a crise do processo civilizatério e as novas formas
de sociabilidade do capital, vem sendo constrangida a formar
as competéncias individuais para o mercado, acirrando a
competitividade e o individualismo, a0 mesmo tempo em que, de
forma aparentemente contraditéria, conclama todos a se unirem
num mutirdo em torno da construgdo do projeto pedagdgico.
Vestir a camisa da escola, que encontra seu correspondente no
vestir a camisa da empresa, passou a ser um jargdo repetido



sistematicamente a medida que se veicula uma nova forma de
organizagdo da escola (democratica, participativa, autbnoma para
construir o seu projeto pedagdgico e desenvolver o seu trabalho
educativo) em que a adesdo (de corpo e alma) vem travestida de
participagio e autonomia na tomada de decisao.

Mas, afinal, qual o significado de autonomia e como ela se
concretiza na escola? Para Barroso (1998) o conceito de autonomia
nao s6 se articula a ideia de autogoverno, mas também exprime um
certo grau de relatividade (podemos ser auténomos em relagdo a
alguns aspectos e ndo a outros), além de ser um conceito relacional
visto que somos sempre autonomos de alguém ou de alguma coisa.
Para ele, a autonomia ¢ “uma maneira de gerir, orientar as diversas
dependéncias em que os individuos e os grupos se encontram em
seu meio bioldgico ou social, de acordo com suas proprias leis” (p. 16).
O referido autor, indo além da estreita visdo que reduz a autonomia a
sua dimensdo juridico-administrativa entende que ndo basta
“regulamentar” a autonomia, mas criar as condi¢des para que ela seja
construida em cada escola. Nesse sentido, defender a autonomia da
escola implica lutar para que a comunidade escolar elabore o seu
projeto politico-pedagdgico conforme os interesses e expectativas da
comunidade.

No entanto, a ideia de participagado e autonomia,
historicamente associadas a praticas democraticas, na agenda
neoliberal vem sendo re-significada, configurando-se, no dizer de
Marques (2003, p. 581), como “uma participagdo controlada e
uma autonomia meramente operacional” e, nessa perspectiva,
“participar de um dado processo social nao significa controlar
suas instancias decisorias”. Articulada a ideia de participagdo
e autonomia, o autor ainda observa o “entendimento de



descentralizacdo como a delega¢ao de tarefas e decisdes periféricas
as esferas locais (escolas), sob rigida fiscaliza¢io e controle”
(MARQUES, 2003, p. 581).°

Conforme Gentili (1998 a, p. 25) “a saida que o
neoliberalismo encontra para a crise educacional é produto da
combinacdo de uma dupla ldgica centralizadora e descen-
tralizadora: centralizagdo do controle pedagdgico (em nivel
curricular, de avaliacdo do sistema e de formagao de docentes) e
descentralizagdo dos mecanismos de financiamento e gestio do
sistema”.

Nessa mesma direcdo aponta Freitas (1992) segundo o qual
se aumenta o controle central exercido sobre a escola e os seus
professores, combinado com a autonomia na execugdo local, e o
que se vé

é o desenvolvimento de formas participativas em um contexto em
que a politica estd sendo tragada fora da escola, sendo que os
professores estio sendo incorporados (cooptados) apenas para
implementar os detalhes (...) os professores estdo sendo cada vez
mais excluidos das decisdes da politica curricular. (FREITAS, 1992,

p-95)

Oliveira (2001), analisando a organizagdo do poder das
classes dominantes como bloco que aspira a hegemonia do
processo politico, chama a atencdo para a construgio de um
imaginario social para que o processo de dominagdo nao requeira
muita violéncia. E acrescenta que “é preciso que os dominados

> Marques (2003) identifica a descentralizacdo, na concep¢do neoliberal, como
desconcentragdo, visto que se constitui em movimento de “cima para baixo”, ndo
existindo redistribuicdo de poder no interior do sistema escolar.



aceitem a dominagdo, de que as idéias da classe dominante fagam
parte do nosso senso comum. E as idéias da classe dominante estdo
comecando a fazer parte do senso comum da populagdo brasileira”
(p. 56).

Nas escolas, que tém um papel significativo na veiculagao
dessas ideias, o projeto politico-pedagdgico, como resultado
de uma “autonomia decretada” e ndo de uma “autonomia
construida™®, corre o risco de se constituir um caminho propicio ao
atendimento das demandas neoliberais, cujo projeto politico, sob a
légica do mercado, contraria os interesses das classes trabalhadoras.

Desconhecer os entraves na organizagio do trabalho
pedagdgico e assumir ingenuamente o projeto politico-pedagégico
como resultado exclusivo do envolvimento e da boa vontade da
comunidade escolar, sem levar em conta “os designios das
megapoliticas que se superpdem a vontade nacional e, por extensio,
a escola” (AFONSO, apud FONSECA, 2001, p.32) é fechar os olhos
as determinagdes sociais e ao papel dado a escola na divisao
internacional do trabalho.

Arrighi, citado por Frigotto e Ciavatta (2003, p.109),
analisando essa questdo, identifica diferentes atribuicdes caso se
trate de paises periféricos, como o Brasil, ou dos paises do
capitalismo orgénico central; aos primeiros, compete desenvolver
as atividades neuromusculares; aos segundos, as atividades
cerebrais.

¢ Segundo Barroso (1998b) podemos distinguir duas formas de autonomia: a decretada,
que consiste na transferéncia de competéncias da administracdo central e regional para as
escolas , por meio de decretos, e a autonomia construida que implica a construgdo
coletiva e democratica, na escola, de projetos que atendam as necessidades e expectativas
da comunidade.



Para Kuenzer (1998), a adogao, pelo Brasil, de um conjunto
de politicas definidas pelo Banco Mundial tem impactos negativos
sobre a educagdo.

Assim é que, regidas pela racionalidade financeira, as politicas
educacionais vigentes repousam ndo mais no reconhecimento da
universalidade do direito & educa¢do em todos os niveis, gratuita
nos estabelecimentos oficiais, mas no principio da equidade, cujo
significado ¢ o tratamento diferenciado segundo as demandas da
economia. (..) Desta forma, o compromisso do Estado com a
educacgio publica obrigatoria e gratuita mantém-se no limite do
ensino fundamental (KUENZER, 1998, p. 54).

Essas questoes nos remetem a considerag¢ao das formas de
intervencdo do Estado na regulagdo das politicas educacionais,
tema esse central no debate politico de diversos paises em todos os
continentes, no ambito da reforma e reestruturagio do Estado.
Nesse contexto, a autonomia da escola na constru¢do do seu
projeto politico-pedagdgico sofre limitagdes face as orientagoes/
defini¢oes decorrentes do projeto politico-social neoliberal.

Do projeto politico-social neoliberal ao projeto politico-
pedagogico da escola: defini¢des para a escola

A reestruturagdo produtiva, associada a implementagdo de
politicas neoliberais, coloca novas demandas para o sistema de
ensino que implicam a adequagao das escolas em termos de
redirecionamento de suas fungdes, de seus objetivos e da sua
organizagao.



Entre as medidas adotadas que afetam a educagdo, ganham
relevo a descentralizagdio e os procedimentos de avaliagio e
prestacdo de contas, assim como a adogao da ldgica gestionaria,
cujo “objetivo é o de aumentar a ‘eficiéncia’ da escola refor¢ando a
responsabilidade dos seus d6rgaos de gestdo por uma correcta
aplicagdo dos meios que lhe sdo distribuidos” (BARROSO, apud
MOURA, 1999, p. 89).

Segundo Barroso (2005), essas medidas podem ser
justificadas quer do ponto de vista técnico, sob o argumento da
modernizagao, desburocratizagao e combate a “ineficiéncia” do
Estado, quer por necessidades politicas, conforme os projetos
neoliberais e neoconservadores, visando a “libertar a sociedade
civil” do controle do Estado, ou ainda por razdes de natureza
filosofica e cultural, para promover a participagdo comunitaria, e
também pedagdgica, centrando o ensino nos alunos e suas
caracteristicas especificas.

Em que pesem as justificativas apresentadas, as formas de
regulagdo da educagao, no ambito da Reforma do Estado, colocam
para a escola o desafio de definir os seus rumos, resistindo as
pressdes para que se coloque a servigo do projeto politico-social
neoliberal.

Mas, afinal, quem vem definindo as politicas em educagdo e que
orientagdes predominam nessas decisdes? Quem avalia se essas
politicas sdo coerentes e pertinentes em relagdo a uma situagio
problematica diagnosticada, em especial, quando se trata de um
pais pobre, com problemas educacionais seculares? (ARELARO,
2007, p. 905).

Essas questoes servem de norte as reflexdes tecidas
por Arelaro (2007), para quem a proposta tecnocratica, ja



experimentada nos anos 70, voltou com renovado vigor a cena
politica e educacional nos anos 90. A autora ressalta a ndo
superagdo das praticas autoritarias, tipicas da ditadura militar e do
sistema autoritario de governo, como marcas que persistem, ao
mesmo tempo que identifica, entre as medidas com esses tragos, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Estes “parametros”, que no inicio de sua divulgacdo eram
apresentados como  “sugestdes”, vém sendo adotados,
independente das condi¢des objetivas de vida e de trabalho dos
professores e dos alunos, e de funcionamento das escolas, pois sdo
eles que orientam as opg¢des e os conteudos das questdes de
multipla escolha dos exames e provas nacionais, agora como
principal critério de avaliagio da “qualidade de ensino” e do
“desempenho escolar” para todos (ARELARO, 2007, p. 908).

A autora também se refere ao “processo sumario de
o . » . [

municipaliza¢ido do ensino fundamental”, especialmente das séries
iniciais e em maior percentual na regido nordeste, apesar das
condicbes precarias de funcionamento de grande parcela das
prefeituras municipais que aderiram ao Fundo de Manutenc¢ao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacio do
Magistério (FUNDEF)” sob a “motivagdo convincente de que novos
e significativos recursos financeiros chegariam aos seus
municipios” (ARELARO, 2007, p. 909).

No contexto da nova cultura de desempenho competitivo
(Ball, 2001), levadas a competir por alunos e fundos, controladas
por metas e tabelas comparativas de desempenho, as escolas vém

7 Segundo Arelaro (2007, p. 909), com a criagdo do FUNDEF remunerou-se, pela primeira
vez na histéria da educagdo brasileira, o servico publico educacional, pelo niimero de
atendimentos que as esferas publicas estaduais e municipais realizavam.



sendo constrangidas a atender as demandas dos 6rgaos centrais e
adequar seus resultados as necessidades da economia.

Nessa perspectiva, institucionaliza-se o principio da
competicdo, que deve regular o sistema escolar enquanto mercado
educacional (Gentili, 1998, p. 23)

Arelaro (2007) ainda destaca os exames nacionais a que sdo
submetidos os alunos e o processo de ranqueamento decorrente da
divulgacdo dos resultados pela midia, fazendo com que a
competitividade seja apresentada como uma “sadia varidvel” que
estimula o estudo.

Sair-se bem nas provas nacionais deve ser, portanto, o desejo e o
objetivo de todos. Como tal, pais, professores e dirigentes escolares
devem considera-las como um saudédvel sistema de avalia¢do
externa, objetivo e adequado as “diferentes realidades nacionais”, e
adotar os seus conteudos como referencial indispensavel nas
propostas pedagogicas (ARELARO, 2007, p. 911).

Com base nessa mesma logica “produtivista” de resultados,
a remuneracdo mensal dos professores “serd proporcional ao
numero de alunos que se sairem bem nas provas e exames,
elaborados por especialistas internos a escola ou externos a ela”
(ARELARO, 2007, p. 912).

Dourado (2007), por sua vez, busca apreender as
concepgdes politico-pedagogicas que norteiam a agdo do governo
federal no tocante a proposicio de agdes e programas
implementados, visando a materializacao das politicas na drea,
mesmo reconhecendo que varias outras media¢des interferem nesse
processo. Nessa perspectiva, o autor discute a logica subjacente aos
programas: Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Programa Nacional de



Fortalecimento dos Conselhos Escolares. O autor ressalta o
descompasso entre o Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares, “em tese centrado em premissa articulada a
instdncias de participagio e deliberacao coletiva” (p. 936) e os
demais: o PDE, de carater diretivo e centralizador, “cuja logica e
dinamica pedagdgica enfatiza, sobretudo, a organizagdo gerencial
dos processos de gestdao, secundarizando a participagdo das
comunidades local e escolar” (p.936) e o PDDE que restringiu a
autonomia a gestdo financeira.

Cumprir acordos assinados entre as prefeituras e o governo
federal, assumir metas para obter verbas para o municipio sdo
razdes para a pressdo exercida sobre as escolas e seus profissionais,
responsabilizados pelos resultados. Assim, como sugere Wilmmont
(apud Ball, 2001, p. 107), “exige-se dos empregados individual e
coletivamente, que simultaneamente reconhecam e se respon-
sabilizem pela relagao entre a seguranca do seu posto de trabalho e
a sua contribuicdo para a competitividade dos bens e dos servigos
que produzem”.

Como passar da responsabilizacdo e da mercantilizacdo a
autonomia? Como superar o individualismo competitivo e o
instrumentalismo? Como superar o “comportamento competitivo e
a luta pela vantagem” (Ball, 2001, p. 106) usados como
procedimentos de motivagdo pelas tecnologias de politicas? Como
fazer face as novas formas de controle empresarial? Como
constituir um coletivo nas escolas capaz de identificar seus
problemas e buscar alternativas de solucdo a luz de um projeto
politico-pedagodgico construido coletivamente e que, compro-
metido com a melhoria da qualidade da escola, exija do poder
publico as condigdes necessarias para tal? Como, enfim, fazer do



projeto politico-pedagdgico um mecanismo de revitalizagdo da
gestdo democratica?

Projeto politico pedagogico: o desafio da revitalizacio da gestao
democratica

No final dos anos 80 e inicio dos anos 90, na esteira das
lutas do movimento dos educadores, a ampliacio dos espagos
de participagio ¢ fortalecida com a incorporagio da gestdo
democratica como principio basilar na Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988. Nesse contexto, a constru¢do do
Projeto politico-pedagdgico como instrumento de organizacao e
sistematizagdo do trabalho educativo era centro das discussdes na
escola, estimulada a construir sua identidade, num rico processo de
participacao coletiva. O debate, apesar de incipiente, se dava em
torno de principios educativos, valores éticos, questdes sociais e
educacionais, funcio social da escola. Questdes como: quem somos
no6s como escola? que tipo de aluno queremos formar? para que
sociedade? qual a nossa proposta pedagogica? a quem ela serve?
eram temas de reflexdo e discussdes acirradas, na medida em que
desvelavam diferentes concepgdes e posicionamentos politicos.

A LDB 9394/96 conferiu um status de legalidade a esse
processo, colocando para a escola a responsabilidade de elaborar,
executar e avaliar seu projeto politico-pedagogico, além de definir
normas de gestdo democrdtica, com o estabelecimento de
principios de participagdo dos profissionais da educagido e da
comunidade escolar e local. O Plano Nacional de Educa¢ao (PNE),
aprovado pela Lei n. 10.172/2001, por sua vez, ratificou esses
principios destacando “a descentralizagdo da gestdo educacional



com o fortalecimento da autonomia da escola, garantida a
participacdo da sociedade na gestao da escola e da educagao”.

Mas a escola ndo funciona de forma independente das
relagdes sociais e produtivas, livre das determinagdes dos d6rgaos
centrais, das imposicdes das agéncias internacionais e dos
requerimentos da nova ordem econdmica, e os impactos
decorrentes dos processos de globalizagio na configuragdo
das politicas educacionais se fizeram sentir na organizacdo
administrativa e pedagégica da escola. Com o avango do
neoliberalismo e a introdugdo de mecanismos de mercado e de
novas formas de regulagiao e controle, as circunstancias concretas e
os limites da a¢do apontam a necessidade de atentar para o fato de
que a associa¢do entre o projeto politico-pedagégico e a autonomia
da escola nao se tém traduzido nas praticas escolares manifestando-
se mais “no nivel de uma certa retérica gerencialista e de um
discurso politico-normativo que intenta sustentar e legitimar
mudancas anunciadas” (Costa, 2003, p.1326)®, o que revela a adesao
a uma abordagem tecnicista da gestdo estratégica, de carater
instrumental. Isto é particularmente visivel na mudanga de
énfase para o Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE e
secundarizagdo do Projeto politico-pedagdgico - PPP, esquecido
nas gavetas das escolas.

Importa atentar para o fato de que, na escola de qualidade
veiculada pelo Estado, a gestao democratica, a descentraliza¢ao na
administracdo com a participa¢ao dos diversos segmentos - alunos,
pais, professores, comunidade - nos processos decisérios e
avaliagdo dos resultados, tém sido colocadas como mudancas

8 A colocagdo do autor tem como referéncia a elaboragio de projetos educativos na
realidade educacional portuguesa, no entanto, é perfeitamente aplicavel ao caso brasileiro.



necessarias a democratizacao da escola, que devera expedir esforcos
para garantir as aprendizagens basicas e as competéncias requeridas
no exercicio da cidadania moderna. A “aparente identidade de
discursos, encobrindo projetos politicos antagdénicos” é um dos
elementos apontados por Freitas (1993) diante da inclusao, nas
propostas educacionais das varias fragdes do capital e seus aliados,
das "bandeiras de luta" dos educadores progressistas.

O posicionamento da escola, face a diferentes projetos
politicos indica a necessidade de articular a pratica pedagdgica aos
movimentos mais amplos da sociedade civil organizada, de tal
forma que a escola, sem perder de vista a sua especificidade técnica
e politica, passe a atuar como centro cultural participante nas
atividades e no encaminhamento de questdes sociais a luz do projeto
histérico que a orienta.

Em resumo, resolver a tensdo entre demandas politicas e
realidades educacionais implica confrontar-se com os interesses do
capitalismo, em sua atual versdo neoliberal globalizada e enfrentar
os mecanismos de regulagdo e controle a que sdo submetidas as
escolas e seus profissionais, tendo a participagdo dos diversos
segmentos da comunidade escolar como componente indispensavel
na formula¢ao e implementacao das politicas publicas em educagao
em contraposi¢do as orientagdes baseadas na cultura empresarial e
na légica do mercado.

Nessa perspectiva, sem deixar de considerar os limites na
construcao do Projeto politico-pedagogico da escola, recoloca-lo na
pauta de discussdes como instrumento de revitalizacdo da gestdo
democratica configura-se como um desafio a enfrentar de modo
a avancar no processo de viabilizacado de uma educagio
emancipatoria e transformadora. Nessa mesma dire¢do, urge



fortalecer o carater democratico dos Conselhos Escolares em
contraposi¢ao a tradicdo patrimonialista do Estado brasileiro, cujas
relagdes sociais se caracterizam pelo clientelismo e pela politica do
favor (AGUIAR, 2008) de modo a potencializar a agdo da
comunidade escolar nos processos decisérios como protagonista
central na construcio da autonomia da escola. E com esse
entendimento que o projeto politico-pedagdgico, como referencial
norteador das agdes da escola, tem, nos Conselhos Escolares, o
sustentaculo para definir os rumos e prioridades das escolas de
modo a considerar os interesses e as necessidades da maioria da
sociedade, numa perspectiva emancipadora (Caderno Tematico 1,
apud AGUIAR, 2008, p. 139) °.

® A série Cadernos Temdticos constitui o material instrucional produzido por especialistas
para a implementa¢do do Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares. Foram
produzidos, inicialmente, os seguintes: Caderno 1 — Conselhos Escolares: Democratizagao
da escola e construcio da cidadania; Caderno 2 - Conselho Escolar e a aprendizagem na
escola; Caderno 3 - Conselho Escolar e o respeito e a valorizagao do saber e da cultura do
estudante e da comunidade; Caderno 4 - Conselho Escolar e o aproveitamento
significativo do tempo pedagogico; Caderno 5 — Conselho Escolar, gestdo democratica da
educagio e escolha do diretor. Posteriormente foram produzidos mais 5 Cadernos que
abordam os seguintes temas;Caderno 6 - Conselho Escolar como espago de formagio
humana; Caderno 7- Conselho Escolar e o Financiamento da educagiao no Brasil; Caderno
8 - Conselho Escolar e a valoriza¢do dos trabalhadores em educagio; Caderno 9 -
Conselho Escolar e a educagdo no campo; Caderno 10 - Conselho Escolar e a relagao entre
a escola e o desenvolvimento com igualdade social. (AGUIAR, 2008).
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PARTE II - A ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO NA SALA DE
AULA: CONCEPCOES E PRATICAS



As tecnologias de informa¢ao e comunicag¢ao
(Tics) na formac¢ao docente e na pratica
pedagogica de professores do ensino
fundamental

Olga Matilde Borges Correia de Albuquerque’

A formagio docente numa sociedade tecnologica

Basta um olhar para a sociedade contemporanea e
podemos constatar a grande influéncia que a presenga
da tecnologia vem exercendo sobre os individuos que a compdem,
penetrando em todas as suas relagdes, em todos os seus espagos.

A partir da década de cinquenta, de acordo com Santos
(2000), surgia a sociedade pds-industrial, também chamada Era da
Informatica ou sociedade programada, mobilizada pelo consumo e
saturada pela informacgao. Nela, o desenvolvimento é fungio da
qualidade do conhecimento técnico-cientifico aplicado a produgéo
e a tecnociéncia atravessa, de ponta a ponta, a vida cotidiana,
povoada, hoje, entre outros bens e servicos, pelo videogame,
videocassete, TV a cabo e pelos computadores domésticos.
Para esse autor, ambiente pds-moderno significa que: entre nds e o

! Psicologa, Mestre em Psicologia Clinica e Professora adjunta do curso de Pedagogia da
Universidade Catdlica de Pernambuco. E-mail: olgabca@uol.com.br



mundo estdo os meios tecnoldgicos de comunicagdo, ou seja, de
simulacao.

Segundo Lévy (1998), a Internet tornou-se hoje o simbolo
do grande meio heterogéneo e transfronteirico: o ciberespaco.
A cada més, aumenta em 5% o numero de pessoas com “endereco
eletronico” no mundo. Em 1994, mais de 20 milhoes de individuos,
essencialmente jovens, estavam “conectados”. Gragas as Redes
digitais, as pessoas trocam todo tipo de mensagem, participam de
conferéncias eletronicas sobre milhares de temas diferentes,
constroem juntas mundos virtuais puramente ludicos - ou mais
sérios -, constituem umas para as outras uma imensa enciclopédia
viva, desenvolvem projetos politicos, amizades, cooperagdes...

A nova forma de comunicagdo que surge, a partir do
computador, é muito diferente daquelas possibilitadas pelas outros
meios de comunica¢do, quando os individuos eram menos
interativos e mais isolados uns dos outros, a exemplo dos leitores de
jornal, ouvintes de radio e telespectadores. O computador, ao
possibilitar o acesso a Internet, permite que cada usudrio seja
emissor e receptor, extrapolando as mais distantes fronteiras.

Desde os anos 60, conforme Lévy, (1998), pioneiros como
D. Engelbart e J. C. R. Licklider haviam percebido todo o potencial
social da comunicagao por meio de redes de computadores, mas s
no inicio dos anos 80 é que a comunicagido informatizada -
ou telematica - emergiu como um fendmeno econdmico e
cultural: redes mundiais de wuniversitirios e pesquisadores,
redes empresariais, correios eletrénicos, “comunidades virtuais”
desenvolvendo-se sobre uma base local, etc. E os anos 90, no dizer
de Siboldi e Salvo (1998), aparecem permeados por uma grande sede
de velocidade, vista como necessidade de aumentar as transagoes, a



instantaneidade comunicativa, a possibilidade de ter acesso a
qualquer ponto do globo, de tocd-lo, de interagir com a informagdo.
(p. 14)

Os recursos tecnoldgicos disponiveis na sociedade de hoje,
cada vez mais numerosos e sofisticados, provocam mudangas no
ser humano, dando origem a novos comportamentos, a diferentes
formas de pensar, de construir conhecimento, de se comunicar, de
trabalhar e de se relacionar com o mundo (LOPES, 2005; PRETTO
e ALVES, 2000; PERRENOUD, 2000).

Tudo isso desencadeia mudangas nas formas de aprender
e de realizar o trabalho pedagdgico, o que implica novas
competéncias do professor. A educagdo passa a exigir um novo
paradigma, uma abordagem em que as tecnologias ndo podem ser
ignoradas. (MERCADO 1999; 2002). Se o ensino tradicional era
conduzido com base nos livros, nos manuais, hoje isso ¢
considerado insuficiente, dado o avan¢o que o mundo digital
disponibiliza para docentes e discentes.

Ao definir as novas competéncias necessarias ao docente no
mundo contemporineo, Perrenoud (Op. cit.) as retine em torno de
10 grandes familias, entre as quais a que contempla a utilizagao das
TICs e que implica, especificamente, utilizar editores de textos,
explorar as potencialidades didaticas dos programas em relagio aos
objetivos do ensino, comunicar-se a distancia por meio da
telematica, e utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

Competéncia, no seu entender, significa a capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos (saberes, capacidades,
informacdes, etc) para enfrentar diferentes tipos de situagao.

Formar para as tecnologias implica formar para



o julgamento, o senso critico, o pensamento hipotético e dedutivo,
as faculdades de observagio e de pesquisa, a imagina¢do, a
capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a andlise de textos
e de imagens, a representagio de redes, de procedimentos e de
estratégias de comunica¢do (PERRENOUD, 2000, p. 128).

Essas competéncias ndo sao vistas como potencialidades dos
seres humanos, mas, principalmente, como frutos de aprendizagens
realizadas. Para tanto, é de fundamental importincia que o
professor seja “um profissional aberto para o que se passa na
sociedade, fora da Universidade, suas transformagoes, evolugdes e
mudangas; atento para as novas formas de participagdo, as novas
conquistas, os novos valores emergentes e as novas descobertas
(MASETTO, 2003, apud GIL, 2009).

A educagido pode esperar importantes contribui¢des das
TICs na medida em que estas apresentam o desafio de aprimorar
processos de formagao e de aprendizagem.

Por processos formativos entendemos ambientes nos quais
se construam potencialidades de autonomia/autoria, conjugando
qualidade formal e politica: na qualidade formal esta em jogo a
habilidade de lidar com informagdo e conhecimento, saber
pesquisar e elaborar, ser capaz de postura cientifica e analise
metddica; na qualidade politica estd em jogo a cidadania que sabe
pensar, autora, autonoma. (DEMO, 2008, p.1)

Para Demo (Op. cit.), as TICs poderiam oferecer aos
educadores novos horizontes, entre os quais se destacam: modos de
alfabetizar bem mais envolventes; formas de autoria mais flexiveis,
transparentes, participativas quer individual ou coletiva; impulsos
pertinentes em prol da autoridade do argumento, ao invés do
argumento de autoridade; novas oportunidades de pesquisa, em



especial na internet, desde que as informagdes sejam bem
processadas; modos mais situados e mais envolventes de aprender.

Quando se fala em TICs aplicadas a educagao, logo nos vem
a imagem do computador em sala de aula e, através deste, a
utilizagdo da Internet. No entanto, elas envolvem também o jornal,
o radio, a televisdo, o retroprojetor, etc. Por ser mais recente e por
toda a revolugao advinda do seu surgimento, a informatica tem um
lugar de destaque entre elas.

As TICs podem constituir-se recursos importantes no
processo de transformagdo das escolas, mas sua utiliza¢ao exige do
professor tanto o dominio de questdes técnicas como de questdes
pedagégicas relacionadas as mesmas, o que implica num
compromisso muito maior das IES com a sua formagao.
(MERCADO 1999; 2002; VALENTE 1999, PERRENOUD, 2000;
LOLLINTI, 2002).

Explorar as potencialidades didaticas dos programas em
relagdo aos objetivos do ensino implica ndo somente ter o dominio
da utilizagdo de um software, mas saber selecionar os mais
adequados e que sejam capazes de facilitar o trabalho, o
aprofundamento, o dominio da matéria pelo aluno.

Nessa perspectiva, a formagao de professores representa um
desafio no mundo contemporaneo. E necessério dar subsidios aos
mesmos para que possam assumir o papel que lhes cabe de
mediadores na constru¢do do conhecimento do aluno. Para Veiga
(2001), ao utilizarem o computador, os alunos do ensino
fundamental e do ensino médio entram em um ambiente
multidisciplinar e interdisciplinar e, ao invés de receptores passivos
de informagdes, eles também constroem conhecimentos,



estabelecendo-se, assim, um processo onde o professor educa o
aluno e, ao educar, é transformado através desse dialogo.

Cada geragdo inventa, cria, inova em relacdo as geracoes
anteriores e a educa¢ao também tem seu processo de criagao,
invencdo e inovag¢ao, principalmente no campo do conhecimento.
Muito mais que transmitir informagoes, o papel do professor é o de
mediador na construc¢io do conhecimento.

Interagdo social e mediagdo sdo ideias centrais na
perspectiva histérico-cultural de educagdo de Vygotsky (1989),
segundo a qual o conhecimento é construido nas constantes
interagdes do sujeito com o meio social em que vive, é sempre
mediado pelo outro, que indica, delimita e atribui significados a
realidade Para ele, as fungdes psicoldgicas especificamente
humanas se originam nas relagdes do individuo e seus contextos
cultural e social, e a relacio do homem com o mundo nio é uma
relacdo direta, mas mediada por meios que se constituem as
ferramentas auxiliares da atividade humana.

De acordo com o Programa Nacional de Informadtica na
educacao —~-PROINFO - (1997), a capacitagao de recursos humanos
no que se refere ao uso das novas tecnologias vem sendo
contemplada através de iniciativas do MEC, de formagdo de
multiplicadores e da capacitagdo de professores das escolas onde
serdo instalados computadores. Também através de cursos de
especializagdo oferecidos pelas Universidades federais, estaduais
e privadas. No entanto, essas iniciativas ndo sido suficientes.
E necessirio que a tecnologia seja incluida no curriculo de
Formagcao de professores.

Diante do exposto, faz-se necessario que os cursos de
Licenciatura busquem uma organizagdo curricular inovadora,



mediante a qual o educador possa utilizar com sucesso os recursos
tecnoldgicos como ferramenta de apoio ao ensino, assumindo o
papel que lhe cabe de mediador na Era digital.

A formagdo do professor, na ética de Valente (1999), deve
prover condi¢des para que ele construa conhecimento sobre as
técnicas computacionais, entenda por que e como integrar o
computador na sua pratica pedagdgica e seja capaz de superar
barreiras de ordem administrativa e pedagodgica. Essa pratica
possibilita a transigdo de um sistema fragmentado de ensino para
uma abordagem integradora de contetdo e voltada para a resolugao
de problemas especificos do interesse de cada aluno.

Mercado (2002, p. 19) amplia essa visdo de formacao de
professor no contexto das tecnologias, ao defender que esta implica
algumas mudancas: a primeira delas se refere a forma de conceber o
trabalho docente, na flexibilizagcdo dos curriculos nas escolas, e nas
responsabilidades desta no processo de formagido do cidadio; a
segunda diz respeito a socializagdo do acesso a informagdo e
producao de conhecimento para todos; a terceira se prende a
concep¢ao do ato de ensinar relacionada a nova visdo do processo
de aprender e de acessar e adquirir conhecimentos; a quarta
envolve a passagem de modelos instrucionistas de aprendizagem
para o modelo construtivista.

Para Cysneiros (2004), ¢ durante a sua formagao regular que
o professor deve aprender a lidar com as TICs, quer em disciplinas
ligadas a informatica educativa, quer de modo mais detalhado nas
didaticas de conteudos especificos. Algumas Instituicdes de Ensino
Superior ja oferecem tais disciplinas; no entanto, ainda demorarao
alguns anos para que haja uma atualizagdo das didaticas,
adequando-as a tecnologia que o professor ird encontrar nas escolas



e na sociedade como um todo. Na verdade, parece que a maioria
dos docentes ndo se beneficia de uma preparagao para tal na sua
formagao.

Oliveira (2006) alerta para o desafio colocado para cada
cidaddo no mundo atual no que se refere a capacitagdo tecnologica,
que o prepare para usar os recursos disponiveis de forma critica.
A inclusao digital, para ele, é de fundamental importincia para a
constru¢do de uma sociedade menos desigual e mais justa, e a
exclusdo digital do professor passa a ser um complicador para a
construcdo dessa sociedade.

Informadtica na educagdo em nosso pais: um pouco da trajetoria

No Brasil, o uso do computador na educagdo surgiu no
inicio da década de 70 com algumas experiéncias em universidades,
a exemplo da UFR], UFRGS, e da UNICAMP, é o que refere
Valente e Almeida (1997).

Por iniciativa do Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras, foi realizada no Rio de Janeiro, em 1971, a Primeira
Conferéncia Nacional de Tecnologia em Educagdo Aplicada ao
Ensino Superior (I CONTECE).

Em 1975, o Programa de Reformulagio do Ensino
(PREMEN/MEC) financiou a elaboragdio do documento
"Introdugdo de Computadores no Ensino do 2° Grau', e, ainda
nesse ano, Seymour Papert e Marvin Minsky realizaram a primeira
visita ao Brasil, quando langaram os primeiros alicerces das ideias
do Logo.

Apesar dos primeiros registros sobre a utilizagio do
computador em atividades educativas datarem da década de 70, s6



nos anos oitenta, mais especificamente em 1981 e 1982, foram
realizados o I e o II Seminarios Nacionais de Informadtica na
Educa¢ido, promovidos pela Secretaria Especial de Informatica -
SEL Ministério de Educagao e Cultura - MEC e CNPq.

No primeiro semindrio, realizado na Universidade de
Brasilia, foram apresentadas algumas recomendagdes para o uso do
computador como ferramenta auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem, tais como a de que “as atividades de informatica
educativa devem evidenciar aspectos culturais, sociopoliticos e
pedagogicos da realidade brasileira, e as questdes educacionais
devem prevalecer sobre as questdes técnicas” (FERNANDES, 2004,
p-48-49). O 11, realizado na Universidade Federal da Bahia, alertou
para a necessidade do uso do computador ser estendido a outros
graus de ensino, além do Médio.

Desses semindrios, de acordo com Fernandes, resultou o
desenvolvimento da cultura nacional de informatica na educacao e
surgiu a ideia de implantar projetos-piloto em universidades, o que
originou, em 1983, o Projeto Educagdio com Computadores
(EDUCOM), como uma iniciativa conjunta do MEC, Conselho
Nacional de Pesquisas - CNPq, Financiadora de Estudos e Projetos
- FINEP e Secretaria Especial de Informatica da Presidéncia
da Republica - SEI/PR, voltada para a criagdo de nucleos
interdisciplinares de pesquisa e formagao de recursos humanos nas
Universidades Federais do Rio Grande do Sul (UFRGS), do Rio de
Janeiro (UFR]J), Pernambuco (UFPE), Minas Gerais (UFMG) e na
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Apesar de
dificuldades financeiras, este projeto foi o marco principal do
processo de geracdo de base cientifica e formula¢ao da politica
nacional de informatica educativa.



A cultura resultante da aplica¢do da informatica na
educagdo no Brasil teve seu inicio, portanto, com o projeto
EDUCOM, uma iniciativa promovida pelo Governo Federal, a
partir do reconhecimento da informatica como ferramenta de
apoio as mais variadas atividades da emergente sociedade pds-
industrial e da necessidade de aprofundamento de estudos sobre a
sua aplicabilidade no setor educacional. Aos estabelecimentos
de ensino superior foi solicitado que apresentassem projetos de
implantagdo de centros-piloto para desenvolverem pesquisas e
reflexdes sobre a utilizacdo do computador como instrumento
auxiliar de ensino, em especial de 2° grau. E, ainda, que
capacitassem recursos humanos para as atividades e avaliassem
constantemente o uso do computador em educa¢do nos aspectos
légicos, psicopedagégicos e socioculturais.

Segundo Raquel de Almeida Moraes, professora da
Faculdade de Educagdo da UnB, a partir dos resultados do Projeto
EDUCOM, em 1986 foi criado pelo MEC o Programa de Acao
Imediata em Informatica na Educagdo de 1° e 2° graus, voltado
para a capacitagdo de professores (Projeto FORMAR) e para a
implantagio de infraestruturas de suporte nas secretarias estaduais
de educacdo (Centros de Informatica Aplicada a Educagdo de 1o e
20 grau - CIED), nas escolas técnicas federais (Centros de
Informatica na Educagdo Tecnoldgica - CIET) e nas universidades
(Centro de Informatica na Educagdo Superior - CIES). Ficava a
cargo de cada secretaria de educagio e de cada institui¢ao de ensino
a defini¢do de sua proposta.

Apesar dessas iniciativas, alguns estudiosos alertam para o
fato de que os resultados das agdes desse Projeto foram
insuficientes para sensibilizar ou alterar o sistema educacional



brasileiro (VALENTE e ALMEIDA, 1997; CYSNEIROS, 1998; apud
FERNANDES, 2004).

A década de oitenta marcou, também, o lancamento do
computador MSX no mercado, fato que desencadeou, de forma
mais efetiva, a disseminacdo da informatica nas escolas brasileiras.
“Era uma maquina simples, voltada para o mercado de videojogos,
porém que dispunha de bons softwares educacionais, inimeros
jogos e uma dtima versio do LOGO” (VALENTE, 1999). Nesse
contexto, dada a simplicidade da maquina, a énfase da informatica
na educagdo se prendia mais ao aspecto pedagdgico do que ao
técnico.

O surgimento do sistema Windows para PC, em 1994,
possibilitou, segundo esse autor, o desenvolvimento de intiimeros
programas para as mais diversas dreas do conhecimento e de novas
modalidades de uso do computador na educagio, o que
desencadeou uma preocupagao mais relacionada ao aspecto técnico
do que a questdes pedagogicas relativas a esse uso. No entanto, na
atualidade, ndo é mais possivel essa dicotomia, pois o trabalho com
a informatica na educagdo exige um bom dominio de ambos os
aspectos numa perspectiva de integragdo; e isso implica um
compromisso muito maior com a formagao do professor, que deve
criar condi¢des para que o mesmo possa compreender as visdes de
conhecimento, ensino e aprendizagem implicitas em um software e
entender por que e como integrar o computador na sua pratica
pedagogica.

Em 13 de outubro de 1989, foi instituido pelo Ministério da
Educa¢ao e do Desporto o Programa Nacional de Informatica
Educativa - PRONINFE, visando a apoiar o desenvolvimento e a
utilizagdo da informatica no ensino de 1°, 2° e 3° graus,



incentivando a capacitagdo continua e permanente de professores,
técnicos e pesquisadores no dominio da tecnologia de informatica
educativa.

As experiéncias vividas nas décadas de 70, 80 e meados de
90, no século XX, serviram de base para a constru¢ao da historia
atual, vivida na escola publica, traduzida pelo Programa Nacional
de Informdtica na Educacdo - PROINFO - iniciado em 1997. E um
programa educacional com o objetivo de promover o uso
pedagoégico da informatica na rede publica de educagdo basica.
O programa leva as escolas computadores, recursos digitais e
conteidos educacionais. Em contrapartida, estados, Distrito
Federal e municipios devem garantir a estrutura adequada para
receber os laboratérios e capacitar os educadores para uso das
maquinas e tecnologias. Através desse, o MEC buscou incentivar a
inclusdo da tecnologia aplicada a educa¢ao na formagdo dos
professores (tanto de universidades quanto de escolas normais), a
partir de cursos de capacita¢do e especializagdo. No entanto, essas
iniciativas ndo se mostraram suficientes. E necessério que os
cursos de licenciatura contemplem, em seus curriculos, a inclusdo
das TICs na educagdo. Alguns autores alertam para aspectos
relevantes nessa forma¢io (MERCADO, 1999; CYSNEIROS, 2004;
FRNANDES, 2004). Esta ultima autora assim se pronuncia:

[.. para contribuir com o desenvolvimento do profissional
docente, os programas de formagdo em informatica na educagéo
deverdo ancorar-se numa base de conhecimento e competéncias
técnicas — com vistas a desenvolver no professor habilidades
necessarias para o dominio dos recursos que o computador oferece
- bem como em referenciais cientificos e pedagogicos, no sentido
de construir conhecimentos necessarios a aplicabilidade da
informatica no processo de ensino-aprendizagem (p. 21).



O lugar das Tics na formagio e na prdtica dos professores do
ensino fundamental

A pesquisa

Ao longo de dois anos, através de pesquisa qualitativa,
investigamos o lugar das TICs na formagéo e na pratica pedagdgica
dos professores do ensino fundamental, com o objetivo de
confrontar a formagdo dos cursos de pedagogia e das demais
licenciaturas em duas Instituicdes do ensino superior em
Pernambuco, uma da Rede Publica e outra da Rede Particular, com
as exigéncias que sdo postas para o professor no cotidiano escolar
em uma sociedade tecnolégica.

No primeiro momento, nosso foco foi o ensino fundamental
de 12 a 42 séries e, nessa perspectiva, buscamos analisar a proposta
curricular do curso de pedagogia das duas Instituigoes envolvidas e
realizar entrevistas semiestruturadas com os componentes de
uma triade formada por 10 licenciandos do curso em pauta,
10 professores do ensino superior integrantes do corpo docente das
Instituicoes participantes e 10 professores das séries iniciais do
ensino fundamental, egressos dos cursos de Pedagogia da IES
participante da pesquisa a partir de 1999. Isso se justifica porque,
apesar da disseminagdo da informatica nas escolas brasileiras ter
sido possivel desde a década de oitenta, s6 o surgimento do
Windows para PC, em 1994, possibilitou o desenvolvimento de
inimeros programas para as mais diversas dreas e de novas
modalidades do uso do computador na educagdo. A escolha desses
professores obedeceu, ainda, ao critério de estarem em efetivo
exercicio da docéncia em escolas da Rede Municipal de ensino do



Recife, contempladas com laboratério de informatica ha mais de
trés anos.

No segundo momento, voltamos nossa aten¢ao para o
ensino fundamental de 5° a 8 séries e utilizamos os mesmos
procedimentos, agora envolvendo os cursos de licenciaturas em
Biologia, Historia, Letras e Matematica.

As TICs na proposta curricular dos cursos de Formagdo de
professores

A analise da proposta curricular do curso de Pedagogia da
Instituicdo Particular de ensino superior revela uma preocupacgio
em formar um educador como um profissional que domina
conteidos técnicos, cientificos e pedagdgicos que traduzem o
compromisso ético com os interesses da maioria da populagio e
que favoreca sua atuagdo como agente de transformacio da
realidade em que se insere comprometido com o seu processo
histérico.

A proposta apresenta como objetivo geral o de formar
educadores com qualificagdes profissionais, humanas, capazes de
exercer a profissdo orientados pelos valores da solidariedade, justica
social, ética e cidadania, na perspectiva de contribuir para a
construc¢do de uma sociedade humanizada.

Entre as competéncias/habilidades que o profissional
precisa desenvolver para o exercicio da docéncia estdo aquelas
reveladoras do dominio dos conteudos pedagdgicos, entre as quais
se situam: desenvolver uma pratica educativa orientada pelo
principio de que os alunos sdo capazes de aprender e que o
professor(a) deve buscar as formas e recursos para que a
aprendizagem ocorra; produzir, utilizar e avaliar recursos da
tecnologia de informagao e de comunicagdo de forma articulada a



proposta de ensino - aprendizagem; e adotar uma atitude de
interesse pelas mudangas nas praticas educativas, incorporando
novos conhecimentos pela via leitura, estudo e outras formas de
aperfeicoamento.

A concretizagdo dessa proposta, com certeza, proporciona
condicbes para que esse profissional desenvolva o papel de
mediador na constru¢do do conhecimento do aluno, e de mediador
dessa construgdo numa sociedade tecnoldgica. Para reforcar ainda
mais o exposto, entre as metas apresentadas na nova proposta
curricular do curso em pauta, destaca-se o fortalecimento do
Laboratério de Informdtica e de Ensino como espago para
atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo e uma das
disciplinas oferecidas ao aluno do 7° periodo é Educagao e
tecnologia, cuja ementa contempla o “Estudo das teorias da
comunicag¢do social e informacionais, sua implicacdo nas relagdes
pedagogicas, focalizando o planejamento e utilizagdo desses
recursos em situagdes de ensino-aprendizagem”.

O desenvolvimento da competéncia necessaria a utilizagao
das TICs na educagdo também ndo merece destaque nas propostas
dos cursos de Licenciaturas da IES em pauta. O Perfil Profissional
caracteriza-se pelo dominio de contetidos especificos, por uma
visao critica da realidade, pela capacidade de resolver problemas de
forma criativa, pela iniciativa para enfrentar novos desafios da
profissao e para atuar enquanto agente de transformagdo na
sociedade. Em sua maioria, na matriz curricular desses cursos nao
hd uma disciplina obrigatéria ligada as tecnologias aplicadas a
educagdo. Quando aparecem, sdo optativas, podendo, em alguns
casos, contar como atividade complementar. Nos cursos em que



consta alguma disciplina ligada a area de computagao, fica evidente
o destaque as questdes técnicas no uso do computador.

Com relagcdo a Instituicdo da Rede publica de ensino, a
analise da proposta curricular do curso de pedagogia considera que,
para o exercicio pleno da sua fungédo social, o pedagogo deve ter a
capacidade de situar e compreender o fendmeno educativo e a
pratica de ensino, nas suas diversas modalidades e ambitos e em
suas articulacdes com as realidades social e cultural. Nesta, as
disciplinas sdo organizadas por Departamento e por Habilitagao,
nao sendo oferecida nenhuma na area de Informatica na Educagao.
Porém, tem como setores de apoio, Laboratérios de Ensino e
de Informatica e esse ultimo funciona como uma ferramenta de
suporte as disciplinas do curso de Pedagogia e das Licenciaturas
Diversas.

No que se refere aos cursos de licenciatura investigados
nessa IES, podemos afirmar que, durante sua formagdo, os
professores também ndo tém sido contemplados com o
desenvolvimento da competéncia na utilizagio de TICs, tal qual
defende Perrenoud (2000). Nas propostas analisadas, encontramos
apenas uma disciplina com esse perfil, e vale ressaltar que nao faz
parte da grade obrigatdria, trata-se de uma disciplina eletiva.

Dos quatro cursos envolvidos, apenas um oferece
disciplinas ligadas ao uso das tecnologias em sua grade obrigatoria.
O contetudo oferecido, porém, é puramente técnico, desvinculado
de qualquer cunho pedagdgico.

No geral, os cursos de licenciatura tém por objetivo formar
professores qualificados para o ensino fundamental e médio
apoiados em uma cultura geral que possibilite o didlogo com outros
campos do conhecimento. O perfil profissional caracteriza-se pelo



dominio de contetidos especificos, por uma visdo critica da
realidade, e pela iniciativa para enfrentar novos desafios da
profissao. Nenhum dos projetos analisados expde a intengao de
formar um profissional capaz de fazer uso de Tecnologias de
Informacio e Comunica¢ao no exercicio de sua pratica profissional.

Podemos constatar em ambas as Instituicbes, que os
licenciandos nédo tém sido contemplados adequadamente com uma
formacao que os prepare para a utilizagio de TICs, nem nos
aspectos técnicos, nem nas questdes pedagogicas. Quando
encontramos uma disciplina ligada a area de computagao na matriz
curricular desses cursos, o que se destaca mais ainda sdo questdes
de carater técnico.

As TICs nos olhares dos atores do processo ensino-aprendizagem

Os docentes formadores, os licenciandos e os professores
do ensino fundamental que participaram da investigagdo foram
undnimes em reconhecer a importincia do uso de TICs na
educagao face as exigéncias do mundo atual, conscientes de que ao
utilizar os recursos tecnoldgicos, tanto professores como alunos se
beneficiam. Eles veem o computador como um instrumento
presente em todos os setores da atividade humana e que precisa ser
visto como importante recurso didatico na busca de uma educa¢ao
de qualidade. Consideram que, desde o ensino fundamental, as
criangas estdao vivendo uma cultura vida digital em plena atividade
e que as escolas tém mais é que buscar nesses recursos, parceiros
para dinamizar os processos de trabalho, sobretudo no que diz
respeito ao acesso a informagdo e a possibilidade de aproximacio
dos alunos da realidade do mundo globalizado.



O docente é considerado o mediador no uso dessa
ferramenta cultural capaz de contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino. Alguns professores consideram que, sem a
oportunidade de aprender a trabalhar com as TICs na sociedade
atual, o aluno fica excluido do sistema. Apesar de considerado de
grande importancia, muitos professores ainda nao adquiriram o
dominio dos recursos tecnoldgicos.

Os licenciandos, em sua maioria, referem que nao estdo
encontrando, na sua formacio, espacos suficientes, experiéncias
adequadas para as novas aprendizagens que eles precisam realizar a
fim de que possam dar conta, de maneira satisfatéria, das
exigéncias que lhe sdo postas por uma sociedade cada vez mais
informatizada.

As formas de utilizacdo de TICs na escola, nas séries iniciais
do ensino fundamental se prendem, principalmente, a introducéo
ao Windows, Word e ao acesso a Internet, ou para o professor
obter informagdes e repassar para os alunos ou para fazer com que
os alunos a acessem. Ha, também, referéncias a utilizacio de
softwares bem simples, brincadeiras, jogos, desenhos que, em geral,
nao tém relagdo com o conteddo trabalhado, e com a producao de
textos. No entanto, os professores de ensino superior consideram
que o trabalho com elas deve ir muito além disso, ja que se
constituem uma ferramenta importante para a insergdo critica do
sujeito na sociedade. Por outro lado, o uso desses recursos se
restringe, na maioria das vezes, as aulas no laboratério de
informatica, em alguns casos desativados por falta de equipamentos
ou de pessoal capacitado. Alguns deixam transparecer em suas falas
que esse uso ainda esta muito restrito as escolas particulares.



Ja no ensino de 5 a 82 séries, além de pesquisas na Internet,
acesso a jogos educativos em diferentes niveis de conhecimento e
trabalhos com producéo e interpretagdo de textos, aparece o uso de
softwares que permitem simula¢ao de experiéncias.

Nota-se uma preocupag¢io da parte de alguns participantes
com o dominio da utilizagdo de softwares de forma adequada e
articulada aos conteudos de cada disciplina, em diferentes areas do
conhecimento. No entanto, essa preocupagdo aparece mais na fala
dos licenciandos.

O uso de TICs traz inumeras vantagens para discente e
docente. Para o primeiro, porque lhe permite acesso a informacoes
de forma ludica, ativando a sua curiosidade, levando-o a aprender
de forma mais participativa, dindmica e prazerosa. Os recursos
tecnoldgicos auxiliam o desenvolvimento de suas habilidades
cognitivas, o processo de constru¢ao do conhecimento, resultando
numa amplia¢do deste. Tudo isso colabora para que o aluno esteja
mais bem preparado para a sua vida, para a sua carreira, como
alguém que pode exercer sua criticidade, autonomia, que aprendeu
a aprender, que esta aberto as mudancas e que pode ser capaz de
interagir com um contingente cada vez maior de pessoas. Como diz
um dos entrevistados:

Além da vantagem de ampliar as competéncias e habilidades para
solucionar desafios escolares, possibilita também a resolu¢io de
possiveis desafios fora da escola. E possivel que de forma mais
pratica os alunos cidaddos utilizem esta tecnologia para buscar,
selecionar e analisar informagdes que ajudem a (re)construir
continuamente os seus conhecimentos, ampliando a visio de
mundo do aluno wusudrio do computador. (Professor da
Licenciatura em Biologia)



As vantagens para os docentes ficam por conta da
possibilidade de atualizar, organizar, sistematizar e dinamizar mais
as aulas, tornando-as interessantes e criativas. Além disso, a
comunicagao entre professor e aluno passa a acontecer para além
dos muros da escola.

Em relagdo as dificuldades que os professores do ensino
fundamental enfrentam com relagio a questio em foco, eles
concordam que, de um lado, ha falta de infraestrutura, de um
quantitativo suficiente de recursos e de ambiente adequado para
atender a todos os alunos da escola; falta de manuten¢ao das muitas
maquinas que se encontram quebradas; por outro lado, o grande
empecilho para a utilizagio da informdtica como ferramenta

educativa é a falta de uma formacao especifica do professorado.
Como diz um professor da Licenciatura em Biologia:

muitos professores ainda desconhecem as possibilidades do uso
dessa ferramenta na educa¢iol...]ttm no¢do do computador]...]
mas ele desconhece as “ns” possibilidades que ele oferece,
principalmente nessa construgdo do conhecimento.

Os entrevistados entendem que para fazer uso da
informatica na educagdo o professor do ensino fundamental
precisa: conhecer o instrumento em si mesmo, seu manuseio, e
conhecer as possibilidades e os limites que este recurso oferece para
funcionar como uma ferramenta educativa de apoio ao seu trabalho
no cotidiano da sala de aula, o que implica poder fazer toda uma
leitura pedagdgica dele. Nota-se uma preocupagao com o dominio
da utilizagao de softwares de forma adequada e articulada aos
conteudos de cada disciplina, em diferentes dreas do conhecimento.



Isso significa uma compreensdo de que ndo basta a competéncia
técnica; é necessario, acima de tudo, a competéncia pedagégica.

No entanto, alguns docentes do ensino superior consideram
que o trabalho com elas deve ir muito além, ja que se constituem
uma ferramenta importante para a inser¢ao critica do sujeito na
sociedade. Eles assim se colocam:

o professor deve assumir o posto de mediador das interagdes
professor-aluno-computador, de maneira que o aluno possa
(re)construir o seu conhecimento em um ambiente desafiador,
auxiliando o desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da
auto-estima. (Professor da Licenciatura em Biologia)

Seria muito importante que os professores em formacéo tivessem a
possibilidade de vivenciar o uso do computador em seqiiéncias
didaticas onde fosse necessdrio atuar a partir de temas emergentes
[...] De forma resumida, orientar o futuro professor a utilizar os
computadores e seus softwares para problematizar e implementar
projetos. (Professor da Licenciatura em Biologia)

... depende da proépria concepgdo e da teoria de aprendizagem que
alimentam aquela prética do professor e o uso que ele podera fazer
dela. E uma das coisas que ele deveria trazer em informacéo seria
discutir teoria de aprendizagem, concepg¢bes sobre o uso do
computador e ter a sua disposigdo softwares para ele analisar e
verificar quais sdo o0s pressupostos que tem por trds desses
softwares... (Professor do curso de Pedagogia).

Apesar dessa visao, a maioria dos entrevistados nao
contempla em sua disciplina o uso das tecnologias, embora nao
fechem possibilidades para o uso da internet. Na fala de dois deles,
fica explicita a consciéncia de que, no mundo atual, ndo pode haver
defasagem em relagio a essa questao:



O profissional hoje que ndo entrar nesse processo de midia
mundial globalizada ele vai estd & margem... ¢ fundamental que nos
tenhamos essa consciéncia de que nds temos que nos preparar
para esse mundo real e virtual... (Professor da Licenciatura em
Historia)

Nio contemplo, mas minha consciéncia me acusa toda hora,
porque eu sei que eu estou defasada. (Professor da Licenciatura em
Matematica)

Os professores do ensino fundamental admitem que a sua
formagdo universitaria ofereceu pouca contribui¢aio no que se
refere a utilizagdo das TICs; as quais se deram apenas nos
momentos de elaboracio de trabalhos. A maioria desses docentes
refere que sua introdugdo no uso das tecnologias ocorreu apos o
seu egresso da Universidade, através de cursos e capacitagdes que
eles procuraram por iniciativa préopria ou através de oportunidades
oferecidas pelas instituicdes de ensino em que se encontravam.
Apenas um desses docentes e um licenciando disseram ter recebido
suporte nesse aspecto. O primeiro, a partir de uma disciplina
pedagogica, e o segundo, com uma disciplina eletiva que tratou
questdes referentes a softwares educativos.

Quanto aos licenciandos, alguns consideram que a sua
formagdo universitaria vem contribuindo em alguns pontos no que
se refere & questdo aqui tratada, tais como: pesquisas na Internet
para a realizagdo de trabalhos e correspondéncia com os docentes
através de e-mail. Outros acrescentam a essa contribuicio a
disponibilidade de equipamentos tecnoldgicos pela Universidade.
Apesar disso, ha os que colocam que, na verdade, nao esta havendo
tal contribui¢ao, porque o curso nao se encontra preparado, nem
aberto a necessidade dessa introducio do aluno a drea das
tecnologias na educagao.



Apesar de os licenciandos de Biologia terem feito referéncia
a uma disciplina relacionada a informatica, e os de Matematica a
duas, ficou claro o carater fortemente técnico dessas disciplinas e
totalmente desvinculado de questdes pedagdgicas, como podemos
observar no depoimento abaixo:

Olhe, sinceramente, pelo menos aqui, eu nunca tive nenhuma
instrucdo sobre isso. Aqui é obrigatério cursar duas disciplinas que
na verdade vocé aprende apenas a programar. E assim, é uma coisa
que didaticamente ndo faz, ndo tem nenhuma utilidade. Porque
programar nao ¢ ser usuario, nio ¢é vocé utilizar nenhum software.
Pelo menos na minha formagio eu aprendi a mexer em softwares
educativos porque eu fiz cursos por fora. (Licenciando em
Matematica)

Alguns professores acreditam que, na grade curricular dos
cursos de formac¢ao de professores, deveria haver uma disciplina
especifica; outros se colocam contra a sua existéncia, mas acreditam
que deve haver uma preocupacdo dos professores formadores com
relagio a utilizagdo do computador, e que, em cada disciplina,
deveria ser trabalhada, de forma concreta, a utilizacdo dessa
ferramenta direcionada para as diferentes areas do conhecimento.
Ou seja, eles entendem que esse uso deve ser natural e normal do
dia a dia da sala de aula, precisando haver uma conscientizagdo de
todos os docentes universitarios com relagdo a importancia das
TICs na educagdo no mundo atual.

Conclusdes

As tecnologias de informac¢do e comunicagao (TICs)
perpassam, hoje, todos os setores da sociedade e exercem um



grande fascinio sobre os individuos. Elas vém sendo amplamente
utilizadas como instrumento de aprendizagem e seus efeitos se
fazem sentir de uma forma cada vez mais intensa.

O desenvolvimento tecnoldgico coloca o professor diante de
novas exigéncias relacionadas a sua pratica pedagogica, que, por
sua vez, remetem a necessidade de mudancas na sua formacao. Ele
precisa desenvolver novas competéncias, as quais sdo vistas
principalmente como resultados de aprendizagem e ndo como
potencialidades dos seres humanos.

Vdrios autores consideram que as TICs podem ajudar no
processo de transformagido das escolas, mas sua utilizagao exige do
professor o dominio de questdes técnicas e de questdes pedagdgicas
relacionadas a elas, além de uma postura critico/reflexiva sobre as
suas possibilidades, com base em teorias de aprendizagem que lhe
deem suporte. Tudo isto implica um compromisso muito maior das
IES com a sua formagao.

Os dados obtidos revelam que ainda existe certa distancia
entre as agdes desenvolvidas nos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas diversas e as demandas da formagdo de profes-
sores na Era das Tecnologias de Informa¢do e Comunicagio.
A competéncia na utilizagdo dessas tecnologias, tdo importantes
para a pratica pedagdgica do professor no mundo contemporaneo,
nao estd sendo contemplada de forma adequada nos cursos de
Formagao de Professores do Ensino Fundamental, principalmente
no que se refere aos aspectos pedagogicos dessa utilizagao.

Fica evidente que essa questdo precisa ser repensada em
cada IES e que os professores, principalmente os responsaveis pelas
disciplinas pedagogicas desses cursos, precisam atrelar as
tecnologias a sua pratica pedagdgica, proporcionando ao aluno o



seu uso de modo critico e coerente com os objetivos pretendidos.
Desse modo, ele terd mais condicdes de ser o mediador no uso
dessa ferramenta cultural junto ao aluno em seu processo de
construc¢do do conhecimento.
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“Origem da vida™:
uma discussao interdisciplinar

Marilia de Franga Rocha'
Zélia Maria Soares Jofili*

estudo da “Origem da Vida” constitui-se um grande

desafio para os professores de Biologia seja do ensino
médio ou superior. Por envolver crengas religiosas, torna-se
bastante polémico. Além disso, ao requerer, como pré-requisitos,
conhecimentos de outras areas da Biologia, torna-se ainda mais
complexo. Para culminar, a precdria formagdo dos licenciandos
torna cadtico o ensino.

Numa tentativa de encontrar alternativas para resolver o
problema, buscou-se envolver o licenciando no debate. Com essa
finalidade, organizou-se uma ampla discussio em que foram
ouvidos depoimentos de professores do ensino médio e superior,
sobre as dificuldades que encontram no ensino desse topico e as
dificuldades dos proéprios licenciandos em compreendé-lo. Foram
convidados, também, professores de outras areas para uma
discussdo interdisciplinar em que varios pontos de vista foram
apresentados e debatidos.

! Doutora em Genética, Professora da Universidade de Pernambuco.
2 Doutora em Educagdo, Professora do Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias, UFRPE.



O respeito ao pensamento do outro e as suas concepgoes e a
compreensao de que existem opinides divergentes da nossa e que,
nem por isso devem ser ignoradas ou aceitas sem discussdo,
ressaltam o intrinseco valor do didlogo; do ouvir o outro para com
ele aprender-ensinando ou ensinar-aprendendo.

O entendimento de como se processam as interagdes entre o
conhecimento oriundo do senso comum - trazido pelos estudantes
e o conhecimento formal - trazido pelos professores, pode iluminar
os procedimentos, tornando-os mais eficazes.

Esta pesquisa insere-se nesse contexto e objetiva trazer os
problemas do ensino para serem refletidos pelos licenciandos e
pelos educadores que trabalham com as licenciaturas.

Procedimentos metodoldgicos

Participaram deste estudo vinte e sete licenciandos do curso
de Ciéncias Bioldgicas, de uma universidade privada do Estado de
Pernambuco, sete professores do ensino superior (ES) com
diferentes especialidades (dois de teologia, um deles sendo padre,
um de filosofia e psicologia, um de paleontologia, um de
parasitologia, um genética e evolugao, 1 educagdo); dois professores
do Ensino Médio (EM), sendo um deles aluno da graduagao e outro
ex-aluno dessa instituicdo; duas alunas de pos-graduagio em
Ensino de Ciéncias, uma delas também professora do Ensino
Fundamental (EF) e a outra, responsavel pela filmagem.

Inicialmente, houve um contato com os participantes, com
o intuito de explicar os objetivos e procedimentos da pesquisa, bem
como a obtengdo da concordancia. O tépico do férum foi “Origem
da vida” por ser um tema explorado em varios niveis do ensino e



pela dificuldade de abordagem. Foi disponibilizado o texto
“Origem da vida: um tempo curto para uma experiéncia bem-
sucedida” (OLIVEIRA; MENCK, 2001), para todos os participantes
e solicitada uma leitura prévia antes do forum. Os licenciandos
tiveram acesso a uma aula expositiva e outro material sob a forma
de filme, visando a provocar reflexdes e melhor embasamento para
o dia do debate.

Foram realizadas videogravagdes no dia do féorum “Origem
da vida” e gravagdes de dudio na aula com os licenciandos. Foram
aplicados questionarios com os alunos da licenciatura em Ciéncias
Biologicas com o objetivo de captar impressdes e nivel de aceitacao
em relacdo ao tipo de abordagem utilizada para tratar de temas
evolutivos. Nessa investigacdo, discutimos apenas uma das
situacoes didaticas utilizadas: o debate interdisciplinar. Excertos das
transcricbes videogravadas foram utilizados para facilitar a
compreensdo do processo.

Resultados e discussao

O primeiro ponto a ser levantado foi como a biologia vem
sendo estudada ao longo dos anos. Em geral, tem sido abordada
através do estudo de partes isoladas, ora pertencentes ao macro ora
ao micro universo. Os tedricos cognitivistas constataram que o
pensamento reducionista e a perspectiva tradicional sdo, ainda,
realidades em muitas salas de aula. Segundo Faria e Nuiiez (2004),
no caso da biologia, a pratica educativa baseia-se no acimulo dos
conteudos ao longo das geragbes, repassados como verdades
absolutas, com pouca ou nenhuma relagdo com as experiéncias de
vida do aluno e sua realidade social. Dessa forma, faz-se urgente um



ensino de biologia articulado com as concepg¢des do macro e do
micro universo, com um antropocentrismo minimizado, numa
perspectiva nao linear, ou complexa, segundo a concepgao de Capra
(2002). Complexidade é o entrelagamento de varios sistemas
simples. Na visdo de Freire-Maia (2008), as leis da Fisica e da
Biologia sdo sempre simples. Esse autor cita como exemplo de
simplicidade as leis basicas da heranca (disjungdo, segregacdo
independente, ligagdo e permuta) e da evolugdo bioldgica (mutagao,
selecdo, natural, deriva genética, fluxo génico). No entanto, destaca
que o estudo dessas leis é de extrema complexidade.

Atualmente, ha uma quantidade enorme de informagdes e,
mesmo os especialistas em determinada area das Ciéncias
Bioldgicas ndo conseguem apropriar-se adequadamente do
conhecimento, seja numa concepgdo conteudista (geralmente
linear), ou em um aspecto mais amplo (ndo linear) (CAPRA, 2002).
Diante dessa problematica, as professoras pesquisadoras elegeram o
tema “Origem da vida”, de dificil compreensio, por necessitar de
conhecimentos especificos da biologia, como biologia celular e
molecular, bioquimica, botanica, genética e evolugdo, micro-
biologia, paleontologia, parasitologia, zoologia, dentre outros, bem
como pela sua interface com as questdes de cunho humanista e
religioso, o que pode ser observado na fala do professor de Teologia
no inicio do debate:

[...] a gente ndo consegue mediar aquilo que a gente mesmo néo
integrou. [...] ai a gente pega o texto (da professora) que tem cinco
teorias sobre a criagdo. Quem tem a verdade? Os dois primeiros
capitulos do Génesis ou o texto? Isso é a pergunta que a gente pode
escutar de qualquer aluno do primeiro ou segundo grau.



[...] como conciliar essas teorias quando eu abro o texto e encontro
que Deus criou o mundo em sete dias? Tem normalmente dois
extremos, o fundamentalismo e o relativismo. Entéo, pra acreditar
em Adéo e Eva, nos sete dias da criagdo eu tenho que acreditar em
Branca de Neve, Pindquio, Peter Pan, os Trés Porquinhos porque é
tudo a mesma fantasia. Ou uma coisa ou outra. Ou vocé d4 risada
quando abre a Biblia ou outro extremo, vocé sai com a Biblia como
se fosse um fuzil, como um suicida querendo lutar contra toda a
ciéncia. Como é que a gente sai desse dilema?

Algumas consideragdes devem ser feitas: o texto ndo era de
autoria da professora, essa apenas disponibilizou o texto de Oliveira
e Menck (2001); que aborda quatro teorias: (1) a sopa primitiva de
Oparin e Haldane, a mais conhecida entre os alunos, enunciando
que a energia proveniente de descargas elétricas (relampagos) e da
luz solar poderiam permitir a realizagdo de reagdes quimicas que
formariam moléculas orgéanicas, que coexistiriam no oceano
primitivo; (2) a do meteorito, cujo bombardeamento da Terra com
agentes externos teria trazido varios dos componentes necessarios
(aminoacidos) para a origem da vida, (3) a do substrato sélido, cuja
pirita (ouro de tolo) seria uma superficie mineral carregada
positivamente, e os compostos estariam ancorados nessa superficie
por porgdes carregadas negativamente, descartando completamente
a argila (barro) desse processo; (4) a das goticulas das nuvens, que
forneceria uma area ampla para a ocorréncia das reagdes quimicas
através das goticulas frequentemente formadas ao redor de
particulas solidas, na época em que a temperatura do planeta era
extremamente elevada (OLIVEIRA e MENCK, 2001).

Foi interessante notar que mesmo destacando a questdo da
origem da vida, veio a tona o nome criagdo, talvez em decorréncia
da formacdo desse participante, pois, em nenhum momento do



texto, ¢ abordada a questdo religiosa, visto ser um texto cientifico, e
esse, talvez, em um ato falho, incluiu uma quinta teoria, dando
margem a discussdo na visdo biblica. Vale destacar que dentro das
Ciéncias Biologicas, a biologia evolutiva busca explicar as distintas
caracteristicas dos organismos baseadas nos principios da
adaptacao, do acaso e da histéria, ocupando, dessa forma, uma
posicdo chave (FUTUYMA, 2002).

A educagdo, formal ou informal, difunde informagdes
sensoriais e cognitivas, que sao recusadas ou aceitas ao entrarem
em contato com o modelo de mundo construido ao longo da nossa
existéncia. Assim, cada pessoa adota um perfil que é o conjunto de
suas preferéncias, convicgdes, conhecimentos acumulados e
julgamentos de valores, nem sempre corretos (FROTA-PESSOA,
2001).

Um licenciando destaca o conflito entre a educa¢iao nao
formal e a formal, e entre religido e ciéncia:

[...] quebra alguns valores seus, que vocé construiu ha alguns
anos... é o mais dificil, vocé abrir mao daquilo que vocé acreditou a
vida toda. Meu pai, minha mae, meu avo disseram que era assim, e
agora? E muito dificil a gente destruir algo que a gente construiu
pra recriar ou reconstruir novamente. Valores, questdo cultural,
aquilo que mamae, titio, titia diziam, aquilo que eu li no livrinho,
aquilo que eu vi, sabe? Entdo assim, ha uma complexidade muito
grande, e quando vocé coloca essa questio cultural, questio
religiosa, fundamentalista com relativismo, entdo é uma coisa
muito complexa que de fato mexe com a gente e incomoda.

O incomodo tira o aluno do ponto de conforto e o faz
refletir sobre seus conhecimentos. Para que haja mudanca de
conceitos e de atitudes é necessario ocorrer interagdo entre



estudantes e desses com seus professores, através da promocgao de
conflitos cognitivos para reestruturagdo de ideias (ROCHA e
JOFILI, 2005). Entretanto, cabe nio somente as escolas, mas
também a midia e & sociedade a responsabilidade pelo debate sobre
questdes polémicas, difundindo informag¢des com precisio,
contextualizagdo e critica, o que foi destacado pela professora de
Educacio:

[...] se 0 que o professor estd informando bate de frente com o que
o aluno acredita, simplesmente ele vai ignorar [...] o professor tem
que trabalhar com a informag¢io que o aluno traz e com as
convicgdes que ele tem. [...] o que vocé hoje acha que é verdade,
amanha pode até descobrir que néo é mais. Entdo a gente tem que
ajudar o aluno a perceber criticamente. Primeiro abrir-se ao
didlogo, a perceber as informagdes que estdio nos novos
conhecimentos. E o aluno vai comparar aquilo com a bagagem que
ele tem... Eu acho que ele tem que exercitar a critica, que um ponto
de vista cientifico é um ponto de vista, mas tem outros pontos de
vista, e para que as pessoas ndo se fechem: “Eu nio vou ouvir
fulano, porque fulano é ateu ou nio acredita em Deus!” Néo ¢ isso,
mas: “Eu vou ouvir cada pessoa e ouvir os argumentos dela e, com
minha capacidade critica, eu vou julgar o que é melhor e o que é
que eu acho”.

A ciéncia nos faz mais criticos, pois sua histéria nos mostra
que teorias aparentemente inabaldveis tém sido refutadas ou, pelo
menos, modificadas. Sendo assim, nenhuma teoria é detentora da
verdade permanente ou absoluta (MAYR, 2005). Por exemplo, o
dogma central da Biologia Molecular de que o fluxo da informacao
genética ocorria do DNA para o RNA e desse para os polipeptidios
foi quebrado com a descoberta da enzima transcriptase reversa,
mostrando que pode ocorrer o fluxo do RNA para o DNA. Essa



descoberta, em 1970, foi realizada por Howard Temin e David
Baltimore (WATSON, 2005).

O professor de Filosofia-Psicologia ressaltou as questdes da
importancia do respeito as diferentes opinides e da procura pela
“verdade™:

[...] no tema especifico ‘Origem da vida’ eu acho que o professor
deve mostrar que o argumento interessante ¢ aquele que convive
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com o outro. [..] Ponderar a posi¢io do outro é sempre um
momento rico pra recriar, refazer, reconstruir significados.

[...] muitas vezes a ciéncia parece que tem como objeto a verdade
[..] E quando a gente admite que a ciéncia tem como objetivo
verdades, talvez as coisas passem a ser excludentes. [...] o que a
gente poderia tomar da ciéncia é enquanto possibilidade,
construgio, reconstrugio e negac¢do do saber anterior.

Segundo Popper (2007), a palavra verdade néo se inclui no
vocabuldrio cientifico, que propde o termo verossimilhan¢a ou
verossimilitude. Verossimil é o que parece verdadeiro, pois o que é
verossimil hoje pode ndo o ser amanha. Dessa forma, se uma teoria
¢ verossimil, é aceita, se ndo, é refutada. De acordo com Da Costa
(apud FREIRE-MAIA, 2008), o conceito de verdade pragmatica
(verdade da ciéncia empirica), baseado no sucesso das teorias
que sdo submetidas a testes e aprovadas, é semelhante ao de
verossimilhanca de Popper. Assim duas teorias antagonicas podem
ser bem-sucedidas e, dessa forma, aceitas como quase verdadeiras.
Vemos, entdo, o mundo de acordo com as teorias que aceitamos, e
formamos uma imagem de mundo. Dessa maneira, Freire-Maia
(2008) destaca que as teorias cientificas nao podem ser provadas,
mas apenas corroboradas, e que tudo depende do grau de aceitagao



que se da a teoria cientifica em causa, o que em nada a desmerece,
visto que a ciéncia progride através de trés processos: (1) a
autocorre¢do, no qual ocorre a correcdo de suas proprias
realizagdes; (2) a autointegragdo, pela reunido do que as vezes lhe
aparece como diverso e (3) pela anexagdo, acolhimento de novos
conhecimentos.

A compreensdo adequada da biologia evolutiva é essencial,
especialmente no momento histérico atual, no qual surgem
polémicas sobre o ensino de evolu¢io e o criacionismo (MEYER e
EL-HANI, 2005). Enquanto o cientista procura, por meio da
pesquisa, causas ligadas a seus efeitos, a religido se baseia na
revelagio de verdades consideradas absolutas e incontestaveis
(FREIRE-MAIA, 2008). A Ciéncia nao pode explicar tudo; alias,
nem dispde de metodologias para todo tipo de analise. Assim, o que
¢ passivel de analise através da metodologia cientifica, chamamos
“cientifico”. As religides, a filosofia, as artes, dentre outros estdo
fora deste contexto, o que foi muito bem destacado na fala do
professor de teologia:

[...] ndo é funcdo da ciéncia dizer se Deus existe ou nio [...] Fé s6
existe onde ha um véu e uma aposta. [...] ndo tem contradi¢ao
entre ciéncia e fé, s6 tem contradi¢do entre ciéncia e fé quando eu
quero forgar um texto simbolico, a ser, a forga, cientifico.

As professoras de Educagdo e de Genética e Evolucio,
respectivamente, fizeram solicitagbes para que os estudantes
colocassem suas opinides:

Vejam bem, eu gostaria muito, porque eu acho que é um dos
objetivos da gente, que vocés se colocassem. Essas questdes sdo
dilemas pra vocés? Porque vocés vao ensinar. Se forem ensinar



esses topicos, entdo como é que vocés veem isso dentro das teorias
do texto? Como é que vocés se colocam diante delas? Eu gostaria
muito de ouvir como é que vocés estio se sentindo diante disso
tudo.

[..] como é que vocés sentiram esse texto? Vocés teriam
dificuldade de fazer esse tipo de relacdo que a gente esta tentando
fazer agora? Falem o que vocés percebem.

A aluna de pds graduagdo e também professora do ensino
fundamental enfatizou:

[..] além de ser um tema bem polémico, ele ainda traz em si
algumas dificuldades no préprio conteudo, porque eles (alunos da
educagio bésica) ndo tém uma base, entdo ai é que entra a questdo
da importincia da mediagdo do professor. O professor tem que
adaptar a linguagem ao conhecimento do aluno, uma linguagem
mais facil pra poder atingir, porque néo vai chegar 14 na sala de
aula falando sobre a questio da genética molecular. Ndo tem como,
porque eles nunca viram. Entdo tem que ter uma mediacdo bem
coesa pra poder ndo confundir mais ainda.

De acordo com Santos (2002), no contexto especifico do
ensino de evolugdo, ndo é possivel erguer o edificio do pensamento
evolutivo moderno sobre as bases de significados pré-existentes na
mente dos aprendizes. Essa dificuldade esta ancorada na
compreensao inadequada da diversidade de seres vivos como
resultante de processos aleatérios (FUTUYMA, 2002); na
necessidade de uma explicagdo mistica para o surgimento do
homem (MONOD, 2006); nos conflitos cognitivos em relacdo a
heranga genética versus a heranca de caracteristicas adquiridas,
além do proéprio contetido da narrativa (SANTOS, 2002; MEYER e
EL HANTI, 2005).



Em seguida, uma licencianda se posicionou da seguinte

forma:

A

[...] Ndo entendi bem (o texto) ele comecou a dar varias ideias de
como teria surgido, mas no final ndo explica que a proporgio
maior tenha sido a verdadeira. Ele da varias ideias, desde aquela de
Oparin da Terra primitiva até os descendentes da pré-historia com
as escavagOes... Até a mais recente, até mesmo que tenha vindo de
outro mundo. E ai, eu realmente ndo gostei do texto, ndo pude
concluir nada baseada nas possibilidades do texto.

licencianda realmente ndo apreendeu as teorias

trabalhadas e fez uma enorme confusdo em relacio a essas e, além
disso, mistura-as com conhecimentos oriundos da educagido nao-
formal. No texto ndo ha qualquer menc¢do a descendentes pré-
histéricos, a menos que a estudante estivesse se referindo a
ancestralidade comum. O que denota falta de compreensao e/ou
dificuldade no emprego da linguagem cientifica.

Quando a professora de Genética e Evolugao pediu para que
falassem sobre o conhecimento pré-existente, lido, trabalhado, essa

mesma aluna, num queixume, disse:

[...] a senhora tem que nos mostrar uma trilha de como entender
essas hipodteses...

E a professora contra-argumentou:

Na verdade, essas hipdteses, como o nome ja diz, sdo hipéteses.
A gente ndo prova, e é por isso que vocé ficou decepcionada,
porque vocé queria uma resposta, ndo é? Vocé queria que o
professor dissesse: “Essa é a correta!” Mas nds ndo temos essas
provas. Nds estamos especulando em cima dos subsidios que nds
temos.



Os alunos tém a necessidade de respostas prontas e
acabadas, o que reflete o tipo de educagdo bancaria, no qual os
conhecimentos sao depositados e nao construidos (FREIRE, 1996).

Apesar de o tema ter sido trabalhado anteriormente, em sala
de aula, sob a forma de conteudo expositivo, filme e outros textos,
além do escolhido para o férum, outra aluna ainda demonstrou
uma apreensdo confusa das informagdes em relagio a evolucdo
molecular e evolugdo celular, pois, antes de haver a evolu¢io
celular, ocorreu a evolugdo molecular, o que foi descartada por essa.

[...] em relagdo a existéncia da vida, da origem, eu acho que tudo
comegou de uma célula mesmo. Assim, se for parar, obviamente,
comegou de uma simples célula ndo compartimentalizada e por ai
foi. Eu acho que a origem mesmo vem dai, mas eu posso até ta
enganada também [...].

Em seu classico de 1944 - “O que é vida?” - o fisico e
tilésofo austriaco Erwin Schrodinger inspirou toda uma geragdo de
cientistas, inclusive Watson e Crick. A vida, definiu ele, é uma
matéria que, tal como um cristal (um estranho “cristal aperiddico”),
repete sua estrutura ao crescer (WATSON, 2005). Nessa época, a
maijoria dos cientistas acreditava que as proteinas eram as
portadoras das instrugdes genéticas. Apenas em 1953, veio a
descoberta da estrutura da dupla-hélice, que, segundo Watson
(2005), foi um duro golpe no vitalismo (mundo constante e
recentemente criado - dogma cristdo), e dessa forma o
entendimento da vida seria uma questao fisico-quimica.

Atualmente, o acido ribonucleico (RNA) é cotado como a
molécula replicavel ancestral, pelo fato de ser mais simples, de
fita Unica, assumir estruturas diferentes e ter papel catalitico



(enzimatico). O acido desoxirribonucleico (DNA) o precedeu e,
provavelmente, por ser mais estavel e ter uma menor taxa de
mutagdo, estabeleceu-se como repositorio da informagao genética.
Por sua vez, as células evoluiram como um sistema simples de
membranas e uma molécula replicadora. A divisdo classificatoria
mais inicial de vida celular seria entdo uma darvore trifurcada em
arqués, bactérias e eucariotos (OLIVEIRA e MENCK, 2001).

O evolucionista e ornitélogo Ernest Mayr considerou que o
paradigma de Darwin engloba, pelo menos, cinco teorias
independentes: evolugdo propriamente dita, ancestralidade comum,
gradualismo, variagdo das espécies e selecio natural. Essas
diferentes teorias mostram diferentes aspectos do processo
evolutivo (MAYR, 2005). A base da arvore da vida representa o
ancestral comum de toda a vida existente nos dias atuais. Todos os
seres vivos compartilham do mesmo cédigo genético, e a explicagdo
mais elegante e simples vem do fato de que todos compartilhamos
um ancestral comum.

De acordo com Zimmer (2003), a descoberta de genes
“estrangeiros” em bactérias torna o estudo da evolu¢ao da vida
primordial muito mais complexo e interessante. Esse autor destaca
os estudos de Carl Woese, microbiologo, que ofereceu uma nova
concepgao de ancestralidade, por meio da qual todos os micrébios
que viveram na Terra primitiva formariam uma matriz fluida de
genes e todos poderiam trocar informagdes genéticas, sendo a nossa
arvore comparada agora a uma darvore de mangue, com um
emaranhado de raizes em sua base, representando a mistura inicial
de genes. Assim, gradualmente, os trés troncos emergiriam, no
entanto seus galhos viriam a se entrelagar muitas vezes.

Outra licencianda fez a seguinte colocagao:



Eu queria s6 deixar claro que como eu sempre fui muito religiosa,
entdo tive aquela criagio toda “-~ Ah! Sempre foi Deus que fez
tudo!” Entdo, a partir do momento que eu comecei a estudar, ai foi
aquele choque, entendeu? Comecei a me confrontar com as coisas
e hoje eu acho que a ciéncia nunca consegue explicar tudo. Entéo,
eu acho que, pra mim, eu sempre levo até aonde a ciéncia consegue
explicar, eu divido, o que a ciéncia ndo consegue explicar, foi Deus,
entendeu? Meu ponto de vista é esse!

A ciéncia ndo tem a inten¢do de destruir crengas, porém
tenta explicar os fatos da natureza. Os fatos naturais como
tempestades, raios, arco-iris, dentre outros, passam a ter
explicagdes cientificas. Mas, de acordo com Freire-Maia (2008),
Deus permanece onde a explicagdo cientifica nao se mostra
adequada, o que comumente se chama de “Deus das lacunas”.

Apods a uma fala mais forte de uma aluna, a pds-graduanda
em educagdo se pronunciou:

[...] veja a dificuldade que a gente teve de tirar desses alunos
alguma coisa, que eles participassem de um debate e chegando ao
ponto da garota ali ter dito: “Era tudo Deus e ponto final.” Entao,
com essa afirma¢do acaba-se toda e qualquer oportunidade ou
chance de a gente discutir seja 14 o que for dentro do campo que a
gente td trabalhando que ¢ a visdo cientifica da coisa. Agora vocés
imaginem o que é que espera por vocés 14 no segundo grau ou no
ensino fundamental, quando vocés vdo se deparar com alunos que
ndo tém a visdo que vocés ja tém, as leituras que vocés ja tém, as
experiéncias dentro da prépria vida de trabalho que ja tém, entdo
imaginem a dificuldade que nés, professores de ensino médio,
temos em sala de aula de tirar alguma coisa do aluno ou de tentar
mostrar pra ele que as duas coisas podem conviver tranquilamente:
a existéncia de Deus e as descobertas cientificas; as teorias e as
hipoteses.



Esse depoimento reflete o que ocorre, de forma bastante
corriqueira, nao apenas entre os alunos, como também entre a
populagao leiga e até entre profissionais das areas de Educagio e
das Ciéncias Biologicas. Em janeiro de 2009, em questiondrio
respondido por 39 professores do ensino basico, cursando a
disciplina de Ensino Pratico em Genética (Curso de Especializacdo
em Ensino Pratico de Biologia), apenas 23 disseram ministrar aulas
para o 1° ano e, dentre esses, apenas 10 trabalhavam com o 3° ano
do ensino médio (EM), onde se concentra o conteudo de Genética.
O moddulo de Genética explorou trés temas gerais: DNA, genes e
evolucdo. Antes de cada prética foi realizada uma atualizagio e
comparagdo de conhecimentos da genética para o EM e superior.
Na ultima pratica, varios individuos se posicionaram sobre a
dificuldade de tratar desse assunto. Alguns colocaram abertamente
que ndo ministravam esse tipo de aula por medo de represalias, ou
por ndo saberem como lidar com o alunado. Alguns disseram
simplesmente nao aceitar a evolu¢do. Como trabalhar essa
problematica se professores com formagdo académica e larga
experiéncia de magistério manifestam esse tipo de opinido?
(ROCHA, CARVALHO e COSTA, 2009).

Um licenciando e também professor do EM fez a seguinte
colocagio:

[...] procurar escutar o aluno, ver o que ¢ que eles trazem consigo,
também tentar ndo bater de frente com eles, porque vai ser uma
questdo complicada. E a importancia, também, da tolerdncia. Eu
acho que sdo fatores preponderantes pra que haja, ndo o intuito de
se criar um consenso, mas que cada um possa tentar descobrir o
que é conveniente a proposta. Serd que existe a verdade? Ou quais
sdo as verdades? Ou quais sdao os pontos de vista? Nido tem
nenhuma teoria elaborada que comprove, ou cientificamente ou de



outro qualquer modo, e diga é este! Entdo, cabe a cada um, a partir
do que ¢ colocado, a partir das hipoteses, a partir da sua crenca, a
partir dos seus principios e dos seus valores, achar o que é que vai
lhe sustentar e o que é que vai lhe dar mais sentido, o que vai
explicar o sentido maior de sua existéncia.

Ciéncia e religido pretendem ser carreadoras da verdade.
No entanto, diferem através dos conceitos de verdade que utilizam.
Enquanto para a ciéncia, a verdade é medida pela eficacia
explicativa; para a religido, deriva da tradi¢ao e/ou de autoridades
aceitas como veiculadoras da revelagdo. Da mesma forma como
ocorre revisdao de posigdes na ciéncia, uma religido pode ser
impactada pelas condigdes sociais, politicas, econdmicas das
sociedades vigentes e, assim, alterar alguns de seus aspectos
(FREIRE-MALIA, 2008).

Em 1996, o papa Jodo Paulo II declarou nao haver
contradicdo entre acreditar em Deus e aceitar a teoria da evolucdo
(CHICAGO TRIBUNE, 1996).

Nao podemos olvidar que a ciéncia nao é neutra e seus
diversos setores podem trabalhar tanto a favor da coletividade
(geragao de alimentos, farmacos, novas técnicas de cirurgia e
terapias) como contra (bomba atdmica, guerra bioldgica, armas).
A ciéncia é, portanto, aética. Mas o cientista pode trabalhar pautado
na ética, ou nao. Essa preocupagio ficou visivel na fala do professor
de teologia e padre:

[..] a vida é de fato composta de tudo o que é alcancado e
conquistado pela tarefa humana na exata superacdo de muitas
tentativas de outrora, e hoje se tem realmente um alcance muito
grande do conhecimento. O que fazer com o conhecimento? [...]



Porque o grande problema dentro da cultura educativa é o norte,
pra onde se vai com esse conhecimento, o qué que a gente quer
fazer com ele? E a gente vé que se nao ha um estimulo de vida, vai-
se perdendo a nog¢io norteadora de sentido ético, valorial, por isso
¢é que tudo que estamos fazendo é muito importante.

Conclusdes

Percebemos a importancia do debate no envolvimento do
licenciando. A tentativa de aproxima-lo do seu objeto de estudo “o
ensino da origem da vida” contribuiu para a contextualizagdo e
para a problematizacdo que, segundo Freire (1996), constituem
pontos de partida para uma aprendizagem que tenha significado.
Levar em consideragdo a bagagem dos alunos, ou os seus
conhecimentos prévios, ajuda a ancorar o novo conhecimento em
suas estruturas cognitivas, facilitando o processo de aprendizagem
(AUSUBEL, 1980). A imposicdo do conteudo pelo professor,
ignorando as crengas dos alunos, conduz a uma rejeigdo e a
bloqueios na aprendizagem.

Percebemos que a presenca de professores de outras
disciplinas na sala de aula inibiu os licenciandos, mas funcionou
como um gatilho que detonou discussdes posteriores.

Finalmente, a oportunidade de discutir a questdo sob varios
aspectos contribuiu para a percep¢do da riqueza do enfoque
sistémico. Ou seja, o estudo cientifico da origem da vida
desconectado do estudo de questdes éticas e religiosas o empobrece
e o limita.
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A Histodria da Matematica
na perspectiva da formacio de professores

Severino Barros de Melo!

O presente capitulo estd estruturado em duas partes.
A primeira tem como objetivo apresentar algumas
“ideias-for¢a” que colaboraram com o processo de insercdo da
Historia na Educa¢do Matematica enquanto recurso didatico.
Para isso, tomamos como referéncia textos de pesquisadores que,
de algum modo, exerceram influéncia na formacgdo dos alunos de
pos-graduagao em Educa¢ao Matematica no Brasil nas trés ultimas
décadas.

A segunda parte tem por objetivo socializar uma
experiéncia significativa que fizemos com relagdo as opg¢oes
didaticas e metodoldgicas ao ministrar a disciplina Histéria da
Matematica, no Curso de Especializagdo em Ensino de Matematica
na Universidade Catoélica de Pernambuco.

As duas partes, aparentemente distintas, levam-nos a
percorrer um caminho que se inicia no marco tedrico e nos conduz
a uma dentre as inimeras possibilidades de transformar esse
referencial em pratica docente, com repercussao na formacio de

professores.

! Professor do curso de Matemética da Universidade Catdlica de Pernambuco e Doutor

em Educac¢ao Matematica pela UFRN.



Sobre o0 uso da histdria

Observamos na escola brasileira hoje que os professores de
matematica, em todos os niveis de ensino, tem dado pouco
destaque a Histéria da Matematica como recurso didatico. De um
modo geral, constata-se que os conteudos sdo trabalhados sem
relaciond-los em nenhum momento ao contexto histérico no qual o
respectivo tema emergiu. Em geral, considera-se que um curso foi
bem ministrado levando-se em conta apenas o cumprimento da
programagao, incluindo, ai, as demonstracdes mais importantes e a
avaliacdo da capacidade dos alunos na resolu¢do de certos tipos
de problemas, transformados pela pratica em bons exercicios.
Vale lembrar que um problema é uma situagdo em que um
individuo ou um grupo precisa resolver e para a qual nao dispoe de
um caminho rapido e direto para a solugdo. Nesse sentido, o que é
considerado um problema para determinado aluno pode ser
encarado como um exercicio para um outro estudante.

Por outro lado, quem nao conhece a histéria perde a ligacao
com o passado, ndo compreende bem o presente e nao tem clareza
com relagao as projegdes sobre o futuro. Essa constatagdo, valida
em qualquer contexto, aplica-se também ao ensino de matematica.
Precisamos considerar a perspectiva histérica ao discutirmos sobre
todas as possibilidades de contribui¢ao para a melhoria do ensino
de matematica. Faz-se necessario, portanto, uma incursio no
campo das relagdes entre a Historia da Matematica e seu ensino.

Observando o fendmeno com uma visdo mais ampla,
descobrimos que essa lacuna é encontrada também no ensino de
matematica fora do Brasil. Em diversas partes do mundo, incluindo



paises onde a histdria é muito valorizada, a mesma problematica se
verifica.

Freudental (1977), Lakatos (1978) Arboleda (1983), Struik
(1985), Fernandez (1989), Miguel (1993), Vianna (1995), Matthews
(1995), Grugnetti (1995), D'Ambrodsio (1996) e Fossa (1998) e
Anglin (2001), dentre outros, apresentam, em diversos trabalhos,
pistas para a compreensio das multiplas faces do problema e
alternativas para a superagdo das dificuldades. As razdes em favor
do uso da Histdria no contexto didatico sao bastante convincentes.
Do ponto de vista dos documentos oficiais os Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (Brasil, 1997) identificam o
problema e ddao boas-vindas a rela¢ao entre historia e ensino.

A histéria da ciéncia, no entendimento de Matthews
(1995, p. 165)

Pode humanizar as ciéncias e aproxima-las dos interesses pessoais
éticos, culturais e politicos da comunidade; pode tornar as aulas de
ciéncias mais desafiadoras e reflexivas, permitindo desse modo, o
desenvolvimento critico; pode contribuir para o desenvolvimento
mais integral da matéria cientifica, isto é, pode contribuir para a
superacao do mar de falta de significagdo que se diz ter inundado
as salas de aula de ciéncias, onde férmulas e equagdes sdo recitadas
sem que muitos cheguem a saber o que significam; pode melhorar
a formagdo do professor auxiliando o desenvolvimento de uma
epistemologia da ciéncia mais rica e mais auténtica; ou seja, de
uma maior compreensdo da estrutura das ciéncias; bem como do
espago que ocupa no sistema intelectual das coisas.

Nao fazer o uso da Historia da Ciéncia de modo explicito ou
como fundamento de toda pratica pedagdgica é perder a
oportunidade de injetar na fria estrutura dos nimeros, ja em si bela



e fascinante, o sangue da Histdria, cuja presenga na sala de aula
pode contribuir para humanizar o ensino.

No século XX, um dos matematicos que demonstrou maior
preocupagdo com o uso da Histdria foi Dirk J. Struik. Antes de
apresentar as razdes para a inser¢do da historia nas aulas de
matematica, esse pesquisador destaca a posi¢ao dos criticos:

Tem sido dito que interessar-se por este assunto é perda de tempo
e de esforco e que é uma atividade boa para professores
aposentados ou incompetentes [...]. Em contraste com a arte e a
literatura, a Matematica como a Fisica é cumulativa. Michelangelo,
Homero e Cervantes ndo perderam seus atrativos, mas quem,
exceto um especialista lera Arquimedes, Cardano ou Cavalieri?
STRUIK (1985, p. 191)

De fato, atualmente, os resultados tém formas mais
elegantes do que na época em que foram concebidos e um
matematico de hoje, quando necessita de uma informagao, consulta
seus predecessores, geralmente do século atual, apesar do conselho
do matematico noruegués Abel (1802-1829) que dizia: “Se queres
progredir em matematica tens que estudar os mestres e nao os
alunos”.

A adogdo de uma postura pedagdgica que adote direta ou
indiretamente a Histéria da Matematica traz em si uma série de
vantagens que ultrapassam os limites da prépria matematica. Struik
(1985, p. 213) destaca seis delas:

1. Satisfaz a curiosidade sobre a origem e o desenvol-
vimento da Matemadtica.



2. O estudo dos Classicos pode ser considerado uma
atividade prazerosa como também auxiliar na pesquisa e
no ensino.

3. Ajuda entender a heranga cultural, tanto pela sua
aplicabilidade em outras ciéncias, como por suas relagoes
em campos distintos da vida humana.

4. Pode proporcionar campo comum onde o especialista em
Matematica e outras ciéncias encontra convergéncia.

5. Serve de cenario para compreensdo das tendéncias da
Matematica do passado e do presente.

6. Pode ilustrar o ensino de Matematica com historietas.

Também se pode inferir um outro importante papel
exercido pela Histéria da Matematica no processo didatico a partir
do pensamento de Lakatos (1978, p. 186):

As matemdticas se apresentam como um conjunto sempre
crescente de verdades eternas e imutdveis, nas quais ndo podem
entrar os contra—exemplos, as refutagdes ou a critica. O tema em
estudo se reveste de um ar autoritario [...] O estilo dedutivista
esconde a luta e oculta a aventura. Toda histdria se desvanece, as
sucessivas formulacdes tentativas do teorema ao longo do
procedimento probatério é condenado ao esquecimento, enquanto
que o resultado final é exaltado ao estado de infalibilidade sagrada.

Nesse enfoque, a Historia exerceria o papel de aproximar a
Matematica dos alunos, dando a possibilidade de se apresentar a
constru¢do do conhecimento matematico de forma dinidmica, néo
linear, compativel com as idas e vindas, inerentes a construgdo do
saber humano. Ao exibir os conflitos que permearam a producdo
matematica, estamos diante de uma abordagem extremamente
motivadora por ser mais proxima da realidade do aluno.



A Histéria da Matematica poderda também dar uma
contribuigdo ética na pratica pedagogica. Fernandez (1989, p. 15)
destaca:

Nos exemplos do passado se educa a juventude na arte do
descobrimento, mas também no espirito de sacrificio e
consagracdo a ciéncia, na honradez e na modéstia, valores morais
dos mais necessdrios a todo verdadeiro cientista [...] ajuda a formar
uma concepgao cientifica do mundo, favorece a compreensiao do
papel do homem na solugdo dos problemas globais da Ciéncia e
revela a importincia de assumir uma posi¢io ideoldgica firme e
honesta no enfoque destes problemas.

Um bom uso da Histéria deveria também ndo levar ao
exagero dos abusos tradicionais, que, na visdo de Fernandez (1994,
p. 104), inclui:

Motivar, a atengdo do aluno através de historietas e contos que
nem sempre reproduzem com fidelidade a realidade [..] dar
pinceladas culturais para tornar mais agradavel a exposicdo [...] e
fazer “hagiografia” matemadtica estabelecendo correspondéncia
entre semi-deuses e milagres matematicos.

Nossa experiéncia de trés décadas, trabalhando com ensino
de matematica nos niveis fundamental, médio, superior e com
formacdo de professores, leva-nos a concluir que um professor de
matematica para ter éxito na sua pratica pedagogica nao deve abrir
mao de cinco aspectos: o rigor conceitual, o rigor formal, a
dimensao ludica da matematica, a contextualizagdo, a interdis-
ciplinaridade. A Historia da Matematica nessa perspectiva podera
dar uma grande contribuicao, revelando a vida, a personalidade, a
visao de mundo e os multiplos interesses dos grandes matematicos.



Ela torna-se o cendrio no qual os aspectos supracitados podem ser
identificados, aplicados e desenvolvidos.

A historia da matematica: novas motiva¢des para seu uso

De acordo com Struik (1985) a Matemdtica vem
descobrindo que sua histéria é mais interessante do que se
esperava. Esse interesse tem crescido nas ultimas décadas a partir
da criagao de diversos grupos de trabalho no plano internacional a
exemplo do International Study Group on the Relations between
History and Pedagogy of Mathematics (HPM). O grupo, entre
1992-1996, estava estruturado com uma base de pesquisadores de
16 paises, incluindo o Brasil. As atividades do HPM, como
organizagao de conferéncias internacionais tem servido de estimulo
para estudos nessa area.

No Brasil, destacamos o éxito dos nove seminarios
nacionais de Historia da Matematica (SNHM)?, sobretudo, apds a
criacio da Sociedade Brasileira de Historia da Matematica
(SBHMat), como reflexo do interesse pelas pesquisas nesse campo.

Associando a heranca dos pioneiros pesquisadores a
realidade atual, foram sendo geradas diversas visoes, seja da
Historia da Matematica, seja de sua relagdo com o ensino.

Freudenthal (1977, p. 5) considera a possibilidade de uma
contribuigdo original da Histéria da Matematica para a Historia de
modo geral

2 Os SNHM sido realizados a cada dois anos durante a semana santa. O primeiro foi em
1995 em Recife. Durante o terceiro semindrio em Vitdria-ES foi criada a Sociedade
Brasileira de Histdria da Matematica.



Compete ao homem entender o passado de sua raca, da terra, do
universo, de uma maneira estruturada, e eu tentarei contribuir
para esta meta. Esta na minha opinido ¢ a utilidade da Histéria da
Matematica e areas adjacentes: servir a Histdria ao invés de servir
a Matematica, ao invés da compreensdo da Matematica, promover
a compreensio da Histéria. Como bonificagdo pode servir também
a matematica.

Anglin (2001, p.11), refletindo o interesse no apro-
fundamento da relagdo entre Matematica e Historia, lanca uma
série de questionamentos:

O historiador deveria escrever como se a Matematica fosse sempre
uma coisa boa? A Historia da Matematica deveria girar ao redor de
individuos, e de suas vidas privadas? Deveria ser organizada em
termos de nag¢des ou ragas? Como o historiador deveria atacar a
caréncia de mulheres na Matematica? Esta Historia deveria ser
contada em termos de periodos cronoldgicos? Qual a relagdo entre
a Matematica pura e os dispositivos de calculo? A matematica
deveria ser retratada como transcendental? O historiador deveria
idolatrar o rigor? A Histéria da Matematica é um épico ou uma
comédia? Como poderia estar relacionada a religido?

As questoes levantadas por Anglin provocam uma reflexao
sobre as multiplas facetas que emergem do olhar voltado para a
perspectiva historica.

Para D’Ambrdsio (1996, p.30):

A Histéria da Matemdtica é um elemento fundamental para se
perceber como teorias e praticas matematicas foram criadas
desenvolvidas e utilizadas num contexto especifico de sua época.
Esta visdo critica da Matematica através de sua Histéria nao
implica necessariamente o dominio das teorias e praticas que
estamos analisando historicamente [...]. Conhecer historicamente,



pontos altos da Matematica de ontem poderd [..] orientar no
aprendizado e no desenvolvimento da Matemitica de hoje.

De fato, um outro aspecto relativo ao uso da Historia que
nao deve ser desprezado é a possibilidade de ela servir de fonte de
inspiragdo para o desenvolvimento da Matematica atual. Um livro
de fontes originais de Matemadtica ndo ¢ apenas um cemitério de
corpos embalsamados, na metafora de Struik. E verdade que tudo
isso traz, muitas vezes, poucas vantagens para as pessoas ocupadas
com os problemas do dia a dia, porém tem havido excecoes:

Ha ocasides em que alguma coisa realmente grande surge de
estudos de registros de casos passados. O mais conhecido é o
trabalho de Hilbert sobre os fundamentos axiomaticos da
geometria, baseado na busca dos pontos fortes e fracos dos
Elementos de Euclides e na investigagio - quando necessario até
mesmo assimilagdo - de outras contribuicdes através dos tempos,
desde Arquimedes e Pappus até Pascal e Pasch. Nesse caso uma
parte quase fossilizada da Matemadtica foi recriada com uma nova e
espléndida vida. (STRUIK, 1985, p.199).

Situagdo semelhante pode ser encontrada na aplicagao da
Algebra de Boole aos circuitos de relés, em 1938, por Shannon.
Essa estrutura algébrica ja existia ha décadas, entretanto, somente
nos anos trinta do século passado, foi possivel fazer uma analogia
entre ela e um sistema dicotomico representado por um circuito de
chaveamento, base de todo um desenvolvimento na tecnologia dos
computadores.

Além das consideragdes ja mencionadas, vale destacar
alguns fatores que estao propiciando um interesse renovado pela
Histéria da Matematica; sdo eles o aperfeicoamento da tecnologia
da informagdo e as mudangas qualitativas internas da propria



Matematica com o desenvolvimento de modelos para outros
campos do conhecimento.

Um outro papel atribuido a dimensdo pedagdgica da
Historia nos é apresentando por Grugnetti (1995, p. 9) e diz
respeito a interdisciplinaridade.

Como desenvolver metodologicamente um percurso do tipo
histérico? A primeira constatacio a ser feita é que se deve passar de
um ensino disciplinar para um ensino interdisciplinar na acep¢io
mais ampla do termo. A matematica foi influenciada pela
agricultura, pelo comércio, pela técnica, pela guerra, pela Filosofia,
pela Fisica, pela Astronomia e por todo tipo de atividade prética e
intelectual do homem [...] Por que esconder de nossos alunos este
aspectos verdadeiramente humanistico da matematica ?

De fato, a inser¢do da histéria na pratica pedagégica leva o
estudante a identificar cendrios ndo explorados no que concerne a
relagio entre matematica e outros campos do saber. Isso causa
surpresa ao aluno imerso numa realidade que apresenta os
conhecimentos de forma bastante fragmentada.

Fossa (1998) destaca o grande interesse pela Histéria da
Matematica como recurso didatico, por parte dos que atuam na
Educagdo Matematica. Ele analisa e esquematiza as diversas
maneiras de transformar esse interesse em agdes pedagogicas por
meio dos usos “ornamental”, “ponderativo” e “novelesco”,
estabelecendo uma hierarquia quanto a validade na aplicagdo em
sala de aula. Fossa conclui, apresentando uma alternativa que
denomina de “uso manipulativo”. Neste modelo:

A Histéria da Matematica ¢é utilizada como uma fonte de

atividades a serem feitas pelo aluno na sala de aula, trabalhando em
pequenos grupos em um contexto de redescoberta [...] o aluno é



posto na posi¢do de um matematico criativo fazendo descobertas
nas fronteiras da disciplina [...] em contraste ao ensino tradicional
este tipo de atividade estimula o pensamento matemadtico e
promove uma maijor maturidade das capacidades intelectuais do
aluno. (FOSSA, 1998, p. 130-131).

Fossa sublinha também um aspecto importante: pelo fato de
a abordagem manipulativa levar o aluno a uma investigacdo
prolongada, rompe com a ideia erronea de que somente quem
resolve problemas com rapidez é quem tem vocagdo para a
matematica.

No ambito dos documentos oficiais, os Parametros
Curriculares Nacionais (1997) alimentam uma expectativa positiva
quanto ao uso da Histdria da Matematica na perspectiva didatica.

A Histoéria da Matematica, mediante um processo de transposi¢ao
didatica e juntamente com outros recursos didaticos e
metodologicos pode oferecer uma grande contribuigdo ao processo
de ensino e aprendizagem em Matematica. Ao revelar a
matematica como uma criacio humana, ao mostrar necessidades e
preocupagbes de diferentes culturas, em diferentes momentos
histéricos, ao estabelecer comparagbes entre os conceitos e
processos matematicos do passado e do presente, o professor tem a
possibilidade de desenvolver atitudes e valores mais favoraveis do
aluno diante do conhecimento matematico. Além disso, conceitos
abordados em conexdo com sua histdria constituem-se veiculo de
informacéo cultural, sociolégica e antropoldgica de grande valor
formativo. A Historia da Matematica é, nesse sentido, um
instrumento de resgate da propria identidade cultural. Em muitas
situacdes, o recurso a Histéria da Matematica pode esclarecer
idéias matematicas que estdo sendo construidas pelo aluno,
especialmente para dar respostas a alguns “porqués” e, desse modo,
contribuir para a constituicdo de um olhar mais critico sobre os
objetos do conhecimento. (PCN, 1997, p 45).



O enfoque dado pelos PCNs, de certo modo, sintetiza os
diversos pontos de vista, apresentados anteriormente. Chama
atencdo a sintonia entre um texto oficial e as perspectivas
apresentadas por diferentes pesquisadores de diversas partes do
mundo. Um das razdes dessa convergéncia esta na participagao de
mais de 700 pareceristas entre especialistas e professores
universitarios comprometidos com a educagdo matematica no
nosso pais, por ocasido da confec¢ao do referido documento. Desse
modo, posi¢oes de vanguarda defendidas geralmente por grupos de
pesquisadores ligados as universidades se encontram com os
legitimos anseios de renovagao e melhoria do ensino revelados nos
PCN.

Usar ou ndo usar a historia: eis a questao

Miguel (1993) elabora uma lista das fun¢des pedagdgicas
atribuidas a Historia da Matematica a partir de suas pesquisas,
sintetizadas no quadro abaixo:

Fungio pedagogica, atribuida a Palavra-Chave
Historia da Matematica
Fonte de motivagdo para o ensino- Historia — Motivagao
aprendizagem
Fonte de sele¢do de objetivos para o Histdria — Objetivo

ensino-aprendizagem

Fonte de métodos adequados para o Historia - Método
ensino-aprendizagem

Fonte para selecido de problemas Historia — Recreagao
préticos, curiosos ou recreativos a
serem incorporados de maneira

episddica nas aulas de Matematica




Um instrumento que possibilita a
desmistificagdo da Matematica e a
desalienacio do seu ensino

Histéria — Desmistificagdo

Um instrumento na formagio de
conceitos matemadticos

Histéria — Formalizagio

Um instrumento na construgio de
um pensamento independente e
critico

Histdria — Dialética

Um instrumento unificador dos
varios campos da Matematica

Histéria — Unificacdo

Um instrumento promotor de
atitudes e valores

Histéria — Axiologia

Um instrumento de conscientiza¢ao
epistemoldgica

Histéria — Conscientizagdo

Um instrumento de promogao da
aprendizagem significativa e
compreensiva

Histéria — Significagédo

Um instrumento de resgate da
identidade cultural

Histdria — Cultura

Um instrumento revelador da
natureza da Matemdtica

Historia — Epistemologia

Arboleda (1983, p. 18) cita Wilder para atribuir a Historia
da Matematica o papel de superar a alarmante lacuna com relagdo a

cultura matematica na formagdo da pos-graduagéo:

Tenho observado que entre os mais capazes e qualificados
graduados e Ph.Ds sdo  encontradas grande lacunas de
conhecimento sobre a tradi¢do e significagdo de seus trabalhos;
assim como uma ignoréncia abissal das razoes para praticd-lo e da
natureza geral das matemdticas. Em uma palavra sdo especialistas
sem educacdo. Se lhes perguntam por que sdo especialistas, a
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resultados que merecam publicacdo e garantam, desta maneira, um
bom emprego.

Vianna (1995, p.16) lista um rol de motivos apresentados
por diversos autores, professores ou especialistas em Matematica
contra o uso didatico da Historia:

O passado da Matematica ndo é significativo para a compreensao
da Matematica atual [...] Ndo ha literatura disponivel para o uso
dos professores de primeiro e segundo graus [...] os poucos textos
existentes destacam os resultados mas nada revelam sobre a forma
como se chegou a esse resultado [...] A seqiiéncia histdrica é mais
ardua para os estudantes que a seqiiéncia ldgica [...] O tempo
dispensado na estudo da Histéria da Matematica deveria ser
utilizado para aprender mais Matematica.

Um confronto que merece destaque sobre as objecdes ao
uso da Histéria da Ciéncia ocorreu em 1970 num simpésio no
Instituto de Matematica de Massachusetts - MIT. Embora na
oportunidade a discussao envolvesse o ensino da Fisica, pode-se
aplicar com alguns ajustes ao ambito do ensino de Matematica. As
justificativas em favor do uso da Histéria foram expostas a duplo
ataque. Dizia-se que a Gnica Historia possivel nos cursos de Ciéncia
era a Pseudo-Historia:

Estamos em outras palavras, planejando selecionar, organizar e
apresentar esses materiais histdricos de forma definitivamente néo
histdrica ou até, talvez anti-histérica. Isto é bastante temerario se
estamos tdo preocupados com a integridade e a qualidade da
Historia que ensinamos quanto estamos preocupados com a Fisica
[...] Uma razdo pela qual é dificil fazer-se com que a Historia da
Fisica atenda as necessidades do ensino da Fisica é a diferenca
fundamental que hé entre as perspectivas do fisico e do historiador



[..] é tao dificil imaginar-se a combina¢io da riqueza de
complexidade do fato, por que anseia o historiador com o simples
corte agudo do fendémeno que a Fisica procura (KLEIN, 1972,

p- 12).

Por outro lado, afirmava-se que a exposi¢do a Historia da
Ciéncia enfraquecia as convic¢des cientificas necessdrias a
conclusio bem sucedida da aprendizagem da ciéncia. Seria algo
como solapar o espirito cientifico do nedfito. Esse argumento foi
oriundo, em parte, da analise feita por Thomas Kuhn, em seu
classico “A Estrutura das Revolugdes Cientificas”. Tal argumento
levado ao extremo por Stephen Brush, num trabalho de 1974,
intitulado “Sera que a Histéria da Ciéncia deveria ser censurada?”
sugere que a Histéria da Ciéncia poderia exercer uma influéncia
negativa sobre os estudantes porque ceifa a certeza do dogma
cientifico que ¢é tdo util para manter o entusiasmo dos
principiantes.

Analisando os dois pontos de vista, Matthews (1995, p.177)
propde uma alternativa mais equilibrada:

As acusagbes langadas por Klein e Kuhn sdo sérias, mas seus
pontos principais podem ser acomodados sem que seja necessario
excluir a Histéria dos Cursos de Ciéncias. Na pedagogia, como na
maioria das coisas, muitas vezes a matéria tem que ser
simplificada. E isto é tdo verdadeiro para a Histéria da Ciéncia
quanto o ¢ para a economia, ou para a propria ciéncia. Porém, o
fato de que a Histéria da Ciéncia seja simplificada néo se torna um
argumento decisivo contra ela. A tarefa da Pedagogia é, entdo, a de
produzir uma histéria simplificada que lance uma luz sobre a
matéria, mas que ndo seja uma mera caricatura do processo
histérico. A simplificagdo deve levar em consideracio a faixa etaria
dos alunos e de todo o curriculo a ser desenvolvido.



Vemos, com muita simpatia, a proposta de Matthews. Num
contexto como o da escola brasileira, onde a histdria é praticamente
desprezada, o critério da insercdo gradual da histéria na pratica
pedagdgica apresenta mais aspectos positivos do que negativos.
Uma simples informagdo sobre um periodo no qual se deu
determinado desenvolvimento, se for explorada com inteligéncia
pelo professor, lanca luzes importantes sobre a visdo matematica
dos alunos em todos os niveis de ensino.

Um relato sobre a inser¢ao da Historia da Matematica, em curso
de formagio continuada de professores

A parte final do capitulo serd dedicada a socializagdo de
uma experiéncia que fizemos relativa a insercdo da disciplina
Histéria da Matematica no curso de Especializacdo em Ensino de
Matematica na Universidade Catdlica de Pernambuco (UNICAP),
destacando os desafios e as expectativas vivenciadas ao minis-
trarmos, pela primeira vez, a disciplina, com énfase nas opgoes
didaticas e metodoldgicas.

A inser¢do da Histéria da Matemadtica nos Cursos de
Especializagdo em ensino de Matematica da UNICAP, no Recife,
foi consequéncia, dentre outros fatores, de estudos e discussdes no
entdo Departamento de Matematica desta Universidade. Tais
discussdes se intensificaram depois da nossa participagdo nos
semindrios nacionais de Histéria da Matemadtica no Recife (1995),
Vitdria (1999), Natal (2001) e Rio Claro (2003). As justificativas
apresentadas para a inclusio da disciplina nessa especializagdo
foram:



1) porque é necessario que o professor de Matematica
conheca a origem e o desenvolvimento da disciplina
que leciona;

2) porque a Histéria da Matematica apresenta-se sempre
mais como um importante recurso didatico;

3) porque auxilia na compreensio da perspectiva
externalista e multidisciplinar da Matematica.

A disciplina foi ministrada pela primeira vez, no primeiro
semestre de 2004, com uma carga hordria de 30 horas, sendo
dirigida a um grupo heterogéneo; na maioria alunos com
graduagdo em Matematica (licenciatura) ou Engenharia, sem um
conhecimento minimo de Histéria da Matematica e exercendo
atividade docente nos ensinos fundamental e médio. As opg¢des
didaticas e metodoldgicas feitas propiciaram tanto uma
visdo cronologica da Histéria da Matematica, quanto um
aprofundamento da relacdo entre a disciplina e o ensino de
Matematica. A quantidade de alunos que quiseram escrever o
trabalho de conclusao do curso com temas ligados a Histdria da
Matematica revela o éxito da experiéncia.

Objetivos e Programacgdo

As discussoes sobre objetivos e escolha de um programa
para a disciplina Histéria da Matematica nos cursos de graduagédo e
pos-graduagdo tem sido frequentes. Como exemplo, destacamos no
IV Semindrio Luso Brasileiro de Historia da Matematica (outubro
de 2004), a conferéncia do professor Wagner Valente “Histdria da
Educagido Matematica: Entre a Historia e a Matematica”.



Consideramos que um dos fatores decisivos para a defini¢ao
de objetivos e para a escolha de um conteddo programatico em
determinada disciplina seja o contexto no qual se insere o processo
de ensino-aprendizagem. No caso da experiéncia em destaque, o
fato de ter um publico alvo sem nenhuma informagao significativa
sobre a Historia da Matematica levou-nos a definir como objetivo
geral estudar as principais caracteristicas da Matemadtica,
considerando as origens, a idade antiga, a média, a moderna e a
contempordnea. Portanto, quanto ao conteido programatico,
elegemos um enfoque caracterizado pela sequéncia cronoldgica,
como a que ¢é apresentada por Struik (1992) e Boyer (2001),
excluindo outras possibilidades, como as abordagens centradas em
problemas cldssicos ou no desenvolvimento dos ramos da
matemdtica (Aritmética, Algebra, Geometria, etc).

Trabalhamos com os alunos os seguintes temas:

- as primeiras manifestacoes da matemadtica;
- a matemdtica egipcia;

- a matemdtica na Mesopotamia;

- a matemdtica na Grécia;

- a matemdtica no Oriente depois do declinio da
sociedade grega;

- os primérdios na Europa Ocidental;

- a matemadtica do século XVII;

- a matemadtica do século XVIII

- a matemadtica do século XIX;

- a matemadtica do século XX.



Levando em conta também a natureza do Curso,
Especializagio em Ensino de Matematica, propusemo-nos
examinar a repercussio da Historia da Matemdtica na pratica
docente, partindo da relagdo entre Historia e Ensino.

Opg¢oes metodologicas e recursos diddticos

As quatro horas-aula semanais disponiveis foram distri-
buidas do seguinte modo:

1° Momento (2 h/a)- Exposi¢do dialogada feita pelo
professor, sobre o contetido programatico, propiciando a reflexdo, a
socializacdo de experiéncias, de ideias, de conhecimentos e de
habilidades. Como recurso didatico foi utilizado o retroprojetor
com transparéncias ilustradas com mapas e fotos. Optamos,
também, em algumas aulas, por estudo em grupo, feito com
sinteses dos capitulos de Struik (1992) que haviamos estudado.
No final de cada aula, pedia-se que o grupo respondesse, por
escrito, a algumas perguntas cujas respostas exigiam a leitura de
todo o material.

2° Momento: (2h/a) - Apresentacgdo, por parte dos alunos,
de semindrios com temas ligados a Histéria e ao Ensino de
Matematica. Tais temas foram escolhidos nos Anais dos SNHM e
em periodicos. Nas referéncias, os textos usados nos seminarios
foram: D’Ambrésio, (1996), Nobre (1996), Valente (2001), Vianna
(1998), Vianna (2001), Silva (2001) e Melo (2003).

Semanalmente, dois grupos eram escolhidos para apresentar
os semindrios. Essas exposi¢cdes foram importantes na medida em
que levaram os alunos a discussdo e aprofundamento de tematicas
que emergiram mais fortemente no cendrio educacional brasileiro a



partir da criagdo da SBHMat. No final do curso, nove temas foram
apresentados, motivados por textos de sete autores.

O processo de avaliagio dos alunos

A avaliagdo da aprendizagem foi feita levando-se em
considera¢ao além dos aspectos normativos, como a frequéncia
minima estipulada pela legislacdo, a participacdo nas atividades
desenvolvidas na sala de aula (apresentagdo de semindrios e estudo
de grupo). Além disso, cada grupo apresentou um trabalho escrito
sintetizando o desenvolvimento da matematica num determinado
periodo. Esse trabalho serviu de texto-base para uma prova escrita
individual. Para a aprova¢do, a nota deveria satisfazer a
desigualdade:

(semindario+ trabalho escrito + prova escrita) > 7
3

Avaliagdo da disciplina feita pelos alunos

Por ocasido do encerramento das aulas, solicitamos que
fosse feita uma avaliagdo individual da disciplina, por meio da
listagem de trés pontos positivos e trés negativos. Dentre os
diversos pontos apresentados pelos 30 alunos, destacamos:

Aspectos positivos:

e 26/30 alunos consideraram a disciplina muito valida
para a sua formagao;



e 10/30 alunos consideraram os semindrios muito
proveitosos;

e  4/30 destacaram a pontualidade e a assiduidade como
importantes para
o éxito do curso;

e 9/30 alunos reconheceram que a disciplina exerceu
uma influéncia na
forma como eles pretendem dar aulas de matematica.

Aspectos negativos:

e 17/30 alunos consideraram a carga hordria de 30 horas
insuficiente;

e 7/30 alunos consideraram que houve uma massa muito
grande de informagao;

e 4/30 alunos consideraram muito cansativas as leituras
dos textos sintese.

Avaliagdo da disciplina feita pelo professor

Analisando os aspectos positivos e negativos apresentados
pelos alunos, considerou-se a experiéncia como concluida com
éxito. Tal opinido é fundamentada no nimero de alunos que
quiseram escrever o trabalho de conclusio do curso com temas
ligados a Histéria da Matematica, ou inserindo, nos diversos temas
escolhidos, um capitulo com enfoque histérico.

Considerando que a disciplina Historia da Matematica foi
inserida também no novo curriculo da licenciatura em matematica
da Universidade Catdlica de Pernambuco, espera-se que futuros



alunos dos cursos de especializagdo, oriundos dessa licenciatura,
possam aprofundar aspectos da Historia da Matematica diferentes
daqueles que emergiram no presente curso, cuja abordagem foi
centrada na cronologia.

A condugdo da experiéncia revelou também uma
dificuldade quanto ao pré- requisito da Historia. De um modo
geral, um aluno ou professor de matematica faz suas escolhas
profissionais considerando que gosta de trabalhar com nuimeros e
nao tem interesse pela Historia, desconhecendo até mesmo a
classica e criticada divisao da Historia em periodos.

Por tudo isso, a condu¢ao do curso exigiu do professor
muito empenho. Deveriamos estar atentos para que a falta de base
em Histéria nao prejudicasse a execugdo da programacgao prevista,
considerada indispensavel para que o professor tenha uma ideia
minima do desenvolvimento da matematica na sua totalidade.

Consideragoes finais

Salientamos que a importancia da Histéria e de sua
dimensdo didatica assume cada vez mais seu lugar nas discussoes
das alternativas pedagodgicas para o ensino de Matematica. As
posicdes de resisténcia quanto ao uso da Historia parecem ser
provenientes de uma falta de experiéncia precedente nesse campo.
A falta de tradi¢ao de um referencial para aplicagao pedagogica da
Historia deixa no professor um sentimento de inseguranca, a
sensacdo de algo que deverd ser construido no decorrer de uma
nova via de pratica pedagdgica que contemple a Historia.

Por outro lado, consideramos que somente o uso da
Histéria como via ndo unica mas insubstituivel em suas



caracteristicas permitira uma visdo mais ampla da Matematica na
tentativa de compreendé-la globalmente, incluindo ai suas relagoes
dialéticas, relagdes essas que ddo margem a muitas reflexdes, como
por exemplo: qual a verdadeira matematica? A pura ou a aplicada?
(dialética entre a abstracao e o real), a matematica é descoberta ou
inventada? (dialética entre procedimentos heuristicos e dedutivos);
a matemadtica tem relacdo com a sociedade ou seu desenvolvimento
ocorre por necessidades dela mesma? (dialética entre o
externalismo e o internalismo).

E uma nova etapa que se inicia no contexto da formagio dos
professores com um ganho tanto por parte dos docentes quanto por
parte dos alunos.
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“Grandezas e Medidas” é um dos principios relativos a organizacao
do trabalho pedagogico previstos pelos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998). A anilise de praticas pedagdgicas em
escola publica do Ensino Fundamental dirigidas & Educacgio
Matematica, desse modo, reveste-se de importancia.

Neste artigo, trataremos, especificamente, da aprendizagem
e da formagdo de conceitos pelo aluno, quanto ao espago
relacionado a quantificagdo de grandezas continuas e discretas,
assim como da sistematizacio de experiéncias em sequéncias
didaticas planejadas e vivenciadas com o conjunto de educadores
envolvidos com esse tipo de agdo pedagdgica, estudantes de
iniciagdo cientifica e pesquisadores. Pretendemos contribuir para o
conhecimento da construgdo pela crian¢a de conceitos matematicos
basicos de localizagdo espacial de objetos, articulados a
comparagdes entre suas grandezas e formas geométricas, suas
medidas e representagdo por meio do nimero racional, focalizando
a andlise de resultados de trés pesquisas* inseridas no trabalho
pedagogico vivido por professores e alunos do 1° e do 2° Ciclos do
Ensino Fundamental.

Duas das pesquisas se constituiram de duas etapas, como
sejam: (1) observagdo do trabalho pedagodgico realizado por 3
professoras e uma estagiaria e seus respectivos alunos e (2?)
aplicacdo de sequéncia didatica por pesquisadores. A terceira
incluiu apenas a observagao. As reflexdes advindas dos resultados
das trés fundamentaram-se principalmente na Teoria dos Campos
Conceituais (TCC) de Gerard Vergnaud (1991, 1994, 1996 e 2000).

* Além das autoras deste capitulo estas pesquisas foram realizadas com a colaborag¢do dos
bolsistas de iniciagédo cientifica da FACEPE Vitor Lira Veloso e Emanuele Amanda Franca
de Oliveira e da bolsista voluntaria da Unicap Zenaide Ribeiro.



Tal escolha considerou a utiliza¢do da TCC no campo da
didatica, ou seja, no estudo dos processos de ensino e de
aprendizagem, por tratar-se de uma teoria que favorece, por um
lado, a delimitagdo do conhecimento em campos conceituais, a
especificagdo epistemolodgica na transposicdo didatica do saber e,
por outro, a descoberta de situagdes que dao sentido, significacdo
aos conceitos. Sua utilizagdo nas referidas pesquisas permitiu a
explicitacdo de invariantes operatorios subjacentes a agdo e de
diversas formas de simboliza¢io do problema e de sua resolucdo
pelo sujeito (MAIA, 2000 e AGUIAR, 2006).

De acordo com a TCC (VERGNAUD, 1991 e 1994) o
conceito nao se constroi isoladamente, mas num campo semantico
integrado a varios outros conceitos. Sua constituicdo depende da
inter-relagdo entre trés dimensdes do conhecimento, sendo, entdo,
definido por: C = {S; IO; K}, sendo S = conjunto de situagdes que
dao sentido ao conceito (a referéncia), IO = conjunto de invariantes
operatdrios, mecanismos utilizados pelo sujeito na resolugdo do
problema (o significado) e ¥ = formas possiveis de representagdes
simbolicas utilizadas, tanto para a apresenta¢do, quanto para a
resolucéo e solugdo do problema.

A nogdo de esquemas ocupa um lugar fundamental nesta
teoria, pois é pela identificagio dos mesmos que podemos
apreender as caracteristicas do sujeito em situagdo de
aprendizagem, e de conceitua¢ao do real. E, no processo operatorio
de conceituagdo, o conhecimento progressivamente adquire o
estatuto de competéncia. O conceito de esquema aplica-se a todos
esses tipos de competéncias, sendo definido como uma totalidade,
dinamica e funcional. Essa unidade corresponde a uma organizagio
invariante da conduta para uma dada classe de situagoes.



Quatro categorias de elementos compdem o esquema. Sao
elas:

- objetivos, inten¢des e antecipacdes, correspondendo a
parte intencional do esquema;

- regras de agdo, coleta e controle de informagao,
constituindo a sua dimenséao geradora;

- os invariantes operatorios que vdo garantir a
pertinéncia das informagdes selecionadas, bem como de
seu tratamento;

- as possibilidades de inferéncia em situagdo
(VERGNAUD, 2000).

A TCC ¢ uma teoria multidimensional do desenvolvimento,
da conceitualizagdo, que procura identificar as filiacbes e as
rupturas entre as diversas formas de conhecimento em via de
aquisicdo pelo individuo. Porém, nesse processo, as filiagoes dos
saberes e dos fazeres nio se realizam numa ordem fixa, como
admitia Piaget (1977), mas através de uma hierarquia parcial dos
conhecimentos praticos, ou abstratos (VERGNAUD, 2000). Ela
leva em consideragdo tanto caracteristicas pessoais do sujeito em
situacdo, como o contexto situacional, no qual se insere a atividade
do mesmo e os aspectos especificos do conhecimento em aquisigao,
em particular, as diversas formas de representagdo simbdlica
possiveis de serem utilizadas no processo de conceitualizagao.

A maior parte de nossos conhecimentos, ainda afirma
Vergnaud (op. cit.), sdo competéncias perceptivo-gestuais,



intelectuais complexas, linguisticas ou simbdlicas e sociais.
Vergnaud considera competéncia como um conjunto de condutas e
atividades organizadas capazes de enfrentar certa classe de
situacdes ou a um conjunto de classes de situagdes, que permitem
ao sujeito fazer o melhor, ao responder aos desafios de situagoes, de
acordo com o valor que atribui as diferentes varidveis da situagao.
O melhor é consequente da disponibilidade, por parte do sujeito, de
um repertério de métodos ou processos mais rapidos, mais gerais,
mais econdmicos e menos aleatérios para ajustar-se de um modo
mais adequado, em fun¢do dos diferentes casos que se apresentam.
Esse repertério também precisa dispor de alternativas,
considerando a falha ou aperfeicoamento de um processo testado.

Tais pressupostos conduziram a delineagdo dos objetivos
das investigagoes, apresentados a seguir.

- Descrever processos cognitivos e didaticos encontrados
no trabalho pedagdgico vivido por professora e alunos do 2° Ciclo
do Ensino Fundamental, dirigidos ou que tenham contribuido para
constru¢dao de conceitos matematicos basicos de localizacdo e
orientagdo espaciais de objetos, suas formas geométricas de
delimitacdo, articulados ao conceito de grandezas, suas medidas e a
representa¢do decimal do nimero racional.

- Descrever processos cognitivos e didaticos encontrados
no trabalho pedagégico de sequéncias didaticas provocadoras na
construcdo de conceitos matematicos bdsicos de localizagdo e
orientacdo espaciais de objetos, suas formas geométricas de
delimitacao, articulados ao conceito de grandezas, suas medidas e a
representa¢do decimal do nimero racional.



- Analisar processos cognitivos e didaticos envolvidos na
formagdo e aprendizagem desses conceitos matematicos pela
criana e de sua utilizacgdo no exercicio de competéncias
perceptivo-gestuais, intelectuais complexas, linguisticas ou
simbélicas e sociais mobilizadas na resolucio de situacdes
problematicas.

- Analisar situagdoes informais em classe que podem
contribuir para a constru¢ao desses conhecimentos.

Orientadas por tais objetivos, as pesquisas foram executadas
numa escola publica municipal durante dois anos em turmas do 1°
e do 2° Ciclos do Ensino Fundamental.

Caracterizagao da Escola

Localizada na Iputinga, Recife-PE, a escola fica situada na
zona urbana e apresenta as seguintes modalidades de ensino:
Ensino Fundamental I, Educacio de Jovens e Adultos (EJA) e
Educagao Inclusiva. Atuam, na escola, atualmente, 56 funcionarios,
distribuidos em: 29 professores, uma diretora, uma vice-diretora,
uma assistente de direcdo, um atendente administrativo, uma
coordenadora, duas merendeiras, dois funcionarios de servigos
gerais, trés estagiarios de secretaria, trés estagiarios de informatica,
trés professoras que exercem outras fungdes (recreacdo), um
vigilante, dois porteiros e seis funcionarios de servigos gerais,
terceirizados.

A escola possui 29 turmas distribuidas nos turnos manha,
7h30min as 12h, tarde, 13h as 17h10min, e noite, 18h40min as 22h.
O turno da manha é composto por 350 estudantes, o da tarde por



340 estudantes, alunos esses pertencentes ao Ensino Fundamental I.
O turno da noite é dedicado a Educacio de Jovens e Adultos de 12 a
42 série (EJA), o efetivo é de 75 alunos. A escola também trabalha
com o Pro-jovem, de segunda a sexta, nos turnos da manha e tarde.
O Pro-jovem é composto por 200 alunos.

A estrutura fisica da escola conta com treze salas de aula,
quatro banheiros para alunos, um para professores, dois para
funcionarios, um laboratério de informatica, uma biblioteca e um
refeitorio. Possui boa iluminagdo, organizagio do espago fisico,
limpeza adequada, salas arejadas e amplas, carteiras em bom estado
de conservagio e ambiente adequado para as refei¢oes.

Os professores dispoem de alguns materiais didaticos,
como: retroprojetor, microfone, amplificador, sala de informatica,
televisdo e aparelhos de DVD.

Ha na escola a formacdo de 6rgaos colegiados constituidos
de conselho de ciclo (entre a escola e os professores) e conselho de
classe (entre a escola e os pais).

A escola também desenvolve projetos paralelos, como: o
Mais, que visa ao refor¢o escolar e a formagdo continuada dos
professores; Professor Alfabetizador, também para o refor¢o de
criangas; Escola Aberta, que leva a familia dos alunos e a
comunidade para a escola nos finais de semana e o Projeto de
Formagdo de Leitores, que incentiva a leitura entre as criancas.

Observagdo da Pratica Pedagogica

Antes da realizagdo das observagdes, as pesquisas foram
apresentadas e discutidas as suas aplicagdes com educadores da
escola, sendo solicitada a participagdo das professoras voluntarias



que concordaram em serem observadas e observarem os
pesquisadores na aplicagdo das sequéncias didaticas.

Uma mesma turma foi observada no 2° semestre de 2007,
composta por 29 alunos, entre 8 a 11 anos do 3° ano do 1° Ciclo, e
no 2° semestre de 2008, por 24 alunos, entre 10 a 13 anos, no 2° ano
do 2° Ciclo, sendo em sua grande maioria os mesmos. Outra turma
incluiu o 2° ano do 1° ciclo do Ensino Fundamental (antiga
12 série). A turma era composta por 26 alunos matriculados, sendo
22 frequentes, no turno da manha com criancas de idade variando
de 7 a9 anos.

O nivel socioecondmico das criangas figurava entre as
classes D e E e a grande maioria morava no bairro da escola ou em
seus adjacentes. Na turma, existiam alguns alunos que sofreram
retencdo escolar mesmo dentro do sistema de ciclos que busca a
reducio desse fenomeno.

Na primeira turma, foram observadas 72 horas de aulas em
2007 e em 2008, 64. Na segunda turma, 30 horas de observagdes,
que foram registradas por escrito e por meio de gravagao de audio.

Na grande maioria das aulas de matematica observadas nas
duas turmas, as professora trabalharam conceitos concernentes as
operagoes de adigdo, subtrag¢ao, multiplicagao e divisao, utilizando
aulas expositivas, exercicios e dois jogos, ndo sendo abordados
conceitos relativos ao espago, medi¢do e representagdo decimal.
No entanto, na turma acompanhada em 2007/2008 o conceito de
localizagdo espacial foi trabalhado explicitamente, numa aula de
geografia e, numa situagdo, a professora utilizou as figuras
geométricas do Tangram (triangulo, quadrado, e paralelogramo),
sem nomed-las, para pinta-las e recorta-las. Na turma de 2° ano do
1° ciclo do Ensino Fundamental (antiga 12 série), a professora dessa



turma desenvolveu, no periodo, uma pratica pedagégica de
educagdo matematica norteada essencialmente pelo livro didatico,
sem um planejamento prévio estruturado.

No segmento seguinte do texto, serdo apresentados e
analisados alguns episodios selecionados dentre os observados na
pratica pedagdgica das professoras.

Analise de Episodios Observados

Episodio n° 1 - Localizagdo, limite de regido no espago e
sua representacdo geométrica

Esta aula foi antecedida por uma rapida resolugio de
problemas matematicos simples de divisdo e multiplicagdo. Logo
depois, a professora distribuiu um exercicio numa folha de papel,
onde havia o mapa do Brasil, dividido em regides e estados. Nessa
aula, uma nogéo de espago geografico foi sendo construida.

Houve a retomada de uma aula anterior, na qual a
professora reiterou o fato de morarmos no Brasil. Logo em seguida,
ela dividiu o pais em suas cinco regides, explicando:

- A gente tem a regido Norte, Sul,...

- Alguns alunos falaram: Leste e Oeste.

- O que vocés estio confundindo Norte, Sul, Leste, Oeste sdo os
pontos cardeais, que a gente ja trabalhou. A gente vai ver agora as
regides do Brasil: Norte, Sul, Nordeste, Sudeste e Centro-Oeste.

Observamos que, quando alguns alunos tentaram
acompanhar a professora, e falaram “Leste e Oeste”, utilizaram um



“teorema em ac¢do” baseado num conceito adquirido em aulas
anteriores, nas quais estudaram os pontos cardeais.

Para Vergnaud, um "teorema em agdo" faz parte dos
“invariantes operatdrios” que o sujeito utiliza para solucionar uma
determinada situagdo e assim construir um conceito. Composto
também por “conceitos em agdo”, os “invariantes operatorios”
conduzem o individuo a respostas, corretas ou nao, baseadas em
conceitos que este ja possui. Os “teoremas em a¢do” sio
proposi¢des sobre o real tidas como verdadeiras pelas criangas.
Como a divisdao do Brasil em regides, toma como referéncia os
nomes de alguns pontos cardeais (Norte e Sul), os alunos
deduziram os outros nomes: Leste e Oeste. Desse modo, é possivel
inferir que os alunos utilizaram “um teorema em a¢do” que nao era
verdadeiro para aquela situa¢do, mas que consistia num passo
inicial importante na constru¢do dos pontos colaterais, ou seja,
relacionar Norte com Leste, em Nordeste, e Sul com Leste, em
Sudeste. A regido Centro-Oeste foi considerada apenas em um
sentido, o Oeste. Quando a professora apresenta o Brasil dividido
em cinco regioes, ¢ oferecida ao aluno a oportunidade de comegar a
enxergar, numa representagdo (o mapa), as partes que compdem a
unidade que é o Brasil; a considerar néo s6 o territdrio do Brasil em
geral, mas os espacos delimitados de suas regides; a perceber que o
todo é feito de partes e ampliar sua percep¢do e representacio
espaciais, no que se refere a localiza¢ao geografica. Observa-se que
todos sabem os nomes da regiao em que moram, do seu estado, dos
outros estados e capitais, mas ainda nao possuem a nogio do
conjunto formado por essas partes, isto é, o que contém e o



Em seguida, pode-se observar no didlogo abaixo como a
professora busca organizar a linha de raciocinio de uma ideia geral
de conjunto territorial.

- A gente vive na regido Norte ou Nordeste?

- Nordeste!

- Certo! Entdo nds vivemos num pais chamado Brasil, numa
regido chamada Nordeste, e nesta regido num estado chamado
Pernambuco. Que tem uma capital que se chama... Recife!
Que eu moro no bairro de...

- Qual é o bairro em que vocés moram?

- Roda de Fogo!

- Roda de Fogo, Iputinga, Zumbi... Vocés vejam de onde a gente
saiu, e aonde a gente chegou!

Ao localizar o alunado na regiao Nordeste, a professora
parece pretender demonstrar que ele mora e pertence a uma das
cinco partes do Brasil. A partir desse momento, ela utiliza uma
espécie de maiéutica, técnica dedutiva utilizada pelo filésofo
Sécrates na Grécia antiga, que consiste em chegar a uma ideia mais
complexa, utilizando os conhecimentos do préprio individuo.
A professora fez afirmagdes que os alunos ja sabem, como: o estado
em que moram, sua cidade e seu bairro; e indaga sobre o que
desconhecem: o fato entre todos eles existir uma relagio de
pertinéncia. Nessa ocasido, ela amplia a ideia que foi utilizada
quando ela dividiu o Brasil em regides. Explicita que ndo s6 o Brasil
¢ dividido em regides, mas as regides também sao divididas em
estados. Que os estados, por sua vez sao divididos em cidades e as
cidades em bairros. Essa concatena¢do de ideias, do macroespago
para o micro espago, oferece a possibilidade de o aluno conseguir



considerar o todo e suas partes, presentes na mesma situagao.
Essa ¢ uma nova perspectiva para os alunos comegarem a
considerar.

A docente propos ainda um exercicio para a identificagao
das regides do Brasil e os estados que a compdem. Para tornar o
aprendizado mais eficaz, comeca por cada regiao separadamente.
Todos os estados possuem uma numeragao e a legenda, na parte
inferior, indica o nome de cada regido. Na aula anterior, havia
pedido que os alunos trouxessem lapis de cor, no intuito de
identificar por cores cada regido do Brasil e correlacionar com a
legenda, também pintada com a respectiva cor da regido. Esse tipo
cromatografico de identificagdo parece torna mais eficaz a
aprendizagem, pois aguca mais o sentido da visio da crianga,
proporcionando um relacionamento entre as cores com o nome de
cada regido, que podera fixar o conhecimento.

A professora inicia a identificagdo pela regido Norte.
Em cada estado que identifica, escreve seu nome no quadro e diz
aos alunos para escreverem esses nomes ao lado do numero
correspondente ao estado no mapa. Menciona algumas de suas
caracteristicas, sejam culturais, territoriais ou histdricas,
possibilitando a criagdo de certa identidade para cada um. Isto
parece facilitar a identificagdo das regides e dos estados para as
criangas, pois elas poderdo diferencia-los por meio de suas
caracteristicas individuais.

Apos a identificagdo de todos os estados da regido norte, a
professora solicita que enumerem os estados dessa regido e
escrevam a quantidade na legenda, atribuindo mais uma
caracteristica a regido. Posteriormente, pede aos alunos que pintem
os estados dessa regiao, junto com sua legenda, com a cor verde.



Neste momento, alguns alunos nao pintam a parte territorial acima
do Rio Amazonas, este estd sem identificacio nominal. Eles
parecem considerar o rio como uma fronteira, ignorando o fato de
ter ainda o estado do Amapa, o de Roraima e uma parte do
Amazonas e do Para a serem pintados (Ver Figura 1).

__REGIAO NORTE

S AREA IGNORADA
j —_NA PINTURA DA
REGIAO NORTE

]

Figura 1 - Regido Norte

E possivel interpretar que isso se deve ao conceito anterior
que as crian¢as tinham de fronteira de uma figura. Quando as
criangas consideram uma figura, ou uma determinada darea
delimitada, elas tomam por referéncia as linhas periféricas do
desenho. No mapa, existem outros tracos, referentes aos limites dos
estados, mas esses ndo causam confusido, pois sdo mais delgados
que aqueles que delimitam a regido Norte. Como o Rio Amazonas
esta representado por um trago mais largo, ele foi confundido com
um limite da regido. Essa representacao iconica do limite por meio
do desenho interfere na compreensao da composi¢do dos estados



que pertencem a regido, conceito recentemente apresentado pela
professora. Por terem o conceito de limite de um desenho como
anterior ao de estados que compdem uma regido, as criancas
encaram com menos relevancia o fato de conterem estados
ignorados na pintura, considerando o contorno mais destacado.

Durante a caracterizagdo da regiao Nordeste, na qual a
professora repete a dindmica anterior, ocorre uma observagao do
aluno Alex referente ao estado da Bahia: “a regido ¢é tdo grande e o
nome é tdo pequeno!”.

Essa frase de Alex sugere a utilizacdo de uma relagdo entre a
grande extensao territorial da Bahia, com a extensao do seu nome.
A crianga parece ter imaginado uma rela¢ao de proporcionalidade
entre o tamanho do nome e a dimensao territorial do estado. Além
de o aluno ter identificado essa discordancia entre as extensoes, ele
a identificou comparando a Bahia com os outros estados, utilizando
varios conceitos, até chegar a essa conclusao.

Episodio n° 2

Na turma do 2° ano do 1° ciclo, a professora orientadora
dessa turma desenvolveu, no periodo, uma pratica pedagdgica de
educacdo matematica norteada essencialmente pelo livro didatico,
sem um planejamento prévio estruturado. Os conteudos
conceituais trabalhados no periodo das observagdes contemplavam
as quatro opera¢des fundamentais (adi¢do, subtragdo, multiplicacdo
e divisio). Foram priorizados a resolugdo de algoritmos
(continhas), o sistema de numeracao decimal (unidades, dezenas e
centenas) e a resoluc¢ao de problemas. Nesse periodo de observacao,
nao foram registradas atividades planejadas voltadas para a



localizagdo espacial, medicdo e suas representacoes matematicas.
No entanto, registramos esses conceitos matematicos de forma
assistematica pelas criangas, nas suas relagdes informais de
conversas entre si e com a professora. Destacaremos uma situagao
aparentemente singela registrada na relacao informal das criancas
referente ao conceito matemadtico de comparagdo de grandeza.
A crianga, no episodio que se segue, compara sua altura com a da
professora e em seguida com a de outra crianga:

- Olha, tia, vé aonde eu t6 chegando na senhora? A crianca em pé
encosta a cabegca no ombro da professora. E a professora completa:
- Tu vai fazer 8 anos né? (sic)

Entdo a crianca em pé compara seu tamanho com outra
crianca.

Esse didlogo revela a utilizagio de dois importantes contextos de
medigdo subjetiva: altura e idade articulada a altura. Nosso corpo é
um referencial importantissimo no desenvolvimento de conceitos
matematicos de localizagdo espacial, grandezas e medidas e outros.
E com ele que praticamos as primeiras referéncias usando os eixos
corporais. Utilizamos os eixos corporais para nos orientar,
localizar objetos, deslocar e encontrar pontos de chegada (COLL e
TEBEROSKY, 1999), sendo essas praticas cotidianas. A crianga do
episddio usa seu eixo corporal vertical, quando, ao estabelecer uma
relacdo de comparagdo de grandeza com os pares, encontra-se em
pé em uma superficie plana. Mesmo informalmente, usa o corpo
para fazer uma comparagio de grandeza, o que contribui para a
apropriagdo de um conceito matemdtico de medida. Aciona um
conhecimento prévio em comparagio de grandeza, visto no seu
discurso no episodio.

Partindo dessa condigdo do aluno, é auspicioso considera-la ponto
de partida, na pratica pedagogica, para promogio e construgio do



conhecimento na sala de aula. O contexto cultural repercute na
organizagdo e significado das a¢des do sujeito (CARRAHER,
1988), ou seja, o conhecimento tem mais significAncia e
compreensio para esse sujeito quando parte de situagdes de vida e
pratica didria. As criancas nessa fase ja sabem comparar grandezas,
assistematicamente, e utilizarem o corpo como referéncia, ao
compararem objetos pessoais com os de colegas e irmaos, a casa
onde moram com as de colegas, ou a casa que moram dentro da
rua.

As dificuldades docentes de trabalhar os conceitos matematicos em
questdo estdo relacionadas, em parte, ao fato de, comumente, os
docentes ndo levarem em considera¢do o conhecimento prévio do
aluno, e de ndo conseguirem promover situacdes didaticas que
partam da ideia do conceito vindas de praticas didrias que ja
dominem o conhecimento em questéo.

Utilizando a concepgio vygotskyniana de constituigdo do sujeito, e
a visdo dialdgica de Bakhtin (1986), aprender matematica de forma
escolar, para esta menina, constitui-se através de processos
mediacionais e discursivos com seus professores e colegas. Se vive
processos de uma matematica descontextualizada da vida, ela
aprende que “Matematica” é assim.

Esse didlogo aparentemente banal, portanto, é revelador da
complexidade das relagdes que estaio em funcionamento no
ambiente escolar, pois circulam, dentro das especificidades de cada
escola, no cotidiano

os diferentes sujeitos encarnados que neste espago/tempo
educativo se encontram, além de participarem desta rede escolar,
participam de uma multiplicidade de redes de convivéncia nas
quais vdo sendo formadas suas multiplas subjetividades que os
fazem a cada dia diferentes (ALVES e GARCIA, 2000, p.8).

A menina em crescimento — 8 anos, traz para o ambiente escolar
um tipo de comparagio em que ndo necessariamente usa a
medic¢éo, no sentido formal, mas em decorréncia dos olhares dos



familiares e vizinhos. Quando adultos comparam criangas, ao seu
redor e avaliam seu desenvolvimento, estdo contribuindo para a
formacdo da subjetividade de ser pré-adolescente grande ou
pequena, com tamanho parecido com alguém quando tinha ou
tem sua idade, etc. Sdo situagdes constrangedoras ou auspiciosas,
dependem da comparagio, que, dentro da perspectiva aqui
abordada, introduzem naquela crianga seu ser e estar no mundo,
através de complexas relagdes de medicio do mundo e de si
mesmas, agenciados para a constru¢do de algo muito intimo e
subjetivo que contribui para fundamentar seu raciocinio légico-
matematico.

Quando a professora ndo dd seguimento a um didlogo que
apropria esse saber para trabalhar didaticamente a questio de
idade associada a tamanho para desenvolvimento do conceito de
espago e outros conceitos matematicos, perde oportunidade valiosa
de ampliagdo e formalizacdo do conceito de grandeza. A falta
de visibilidade dessa oportunidade baseia-se, provavelmente,
em representagbes sobre o que é o trabalho pedagogico
com matematica - algo centrado em situagbes abstratas e
descontextualizadas. E um "ser profissional" que se produz ao
longo de sua vida, na trama das relages e determina¢bes do
processo cultural e histdrico e se traduz como prética e como
um modo de ser pessoal. Suas representagdes, atos, gestos
e comportamentos relativos a condi¢do de ser professora,
naquela escola municipal, naquele momento, imiscuem-se nos
procedimentos de agdo, de pensamento, de fala, de organizacéo e
de regulagdo de seus alunos e de si no ambiente escolar dentro da
rede de papéis e de hierarquia definidos dentro da comunidade
escolar.

Ambas (professora e aluna) estdo inseridas em multiplas praticas

do cotidiano que, segundo Certeau:

¢ aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha),
nos pressiona dia ap6s dia, nos oprime, pois existe uma opressao



do presente. Todo dia, pela manhi, aquilo que assumimos, ao
despertar, é o peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver nesta
ou noutra condi¢éo, com esta fadiga, com este desejo. O cotidiano
é aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. E uma
histéria a meio-caminho de nés mesmos, quase em retirada, as
vezes, velada [..] E um mundo que amamos profundamente,
memoria olfativa, memoria dos lugares da infancia, memdria
do corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres (CERTEAU,
1996, p. 31).

E um ser/estar cultural constitutivo escolar em que aprender pode
estar/esta desvinculado de sentido, por isso, arido, pesado, dificil,
resistente, em que as partes inventam formas multiplas de
enfrentd-lo, ndo necessariamente com formas de ensinar e
aprender coisas, educar/educar-se.

Tendo como base as proposigoes de Certeau (1996), pesquisas na
area da educagio fisica que discutem corporeidade e subjetividade,
analisadas por Carvalho (2007), apontam trés grandes
representagdes predominantes de relacionar corpo e movimento
no processo ensino-aprendizagem: a) o perfil ideal de aluno com
seu corpo disciplinado, no sentido da passividade e obediéncia; b)
a visdo funcionalista que se preocupa com a prontiddo motora para
a alfabetizacdo e c) a educa¢io motora para o esporte, sendo o
corpo um objeto da aula de educagio fisica.

7

Sob a Otica certeauniana, é necessirio que busquemos
compreender o jogo de fabricagdo do cotidiano escolar, das
micropoliticas exercidas no espaco, dentro da visdo de
complexidade de multiplas redes de constru¢ido de sentido das
pessoas envolvidas, das asticias com que escapam a projetos
impostos para dentro da escola. O rompimento com formas
aprendidas/ensinadas reducionistas podera permitir que a riqueza
dessa complexidade seja integrada objetivamente & pratica docente.
Isso requer, ndo apenas o saber racional, mas a sensibilidade de
compreender-se inserido em novas e intencionais praticas



inventadas. Processos reflexivos poderdo levar-nos a encontrar
outros fazeres e dizeres que niao necessariamente sio conhecidos
antes, porque estdo por ser inventados/ instaurados.

Quanto a isso, ¢ importante a contribui¢io de Paulo Freire,
quando sublinha a importincia que teve sua infincia, da “sombra
de diferentes drvores: mangueiras, jaqueiras, cajueiros,
pitombeiras”. De “sombra em que, a luz clara do dia”, o acostumou
“a descobrir a fonte de ruidos que, indecifrados no fundo das
noites”, o “assustavam” (FREIRE, 1995, p.16).

Analisando a metafora da mangueira, Osowski (2000), de
forma muito bela pondera:

O que me encanta, nessa metafora de Paulo Freire, é exatamente o
jogo de contrarios, que ndo dispensam os entremeios: entre
jaqueiras e mangueiras, a conversa e o siléncio para olhar o céu
azul... Entre luzes de um claro dia, as sombras das 4rvores e a
sombra dos medos que nos invadem a noite... Entre horizontes
fundos e amplos, o aconchego da arvore... Entre conversas sem
sentido, a busca de sentido para ruidos assustadores e conversas
esclarecedoras... Aproximacoes desajeitadas, entre claros-escuros,
daquela erudi¢éo que estd ali, nas bibliotecas e na vida, nos livros e
na natureza, nos textos e nas conversas “jogadas fora” a sombra de
uma mangueira que acolhe, que protege, que da flores e frutos,
perfumando e saciando a fome. Curiosidade epistemologica, que
nos leva a perguntar: Qual o sentido da vida e dos saberes
escolares? Para que escola hoje, num mundo de violéncia e de tanta
indiferen¢a? (OSOWSKI, 2000, p.3).

Sdo conversas “jogadas fora” como a do episédio que estd
sendo analisado neste segmento do texto, realizada entre a
professora e a aluna no tempo/espago do recreio, que podem ser
descobertas como fontes que possibilitem alimentar a curiosidade



epistemoldgica sobre o que significa ensinar e aprender na escola
sobre espago/tempo/corpo/subjetividade, numa pratica que pode
descobrir-se poética.

E oportuno, diante do exposto, refletir sobre as implicagdes
para a formagdo dos professores para o ensino de Matematica.
Nas dltimas duas décadas, o tema da Forma¢ao Continuada como
politica publica tem sido recorrente nos discursos educativos e a
esse respeito vemos um crescente aumento nos investimentos para
a formacao continuada e o incentivo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢ao Nacional de 1996 (LDB).

Schnetzler (1996), ao referir-se as necessidades usualmente
apontadas para justificar a formagao continuada de professores,
destaca: 1. continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a propria pratica pedagdgica; 2. superagdo do
distanciamento entre contribui¢des da pesquisa educacional e a sua
utilizagdo para a melhoria da sala de aula, implicando que o
professor seja também pesquisador de sua propria pratica; 3.
revisdo da dtica simplista da atividade docente, ao se conceber que,
para ensinar, basta conhecer o contetdo e utilizar algumas técnicas
pedagogicas.

E sabido, de acordo com os Parimetros Curriculares
Nacionais, que o ensino deve partir do cotidiano do aluno, trazer
elementos da histéria da matematica enfatizando, assim, a
matemdtica presente na vida em sociedade. E ainda importante
utilizar situa¢des-problema que buscam estabelecer as conexdes
entre os diferentes conteudos matematicos e, se possivel, com
outras disciplinas, contrapondo-se a praticas advindas do ensino
tradicional, procedimentos mecanicos e falta de significado bem
como a valoriza¢ao da memorizagido sem compreensio.



De acordo com Tardif (2000), os saberes docentes nao sio
perenes, eles evoluem com o passar do tempo. Tanto “os contetidos
que os professores ensinam” quanto “sua maneira de ensinar”
evoluem com o tempo e com as mudancas da sociedade.

Por outro lado, Bellemain e Bittar (2002) afirmam que a
maneira como as grandezas geométricas e suas medidas vém sendo
trabalhadas na escola nao tem permitido a explorac¢ao de toda sua
riqueza, uma vez que seu ensino enfatiza o sistema métrico decimal
e as férmulas convencionais usadas para calcular a area e o volume
de figuras geométricas. Essas pesquisadoras identificam as
mudangas ocorridas em alguns livros didaticos, atribuindo maior
importancia a esses temas, fazendo conexdo com outros campos da
matemadtica e outras areas do conhecimento. No entanto, defendem
a tese de que as mudancas no ensino ndo se dardo apenas com a
mudanca nos livros didéticos, mas, sobretudo, com um trabalho de
base, comeg¢ando desde a formagao inicial do professor.

Dai o sentido do desenvolvimento, pelas pesquisadoras, de
sequéncias didaticas elaboradas e aplicadas na escola, onde ha a
busca da integragdo da corporeidade aos processos formais
escolares de conceituagio de espago e medida. Usar o préprio
corpo (palmo, bragada, polegada) ou pequenos objetos (régua,
cordao, pedagco de madeira), refletir sobre a singularidade dessas
medidas e compreender a importancia de medidas padronizadas
pode ser um caminho proficuo em que o conceito formal é
trabalhado de forma objetiva e direcionada através de campos
conceituais, segundo Vergnaud.

A elaboragdo e a vivéncia de sequéncias didaticas possibilita
refletir sobre o conhecimento pedagédgico do conteudo a ser
ensinado, o que vai além do conhecimento do contetdo, algo mais
geral. [Essa estratégia permitiu explorar objetivamente esse



conhecimento que possibilita ao professor a transposicao didatica
(o que exemplificar, como representar, como sequenciar e ordenar
o assunto, etc.). Isso é relevante tanto na formagao inicial quanto na
formacao continuada.

Organizac¢iao do Trabalho Pedagogico em Sequéncias Didaticas

Descreveremos, neste segmento do texto, a 22 etapa das
pesquisas, quando foram produzidas pelo grupo de pesquisadores e
discutidas com professoras duas sequéncias didaticas, sendo uma
aplicada no1° semestre de 2008 (anexo 1) e outra no 1° semestre de
2009. O trabalho pedagégico realizado, entdo, foi registrado em
video e por escrito e teve como principal objetivo tratar dos
conceitos matematicos, objeto de estudo das pesquisas. No decorrer
da aplicagdo das sequéncias didaticas, foram observados esquemas e
teoremas em agdo apresentados pelos alunos na construgio desses
conceitos.

O ensino de grandezas e medidas é geralmente tratado nos
livros didaticos por meio de uma precoce associa¢ao do conceito de
medida ao de grandeza, sem distingui-los um do outro, e exploram
predominantemente, a conversao entre as medidas de unidades de
grandezas, por meio de calculos memorizados mecanicamente.

O conceito de area de figuras planas como uma grandeza
conduziu Douady e Perrin-Glorian (1989 apud BALTAR, 1996) a
proporem uma abordagem distinguindo trés quadros inter-
relacionados: o geométrico, o das grandezas e o numérico. Desse
modo, o ensino do conceito de drea enquanto grandeza permite aos
alunos estabelecer as relagbes necessarias entre os quadros
geométrico e numérico. Uma identificagdo precoce entre grandezas



e numeros favorece a confusdo entre diferentes grandezas (no caso
estudado pelas pesquisadoras citadas, comprimento e area).

A pertinéncia dessa abordagem para a constru¢io do
conceito de area, estendendo essa organizagdo conceitual para as
grandezas geométricas de comprimento e de volume, tem sido
confirmada por outras pesquisas como as de Baltar (1996), Lima
(1999), Bellemain e Lima (2002), Santos (2005), entre outras.

Adotando a TCC e diante dos resultados dessas pesquisas,
as duas sequéncias seguiram uma abordagem de comparar
grandezas dos objetos e suas localizagoes espaciais, relacionando-as,
depois, as suas medidas, inicialmente nao convencionais e,
posteriormente, convencionais (mais enfatizadas). Essas medidas
foram registradas organizadamente em listas produzidas pelos
alunos, que poderiam ou nao utilizar o nimero racional para
representa-las, na primeira sequéncia, e orientados em sua notagiao
numérica, na segunda sequéncia. Ambas requereram cinco dias
para serem executadas, tendo a primeira o objetivo de construir
uma maquete do microespago da sala de aula e a segunda, de
construir uma maquete de uma “festa de junina” a ser realizada
no mesoespaco das cercanias das salas de aula da escola.
Os pesquisadores utilizaram uma postura menos direcionadora e
mais mediadora, buscando sempre obter as solu¢des dos problemas
propostas pelos proprios alunos.

Vejamos, no segmento do texto a seguir, algumas passagens
da realizacao das sequéncias didaticas.

Analise da comparagao entre os tamanhos e os objetos
No momento em que o pesquisador solicita a turma que

ponha os objetos listados em ordem decrescente, nota-se uma clara
hierarquiza¢do dos conceitos de tamanho.



- Queremos colocar os objetos em ordem decrescente. Qual é o
maior?

- A sala!

- A sala. OK! Depois da sala, qual é o maior?

Pam diz que é a porta, e logo é repreendida por alguns colegas.
- Eita Pam! E o quadro!

Por consenso, o quadro fica como segundo objeto maior.

- Depois do quadro, quem é o maior?

- A porta, professor!

- E se eu botar a porta deitada, quem vai ser o maior?

- A porta... O armdrio...

- Quem ¢ maijor: a porta ou o armario?

- A portal

- Tem certeza? Vou botar aqui viu! Porta!

- Depois da porta, vem o qué?

- O armadrio!

Neste instante, Kleb indaga:

- Mas o bird em pé ndo é maior do que o armario?

- O que vocés acham? O bird é maior ou menor que o armario?
- Menor!

- Entédo depois do armario vem o bir6?

- E!

Observou-se que as criangas entendem o que é maior
primeiramente pela dimensdo da altura. A sala é mais alta que o
quadro, por isso ela é maior. A porta é o segundo objeto mais alto
na sala, mas, pelo julgamento das criangas, o quadro é maior que a
porta. Provavelmente a discrepancia entre as areas dos dois objetos
suplante o julgamento que as criancas possuem de considerar a
altura como quesito primordial. Pam ainda possuia a dimensao
altura mais arraigada a ideia de maior do que seus colegas, por isso,
insistiu em classificar a porta como maior. Esse “teorema em agdo”
provavelmente foi adquirido pela familiaridade que os alunos tém



com o ritual de comparar sua altura com a de seus colegas para
saber quem ¢é mais alto. Eles generalizaram este julgamento e o
aplicaram como critério para julgar qualquer coisa como maior ou
menor pela altura.

No caso da observagio de Kleb, seus colegas nao
consideraram o bir6, levantado no sentido do comprimento, maior
que o armario, pois tinham praticamente a mesma altura, com o
armario um pouco maior. Acredita-se que a superposi¢io mental
que os alunos fizeram entre as medidas do bird e as do armario teve
como conceito hierarquico de importancia a area que o objeto
(bird) ocupa no espago, ja que a diferenca entre as alturas era
minima, na modificagdo da posicio do bir6 sugerida.
Inconscientemente as criancas consideram um determinado limite
entre a area e a altura para discernir o que é maior e o que é menor.
Quando este limite é ultrapassado, a medida de uma grandeza com
duas dimensdes do objeto suplanta a outra, com apenas uma
dimensao, no julgamento classificatério.

Analise da medi¢ao com instrumentos nao convencionais

Durante as medi¢des com instrumentos ndo convencionais,
notou-se uma incidéncia elevada na representagdio decimal das
medidas ndo inteiras. Na grande maioria das medidas fracionadas,
a parte decimal era representada por 0,5 (meio).

- Vocé vai medir esta porta com este cordio, s6 que... E um por
alto né? Suba nesta cadeira aqui! Vocé vai segurar a ponta do
corddo 14 em cima e eu seguro a outra ponta, depois vocé desce.
Quer ajuda pra subir?



- Nao...

- OK! Segure ai.. Pronto! Agora desca e meca ld em baixo (o
comprimento do corddo coube quase trés vezes no comprimento
da porta). - Quanto foi que deu?

-2,5!

Ocorre o mesmo com os grupos B e D. O grupo C diz que a
porta mede 3 corddes. Acredita-se que isso ocorreu porque, no
cotidiano das criangas, o “meio” é a representacdo decimal mais
corriqueiramente utilizada. As criangas provavelmente possuem
um “teorema em a¢ao” que generaliza a classificagao de toda “parte
de um inteiro” ser representada por “meio”. As subdivisdes
decimais ainda ndo estdo amadurecidas nas criangas, nem sido do
dominio de muitas outras, que as levam a responder que quase toda
fragao de um inteiro classifica-se por “meio”.

Utilizagao de instrumento de medida e da representacio do
racional decimal

Os alunos tiveram algumas dificuldades no que diz respeito
a utilizacao da trena, pois sempre comegavam a medir do nimero
um, em vez do numero dois, necessitando a correcao desse
comportamento por parte da professora pesquisadora, mostrando
que entre o zero e o um ja existia um comprimento. Pode-se
levantar a hipotese de que os alunos adotaram o numero que
utilizam no inicio de suas contagens, ou seja, 0 numero um ¢é o
primeiro a ser usado para medir, para quantificar o comprimento,
da mesma forma que eles quantificam objetos. Um “teorema em
acao” incorreto foi utilizado no campo da medicdo (para medir



com a trena, iniciamos do um...) por ter sido eficiente no campo da
quantificagdo dos objetos discretos (... por que contamos a partir do
um).

Os alunos também tiveram dificuldades em transformar
metro em centimetros. Utilizando uma trena de 30m, no ato de
medir os espagos, eles anotavam as informacgbes para depois
produzir uma maquete, tal medida estava na unidade de metro
e teve que ser transformada para centimetros e milimetros.
Nesse momento, os alunos tiveram bastante dificuldade para
compreender que um metro é constituido por 100 cm e 1000 ml e
de utilizar o escalimetro e a régua simultaneamente. Foi necessaria
a permanente indica¢do por parte da professora da medida que
correspondia no papel a medida da distincia do espago real
mensurado. As dificuldades inerentes ao estabelecimento correto
dessas escalas merecem novas pesquisas.

No que se refere ao uso da virgula na notagao dos numerais
decimais, no entanto, foi realizada sem dificuldades pela maioria da
turma.

Maquetes

Na constru¢do das maquetes, muitos alunos registraram
detalhes bem sutis como: o entulho e a poeira que estavam em cima
do armario, o ventilador quebrado, o lixeiro com lixo e as
bancas com os livros em cima, contendo o nome de cada aluno
(Ver figura 2).



v

strando maquetes da sala

Figura 2 - Criangas mo

Nenhuma maquete ficou exatamente igual a outra, mas
todas tiveram elementos semelhantes, como: a posi¢cdo do bird da
professora a frente da porta; o lado onde a porta foi recortada,
apesar de nem todas abrirem para o lado correto; a parede do
quadro e a posi¢do do armario, etc.

Embora sem observar escalas entre as medidas, na primeira
intervencao didatica, as maquetes apresentaram uma estimativa
adequada na representacao das medidas dos objetos reais.

A precisdao das medidas e da proporcionalidade entre as
maquetes e o real foi melhor na segunda intervengao. Observe-se
que cada equipe ficou responsavel por representar uma parte do
espaco e dos objetos componentes da “festa junina” (figura 3).

Figura 3 - Maquetes de partes do espaco da “festa junina”



Consideragdes Finais

Na primeira etapa da pesquisa, constatou-se, através da
observa¢do, que os alunos, informalmente, medem, estimam e
comparam medidas e grandezas, além de tomar o corpo como
referéncia para tais atividades. As criangas ja possuem conceitos
com base no senso comum e os aplicam em suas interagdes.

Observou-se a constru¢ao de alguns conceitos envolvendo
representacdo espacial, que foi inferida da observa¢ao numa aula de
geografia, ou seja, a identificagdo de “teoremas em a¢do” na
construcao dos conceitos da localizagao dos pontos colaterais. No
caso, o registro da fala dos alunos quanto a nomenclatura desses
pontos, ou seja, da sua representacio, assim como a verificagao da
interpretacio da representagio iconica dos limites das regides
espaciais no mapa evidenciaram a validade da abordagem
cognitiva da TCC. Corroborou-se a organizagao da construgdo dos
conceitos que a TCC preconiza, como sendo valida nao s6 para
conceitos matematicos, mas também para outros conceitos que
alunos utilizam no cotidiano, e, possivelmente acontecem ndo
apenas na vida escolar, mas também nas diversas interagdes
psicossociais que o sujeito vivencia.

O entusiasmo dos alunos ficou evidente na constru¢do das
duas maquetes. Quando relembraram o que fizeram com o
pesquisador anterior, na segunda sequéncia didatica, manifestaram
alegria ao ver o trabalho realizado, orgulho deles mesmos ao
falarem como foi que aprenderam a medir. A motivagdo também
foi observada diante de um novo desafio: montar outra maquete
mais complicada sobre a festa junina. Quando a pesquisadora
prop0s essa tarefa, ficaram super entusiasmados e ja quiseram no 1°



dia montar a maquete. Um dos alunos chegou a iniciar a elabora¢ao
de uma lista para comprar os materiais para fazé-la bem bonita.

A organiza¢ao didatica das situagées na sequéncia ao
comparar as grandezas de comprimento, area e volume sem medi-
las, de forma livre e articulada e posterior utilizacdo de medidas nao
convencionais, escolhidas pelos alunos ou sugeridas pelo professor
pesquisador, possibilitaram a constru¢ao de maquetes, represen-
tando, adequadamente, as posicdes dos objetos no espago e
semelhanca aproximada com o real.

A explora¢ao do tratamento da informacao, tais como a
elaboracao de listas em situagoes praticas realizadas na sequéncia,
envolveu a aten¢ao dos alunos, enquanto a exposigdes mais
prolongadas, para organizar os conceitos e apresentar defini¢des
provocaram dispersao da atengdo e certo cansago.

A exploragao dos conceitos do campo conceitual de espaco,
por meio da realizagdo de sequéncia didatica, na segunda fase da
pesquisa, forneceu indicios das construgdes de alguns desses.
Relevincia das dimensdes na comparagio de tamanhos de
objetos e Representacio fracionaria de medida de unidades de
grandeza de comprimento foram alguns dos observados em
constru¢ao nos episoddios selecionados nos registros em video.

Quanto a representacio da quantificagdo da fragdo,
verificou-se que a palavra “meio” é usada para significar qualquer
fracdo. E interessante considerar que a nogio de metade ja foi
considerada por Piaget, Inhelder e Szeminiska (1960, p. 302-335)
como a primeira a ser concebida pela crianca, desde aproxi-
madamente quatro anos, quatro anos e meio.

Os resultados acima analisados levam a conclusdo de que a
otica da TCC quanto a articulagio dos elementos presentes na



constru¢do de conceitos (situagdo, invariantes operatorios e
representacdo) é bastante valida e um modelo a se levar em
consideracao no planejamento escolar e na execugdo de atividades
em sala de aula.

A analise dos dados da pesquisa serviu para constatar que o
conhecimento ndo se constrdi isoladamente e, sim, por meio da
articulagao e/ ou da justaposi¢do entre diversos conceitos que
todos possuem, adquiridos no decorrer da vida, mesmo nao
completamente corretos, mas sempre sujeitos as mudangas e
adaptagdes.

Observou-se que essa relagdo cognitiva é mais comum do
que se imagina e basta uma simples provocagdo interrogativa para
que a carga conceitual do sujeito aflore e construa um novo
conceito ou reinterprete e complemente os ja adquiridos.

A importancia do preparo didatico dos professores regentes
e seus conteudos tedricos também foram evidenciados. Ancorada
por uma teoria, a pesquisa analisou os quesitos mais fundamentais
da constru¢do do conhecimento humano. Conhecendo tal
mecanismo, pode-se atuar mais enfaticamente, visando a
aperfeicoar, otimizar e dinamizar processo de ensino-apren-
dizagem.

A Teoria dos Campos Conceituais também provocou uma
reflexdo sobre o processo de avaliagdo do conhecimento dos alunos,
mostrando que cada um possui um campo conceitual distinto
e constréi um conceito sobre bases diferentes uns dos outros.
Eis mais uma questdo a se considerar ao avaliar o estudante.

Nesse primeiro momento, nosso trabalho foi voltado para o
aluno. Entendendo que o estreitamento das relacdes entre a
Universidade (instituicdo formadora) e a escola (instituicdo



empregadora) é condi¢do basilar para o desencadeamento de um
processo de formagédo de professores, vislumbramos a continuidade
desse trabalho num momento posterior.
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A formacgao de professores de educacao especial,
nas décadas de 80 e 90:
um caminho para a releitura

Wanilda Maria Alves Cavalcanti’

o inicio deste século, os debates no campo da educagio
de pessoas com necessidades especiais assumem os
discursos da inclusdo social, colocando em pauta a problematizagio
dessas questoes com vistas a melhorar as condigoes da escola, que
acolhe as demandas da diversidade de seus alunos. Nesse sentido, é
importante que investiguemos o significado desses discursos e suas
consequéncias no contexto educacional, diante da possibilidade de
que surjam interpretagdes tendenciosas que podem manter o que
nao ¢é mais aceitdvel, ou seja, alguns paradigmas vigentes no
passado, sobre a formagado de professores de educacgao especial.
Procurando refletir sobre o tema, o objetivo deste trabalho
foi verificar diversos momentos do processo de formagao
inicial/continuada que se instauram na profissionalizagio dos
professores de Educacdo Especial. Para esse fim, fomos buscar, no
imaginario social dos alunos de cursos de especializagdo, recursos
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para fazer uma melhor leitura do que se apresentava no desenrolar
das décadas de 80 e 90 do século passado.

Encontrando algumas explicacbes para as demandas dos
professores/alunos que participaram das formagdes daquela época,
esperamos preencher lacunas na dinimica da formacao e da ac¢éo
educativa em escolas inclusivas, trabalhando no sentido de
aprender com as reflexdes feitas por eles.

Origem do problema

Grande parte de minha vida e experiéncia profissional
ocorreu em Educagdo Especial. Como muitos dos docentes cuja
carreira incluiu o Ensino Superior, comecei minha atividade
profissional como professora do Ensino Fundamental. Mais
adiante, apds uma especializa¢ao, fiz parte do grupo de professores
que trabalhou com surdos e, a par disso, tive oportunidade de
exercer outras fun¢oes, todas em Educagao Especial.

Hoje, como professora universitaria, continuo mantendo
contato permanente com as professoras de escolas inclusivas,
devido a inumeras pesquisas que sao realizadas no contexto
educacional da escola publica.

Na udltima década do século XX, comecei a ouvir muitas
reclamacgdes a respeito dos cursos de especializacio em Educagio
Especial, principalmente os que foram oferecidos nas
Universidades, por forca das deliberagbes do Ministério da
Educagao. Até os primeiros anos da década de 80, esses cursos
poderiam ser realizados pelas Secretarias de Educacdo estaduais
como parte da formagdo continuada dos professores que trabalham
nessa area.



O que foi ressaltado pelos alunos é que esses cursos
mantinham uma orientagdo generalista, dificultando a articulacdo
de saberes. Em geral, os professores que eram convocados para
docentes, nao conseguiam fazer adapta¢des do conhecimento que
traziam, ante algumas especificidades préprias de pessoas com
necessidades especiais, ndo havendo, portanto, espago para debater
sobre problemas da pratica. Tais criticas alcan¢avam a qualidade do
trabalho que era desenvolvido, mostrando a insuficiéncia na
promogao da formagao a que esses cursos se propunham.

A questao vinha-se agravando cada vez mais na
Universidade ante a auséncia de discussoes sobre diversidade
ou questdes similares, e os estudos estavam longe de diminuir
a dicotomia existente entre Educagdo Especial e “Regular”.
Isso indicava que os professores, somente, teriam informagdes mais
consistentes quando procuravam a especializagao e, segundo o que
diziam, essas expectativas nao eram satisfeitas.

Apesar desses alunos seguirem comunicando sua opinido a
respeito do cotidiano das especializagbes e suas repercussdes nas
atividades que se desenvolvem na escola, nido aconteceram
transformagdes que pudessem ter modificado substancialmente
esse quadro.

Cenas de estudo e formagio

Vive-se um momento de encruzilhada paradigmatica na
Educacao Especial. Distintos olhares podem ser identificados na
histéria da educagao formal de pessoas com necessidades especiais,
sem, entretanto, mitigar a segregacdo existente entre os chamados
“normais” e os “deficientes”. Uma nova ordem ditada pela
Constituicdo Federal e adotada pela Lei 9394/96 estabelece o direito



a educagdo para os diversos segmentos da sociedade e, dentre eles,
os considerados deficientes, preferencialmente, na rede regular de
ensino. Para atingir esse objetivo, a trajetéria que deve ser
percorrida determina a adogdo de condigoes, destacando o projeto
de formacao de professores para a diversidade.

A ideia de manter um sistema educacional separado entra
em rota de colisdo com o espirito do modelo inclusivista. Educac¢io
Especial é vista na atualidade como uma alternativa para “unir”
dois sistemas que corriam paralelos, pois ndo nos referimos a uma
educagdo especial para um determinado segmento, mas para todos
aqueles que precisem de apoio especial, em alguma fase de sua vida
escolar, em carater temporario ou permanente.

Durante a dltima década do século XX, fazendo parte de
nossa agenda de estudos sobre a educagio de pessoas com
necessidades especiais, procuramos obter dados atuais sobre o que
se passava em Pernambuco, na ocasido. Tudo foi iniciado com as
pesquisas desenvolvidas quando participivamos de cursos de
especializacio em Educagdo Especial, com o financiamento do
Programa Institucional de Bolsas para Iniciagdo Cientifica CNPq,
UNICAP, trabalho de doutorado, dentre outros.

Essas pesquisas visavam a responder indagagoes levantadas
sobre os atendimentos oferecidos em nossa regido, naquele
momento, movidos pela implantacdo do modelo inclusivista e pelo
desejo de conhecer as representacbes que os professores de
Educacao Especial faziam de sua formagdo, que sempre ocorria
através de cursos de especializagdo.

No inicio, procuramos obter informag¢des que, na realidade,
até o momento ainda apresentavam resultados desencontrados.
Vale salientar que a qualidade dessas informagoes traz a tona um



panorama revelador da inércia em que vivemos quando falamos
sobre esse tema, mesmo quando nos referimos as escolas ou a
outros quaisquer servigos ditos inclusivistas.

Como tantos pesquisadores, tais como Carvalho (2005);
Mantoan (2006), Ribeiro e Baumel (2003); Ainscow (1995),
Mazzotta ( 2002 ) Alcudia et al.(2002) Mettrau (2000) dentre
outros, ja afirmaram, ndo basta que essas criangas, jovens ou
adultos facam parte de classes, nas diversas escolas, mas, sem
duvida, um outro conjunto de condigdes, pode determinar o
desenvolvimento desse grupo. Portanto, a percep¢do desses
estudiosos nos coloca diante de um dos aspectos mais importantes
que temos de considerar, pois as concep¢des propostas pela
inclusio demandam iniciativas que, até entdo, nao foram
identificadas, em nosso Estado. Ao contririo, podemos observar
que, mesmo considerando o numero extremamente reduzido
dessas pessoas fazendo parte de programas educacionais, as agoes
decorrentes do trabalho ainda ndo se mostram efetivas, destacando,
dentre elas, a formagdo de professores.

Aliada a essa constatacao, parece-nos que, sO recentemente,
o crescimento de estudos sobre a realidade local tem facilitado
nossa compreensao sobre a maioria das ocorréncias.

No entanto, precisamos deixar claro, porém, que, durante
muito tempo, mantivemos uma dependéncia tedrica de outros
estados do Brasil, onde se desenvolviam muitas atividades nessa
area, como sejam os estados de Sao Paulo, que mudou o cenario das
Universidades brasileiras iniciando estudos muito significativos em
todas as dreas, sejam ainda, o Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul,
Santa Catarina, dentre outros.

Para confirmar essa constata¢do, citamos o pioneiro do
Brasil na atengdo as criangas com atraso mental (na década de 20)



que, durante muito tempo, permaneceu quase incdgnito para os
pernambucanos e para todo o Brasil, Dr. Ulisses Pernambucano.
Ele pensou a formagdo do professor com uma visdo proxima dos
modelos atuais, quando sugeria para os professores uma formacao
que articulava conhecimentos tedrico/praticos sobre aqueles que
eram denominados na época de “anormais”.

Ouvir os professores apds a conclusio de suas especia-
lizagdes, representou uma possibilidade de entender a teia de
dificuldades que eram manifestadas com frequéncia e, apesar dessa
manifestacao, muito pouca coisa aconteceu para reverter a situagao.
Quando ressaltamos a metafora “voz dos professores”, estamos
utilizando uma expressiao que recorre a um conceito de “voz” que
esta proxima da dialogicidade freireana como “conjunto de
significados multifacetados e interligados, através do qual, alunos e
professores se encaixam em um dialogo ativo”. Essa afirmacao
consolida nossa decisdo de buscar compreender as representacoes
dos professores/alunos sobre as especializagdes ante a posicdo
dicotomizada que se observa entre a Educagdo “Regular” e
Educagéo Especial.

Por outro lado, a grande caréncia de informagdes sobre o
que ocorria em Educagdo Especial, em nossa regido, leva-nos a
grandes dificuldades. Refletir sobre a formacdo do professor para a
diversidade ¢ algo novo em Pernambuco e, portanto, entendemos
que sao oportunas as contribui¢des desta investiga¢ao.

A falta de informacgdes restringe o quadro de referéncias que
podiamos utilizar, porém trouxe elementos que podem ser
aprofundados em investigagdes posteriores.

Quase ndo existiam dados oficiais sobre onde estavam,
como, e a que servios tinham acesso cerca de 3% do total da



populacao que apresenta necessidades especiais em Pernambuco.
O modelo de escola inclusiva, adotado nas politicas educacionais,
propde outro tipo de escola e, para isso, necessitamos de
profissionais com uma formagdo distinta da que fazemos nesse
momento, ou seja, nas décadas de 80 e 90 do século XX.

As principais ferramentas tedricas

Partindo das criticas feitas pelos professores sobre sua
especializa¢do, buscamos ferramentas tedricas que pudessem dar
suporte as suas representacdes. Em primeiro lugar, teriamos de
entender como e porque pensam assim. Levando em conta que,
atualmente, o contetdo do ensino abarca também o ambito das
estratégias mentais (aprender a pensar, aprender a aprender) e o
terreno de atitudes, o campo se amplia muito (MARCOS, 2000).

As linhas de investigagdo sobre pensamento e tomada de
decisdes dos professores produziram uma grande revolugdo nos
ultimos anos e os paradigmas seguem centrando-se nos processos
que ocorrem na mente do professor, que organizam e dirigem sua
conduta ( MARCELO, 1987).

O que aprender para logo poder ensinar se amplia também
se levarmos em conta que a sociedade atual tende a fazer-se
multicultural e todos os conflitos e necessidades que trazem a
escola alguns alunos/as derivados da marginalizagdo, da violéncia,
da droga, etc.

E impossivel deixar de sentir a importancia e a necessidade
de compreender o pensamento do professor para entender a
natureza dos processos de ensino-aprendizagem, pois essas
caracteristicas da vida escolar obrigam a abandonar o simplista



esquema unidirecional: processo (comportamento do escolar)
produto (rendimento académico do aluno).

O pensamento do professor é uma construgdo subjetiva e
elaborada ao longo da historia pessoal, em um processo dialético de
acomodagdo e assimilacdo, nos sucessivos intercimbios com o
meio. O professor, ante uma situagdo de dificuldade, cria um
modelo mental simplificado e manejavel da tal situagao.

Da tradicional concep¢do de professor/a como “transmissor
de cultura” passamos a concepgao de professor/a como “mediador”
da aprendizagem. E, nesse sentido, procuramos direcionar nossa
investigacdo, adotamos os principais fundamentos das seguintes
teorias:

Teoria das Teoria dos Campos
Representagdes Sociais Conceituais

Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici: um breve
estudo

Essa teoria nasce de uma releitura critica feita sobre as
nogdes de representagdes coletivas de Durkheim. Ela possibilita a
utilizagdo das expressdes dos grupos ou de pessoas e, a partir dela,
podemos compreender melhor as concepgdes que os professores
tém, sobre o curso, inclusive dentro do conflito trabalhado em sua
base. Esse conflito se constitui principalmente das contradigdes que



se evidenciam no transcurso da investigagdo, marcado por uma
série de antagonismos, como gostar de uma especializa¢do e, ao
mesmo tempo, critica-la fortemente.

Moscovici  (1978), em seu estudo original, buscou
compreender a difusio da psicandlise na sociedade francesa dos
anos 50. A partir da investigacdo, pode explicar as diferencas de
niveis de representagdes entre os grupos o que afirma, também, na
sua fundamentacgdo basica, através dos processos de ancoragem e
objetivagdo. Segundo o autor, as pessoas passam a ancorar um
conhecimento, através de processos ja conhecidos. Dessa forma, a
apropriagdo de um certo conhecimento por alguém se da a partir
de seu mundo, de suas estruturas significativas, a partir de sua
identidade, o que torna possivel a transformagdo de uma abstracdo
em algo quase fisico, ou seja, as imagens em elementos de realidade.

E importante salientar que as questdes que estio no centro
da Teoria das Representagoes Sociais tentam explicar as mudangas
sofridas por uma teoria cientifica quando ela penetra na sociedade e
¢ apropriada por diferentes grupos sociais. Essa modalidade de
conhecimento particular tem por func¢do a elaboragdo de
comportamentos e a comunicag¢ao entre os individuos. Ela, todavia,
permite que esses individuos tenham uma visdo funcional do
mundo e, a0 mesmo tempo, possibilitam-lhes dar um sentido a
suas condutas e compreender a realidade através de seu prdprio
sistema de referéncia, adaptando-se e definindo seu “local” nessa
realidade.

Tudo isso fundamenta a ideia de que a teoria de Moscovici
comprova o juizo comum no momento em que, ao contrario, do
que muitos tedricos pensavam, o pensamento das massas é um
conhecimento consistente e articulado.



Esse conhecimento que chamamos de espontineo é um
pensamento que se constitui a partir de nossas experiéncias, porém
também das informagdes, conhecimentos e modelos de
pensamento que recebemos através da tradigdo, da educagdo e da
comunicagdo social. Desse modo, esse conhecimento, em muitos
aspectos, é socialmente elaborado e compartilhado, é um
conhecimento pratico. E uma construcdo do sujeito sobre o objeto
e ndo sua reproducdo. E essa reconstru¢do se da a partir de
informagdes que ele recebe de e sobre o objeto e ai se cruzam o
psicoldogico e o social. Essas informacgoes seriam filtradas ou
arquivadas na memoria de forma esquemadtica e coerente,
constituindo-se uma matriz cognitiva do objeto que permite ao
sujeito compreendé-lo e atuar sobre ele. E um tipo de pensamento
que procura articular o conhecimento para sua vida sem pretensao
de transcendéncia e sem necessitar de regras e convengdes para
pensar. Isso refor¢a a argumentagdo acerca da representacdo como
um modelo de produgdo de conhecimento e de novos sentidos no
processo de construgdo da realidade fora do rigor do conhecimento
formal.

A Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud

Essa teoria também foi utilizada para fundamentar nossa
problematica, especialmente no que se refere a necessidade de
conhecimento de especificidades.

A teoria dos campos conceituais é considerada como:

“[...] uma teoria cognitivista, que estabelece um quadro coerente e
alguns principios de base para o estudo do desenvolvimento e da
aprendizagem de competéncias complexas, sobretudo daquelas
que dependem das ciéncias e técnicas” (Vergnaud, 1991, p. 135).



Essa teoria é tributaria das abordagens de Piaget e de
Vygotsky sobre a formagdo dos conceitos. Foi muito audacioso
quando avangou mais além de Piaget e Vygotsky, ao mostrar que as
aprendizagens somente ocorrem, tendo por objeto um aspecto da
realidade. Essas abordagens buscam a questio da referéncia
(“Conhecimento de qué? Formulacdo de qué? ;Demonstragdo de
qué?”) no desenvolvimento da conceitualizagdo e a teoria dos
campos conceituais pretende ser uma resposta para essa questao.

Ela propde a conexdo necessiaria dos conceitos a um
dominio epistemoldgico especifico (matematico, social, fisico,
etc...). Ela se propoe a explicar o desenvolvimento dos processos
de conceitualizagdo, partindo do principio de que a maior
parte de nossos conhecimentos siao formados por competéncias
(informagdes e habilidades) que estdo disponiveis sob a forma de
esquemas.

Portanto, justifica-se a preocupagdo dos alunos das
especializagbes quando, geralmente, tém como docentes
profissionais cujo conhecimento se restringe as teorias sobre
desenvolvimento geral e aprendizagem, voltadas para individuos
“normais” sem considerar peculiaridades de pessoas com
necessidades especiais.

Metodologia

Utilizando uma metodologia qualitativa e quantitativa
realizamos a pesquisa em duas fases:

a) Um estudo piloto
b) Um estudo principal



Estudo piloto

O objetivo do estudo piloto foi adaptar os instrumentos
selecionados na populagio a quem se destinava. Desse estudo
participaram doze professores das redes estaduais, municipais e
organizagdes nao governamentais.

Nessa ocasido, optamos por um questiondrio e uma
entrevista que foram utilizados por Judith Fullana Noel y Maria
Pallisera Dias, da Universidad de Girona, (1992). Essas autoras
empregaram os instrumentos em outra pesquisa que visava ao
conhecimento do pensamento do professor sobre formacéo.

Estudo principal

No desenvolvimento do estudo principal, seguimos os
passos que passamos a explicitar:

Determinagdo da amostra

Contamos com a participagdo de sessenta de sete (67)
professores da rede publica estadual que forneceram pistas para que
compreendéssemos melhor o que estava ocorrendo, em nossa
cidade. Os resultados dessa investigagdo nos levaram a crer que é
urgente a revisdo de muitas dessas praticas.



TABELA 1

Populacio de professores de Educacdo Especial em atividade na

cidade do Recife
REDE Total de professores | Total de professores
especializados
Estadual 227 141
Municipal 80 51
ONGs 5 3
Total 312 195

Fonte: Secretaria de Educagiao de Pernambuco

Caracterizacdo da amostra

O coletivo populacional selecionado para esta investigacao

ocorreu entre professores com especializagio em Educacgio

Especial, de Escolas Municipais, Estaduais e Instituicdes nao

governamentais da cidade do Recife, no ano de 1999.

Os critérios usados para selegio da amostra, foram os

seguintes:

a) todos trabalhavam na cidade do Recife;

b) fizeram o curso de especializagio nas décadas de 80
ou 90;
c) pertencem a uma ou mais das redes.




De partida, determinou-se que a amostra deveria estar ao
redor de 30% do coletivo total de 195 professores.

TABELA 2

Caracteriza¢ao da amostra (N= 67)

Modalidade que Classe especial 31
atua Atendimento itinerante 36
Década da De 1980 a 1989 28
especializagdo De 1990 a 1999 39
Idade De 30 a 40 anos 25
Mais de 40 anos 42
Nivel de Pés graduagao 58
especializagdo Ensino Médio 9
Tempo de servigo Até dez anos 9
De 11 a 20 anos 36
De 21 a 30 anos 22
Redes a que Estadual 38*
pertencem Municipal 12
Estadual e ONGs 4
Municipal e ONGs 9
ONGS 4
Estadual e Municipal 4
Area de Atraso mental 30
atendimento Surdez 21
Cegueira 16

* No item desse quadro referente as redes as quais pertencem os sessenta e sete
(67) docentes entrevistados, o numero total é mais amplo, devido ao fato de que
varios dos professores pertencem a mais de uma das redes.



Instrumentos utilizados

Com os sessenta e sete (67) professores componentes da
amostra, foram utilizados os seguintes instrumentos:

1. Um questionario com quinze perguntas, sobre as
caracteristicas do professor.

2. Uma entrevista com dezesseis perguntas com o objetivo
de conhecer mais detalhadamente as representagbes que os
professores fazem de sua formac¢ao em Educagdo Especial.

A opgao pela entrevista semiestruturada, com os cuidados
proprios de uma analise qualitativa, possibilitam, também, um
tratamento quantitativo. A utilizacdo de estatistica descritiva e
analitica bem como o tratamento qualitativo representam uma
ajuda para aprofundar diversas questdes.

Andlise dos dados
a) Analise Quantitativa

A elaboragao de categorias permitiu a classificagdo
progressiva dos elementos até chegar a representagdo do grupo.

Apos essa fase, seguiu-se a aplicagdo de um teste estatistico
ndo paramétrico - o X2 -, para explicar a significancia das
associagOes que existissem entre os dois grupos ( o dos professores
especializados na década de 80 e o outro especializado na década de
90). Optamos por esse teste uma vez que pretendiamos comparar



dois grupos, pois ele pode ser empregado para comparar as
proporcdes de eventos, em duas amostras independentes.

O que o X2 pretende é calcular a probabilidade de que a
diferenca entre os dois grupos possa ou nao ter ocorrido ao azar.
O X2 permite calcular, na base, as diferencas entre as frequéncias
esperadas (valores E) e as frequéncias observadas ( valores O).

b) Andlise Qualitativa

Foi realizada a analise de conteudo de oito entrevistas, para
identificar os temas centrais evocados pelos professores ao tratarem
os assuntos propostos nas questdes sobre a especializagdo e sua
vincula¢ao com a pratica, abordada em blocos.

Segundo Bardin (1996), esse tipo de anadlise tenta obter, por
procedimentos sistematicos, a descricito do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢ées de producao/
recepgao dessas mensagens.

Nessa ocasiao, percebemos como as opinides expressas
foram forjadas na interagao com os companheiros, o que
caracteriza o processo de constitui¢ao das representagdes sociais,
distinguindo os elementos de ancoragem das representagdes dos
professores/alunos.

Resultados e Conclusoes

Os resultados gerais foram elaborados no ano de 2000/2001
e parecem corroborar a hipdtese que afirma a existéncia de
diferenca entre as representacdes expressas pelos professores de



acordo com os grupos de 80 e de 90. Porém, também encontramos
semelhangcas, no que se refere a finalidade de uma especializagao e o
perfil do profissional considerado um bom professor para atuar
nesses Cursos.

O que é uma especializacio e sua finalidade representa um
ponto polémico, encontrando subsidios nas reflexdes de Vergnaud
(1990), que apoiam as concepgoes defendidas pelos dois grupos,
quando justificam a especializa¢ado do conhecimento, grupos,
embora o de 90 tenha sentido isso muito mais fortemente,

Para eles, pelo fato de a maioria dos professores/docentes
nao terem desenvolvido trabalhos junto a pessoas com necessidades
especiais dificulta sua compreensdo da pratica, como podemos
destacar a seguir:

(...) os docentes dos cursos ndo tinham a formagdo que
desejavamos e eles mesmos diziam isso, ou seja, 0 que para nds é
surpreendente, pois ndo era o que esperavamos”.

“ O docente que ministrava aulas no curso de especializagdo dizia:
Vamos falar de forma geral e vocés aplicam a Educagao Especial,
por que ndo tenho experiéncia neste tipo de trabalho.”

“Nosso discurso nao esta sendo ouvido”.

Quando professores “especializados” com bastante expe-
riéncia no trato com esse segmento, trabalharam com eles,
corroboraram a opinido que vinham expressando:

“ Tivemos excelentes professores, foram poucos, alguns que
vieram de fora (Rio de Janeiro Sao Paulo, Ceara, etc.,). Eram
especialistas, elucidaram muitas de nossas duvidas porque tinham

experiéncia na area e nos ajudaram a compreender muitas coisas.”



Esses relatos marcam as dificuldades do grupo especializado
na década de 90, por terem de restringir seus comentarios a
questdes mais generalistas, diante da dificuldade manifestada pelos
docentes, para articular os conhecimentos que ministravam, com os
problemas que traziam de sua pratica.

Nessas duas andlises, vamos encontrar representagdes
semelhantes sobre o que esperam de uma especializagio,
aprofundamento de conhecimentos e, portanto, melhoria de sua
pratica. Na verdade, esta expectativa é construida através das trocas
entre colegas e outras pessoas que compdem o universo dos
professores.

No que se refere a integragdo entre teoria e pratica, quando
tratam de certas questdes, parece, a eles, que representa o maior
objetivo que as especializagdes deveriam buscar.

O discurso dos professores de 80 mostra muitas vezes que se
referem a seus companheiros de 90, especialmente, quando expoem
as razoes pelas quais nao gostaram do curso de especializagdo,
ancorando suas representagdes nas vivéncias positivas. Portanto, os
entrevistados de 80 fazem criticas nas quais se solidarizam com os
de 90. E nesse momento que fazem criticas a0 modelo adotado na
especializacdo que fizeram. Sem duvida, essa afirmacdo ressalta o
transito da opinido de um grupo até o outro. A constatacio do
outro ¢ verdadeira, o juizo comum através do qual poderemos
confirmar o que a teoria das representagdes sociais afirma.

Ser considerado, pelos dois grupos, um bom professor
resulta em um dos pontos criticados mais fortemente e esta ligado
também ao seu nivel de conhecimentos especificos sobre o tema
que trata.



A inferéncia deles sobre o fato de que o conhecimento geral
nao ¢ suficiente para chegar a um conhecimento especifico revela a
dicotomia de como eles consideram o conhecimento. A postura dos
docentes reforga este sentimento, no momento em que procuram
distanciar-se dos alunos quando se trata das solicitagdes de
integrar-se com a pratica como algo inferior.

Outro ponto que foi bastante criticado pelos dois grupos se
refere a fragmentagdo dos curriculos, que priorizam disciplinas em
detrimento de outras, talvez, mais uteis.

Expressam opinides sobre o isolamento, desvalorizagao
(temos que ser criativos, nos pedem...) demonstram que ha
questdes de ordem afetiva envolvidas no conjunto de temas das
especializagdes. Do conjunto das representagdes pode-se dizer que
existe um componente afetivo que entra em jogo, como o fato de
que terdo de superar a ferida narcisista que pode representar ser
professor de Educagio Especial.

Da parte dos professores de 90 ante uma visdao desfavoravel
de seu curso de especializagdo, sua atitude é passiva, com certo
conformismo, embora critiquem a situacao em alguns momentos.
Isso faz com que ndo possam perceber que é algo que pode ser
superado, confirmando, a todo momento, as expectativas iniciais
que apresentamos. As mudangas que esperam nao se produzem
espontaneamente.

Nesse contexto, parece ser possivel reafirmar que:

os curriculos e os docentes das especializagcdes do grupo de
80 satisfizeram suas principias necessidades, ao contrario do grupo
de 90, que avaliou desfavoravelmente a aten¢ao a suas necessidades.



A articulagdo entre a teoria e a pratica esta diretamente
vinculada as representagdes sociais expressas pelos entrevistados e
envolve a crenga de que o conhecimento tedrico corre paralelo ao
da pratica.

Por conseguinte, a insatisfagdo com a especializagdo,
apresentada pelo grupo de 90, traz como consequéncia direta, uma
desmotivacdo entre os participantes, ja que percebem pouca
integracdo entre os conhecimentos apresentados e a aprendizagem
e o desenvolvimento das criancas com necessidades especiais.

Este fenomeno deve-se:

- a concepgdo corrente de que o conhecimento sobre
questdes gerais é suficiente para a compreensao do especifico. Em
sentido inverso, estdo os estudos desenvolvidos por Vergnaud,
comentados anteriormente;

- ao efeito da caréncia de informagoes especificas das
pessoas com necessidades especiais. Esse fato é resultado da
exclusdo social, que se reflete em diversos aspectos seja em agdes da
sociedade, seja no trabalho das Universidades, especialmente se
considerarmos aquela época.

Ainda com relagdo ao curriculo, as criticas, embora menos
contundentes, daqueles especializados em 90, podem ser agrupadas
da seguinte maneira:

a) falta de articulagdo entre a teoria e a pratica;

b) melhor distribuicdo das disciplinas, oferecendo
oportunidade para que sejam trabalhados temas gerais e
especificos;



c) emprego de contetdos atualizados;
d) redugdo da apresentagao de contetdos cognitivos.

As repercussdoes do curso de especializagio sobre a
pratica. Os professores de 80 avaliam positivamente as contri-
buicdes desses cursos para sua formagdo. Porém, ao contrario do
que se esperava, frente as reclamagdes insistentes sobre a qualidade
de seus cursos, a maior parte daqueles especializados na década de
90, avalia positivamente os seus efeitos na vida profissional.

A avaliacio da propria pratica mantém uma relacido
orgénica com o ponto anterior. O discurso dos professores parece
predominantemente defensivo, especialmente nos de 90, que
definem sua pratica cotidiana como muito boa.

As capacitagbes sdo geralmente consideradas como
repetitivas, descontinuas, nao resultando em uma ajuda efetiva.

No que concerne a inclusdao, a grande maioria dos
professores do ensino “regular” tem uma formagéo incipiente sobre
os fendmenos relativos a diversidade.

Embora nao guardando a mesma representatividade de
posicdes anteriores, pode-se destacar, segundo os professores, a
pequena importancia dada pelos dirigentes dos sistemas educativos
da regido as suas reivindicagoes.

O incremento continuo das condi¢des dos sistemas de
ensino que qualificam o processo pedagégico implica agdes
politicas de largo alcance, definindo uma determinada inversdo de
recursos, organizagao técnica dos sistemas de ensino, melhoria das
condigdes de trabalho docente.

Salientamos algumas sugestdes oriundas dessas reflexdes
que podem ser inseridas como novas propostas de agdo para os
docentes. Dentre elas podemos citar:



1) a criagdo na Universidade de um “Férum permanente”
com participa¢ao ampla de todos os interessados, cujo tema central
seja a DIVERSIDADE, embora outros assuntos possam estar em
pauta de acordo com as necessidades do grupo: formacao inicial e
continuada; atenc¢do aos pais; colaboragdo entre os professores da
educac¢ao especial x ensino comum, etc.

Agregar a esse grupo, as Associagdes de Professores, de
Pessoas com Necessidades Especiais, de Pais, etc., tendo em vista os
resultados que poderao ser obtidos com suas participagoes;

2) os Projetos de iniciagao cientifica devem incluir estudos
sobre o exercicio profissional de distintas profissdes que
intervenham direta ou indiretamente nos problemas apresentados;

3) agdes interdepartamentais - que consigam articular
estudos e produgdo, voltadas para os que necessitam desses servigos
e depois ampliar essas propostas para a comunidade;

4) estudos para que a elaboragdo de novos curriculos para
as especializagbes em Educacdo Especial possam atender as
observa¢oes dos alunos;

5) os trabalhos devem ser executados dentro de uma Linha
de Investigacdo nos Mestrados, a fim de comegar uma produgdo de
conhecimento local sobre o tema.

Finalizando nossas reflexdes, podemos afirmar que a
exposicao dos discursos dos dois grupos revela discrepancias e
aproximagdes. Encontramos uma posi¢do mais favoravel e mais
otimista naqueles que fizeram seu curso na década de 80, em
oposicdo aos especializados na década de 90.



O projeto de formagao, do qual os primeiros fizeram parte,
conserva a representacdo de que a propria organizagao escolar tem
seu reflexo em questdes estruturais, porém vai mais além, pois
revela algumas concep¢des e imagens determinadas de como
afronta-los e o apoio que necessitam.

Nao podemos esquecer que o estudo das disciplinas que
consideravam que ndo os ajudariam posteriormente podia ser
revertido, pois muitos admitem que a teoria serve para questionar a
pratica. Contudo, temos que dizer que a descontinuidade do
processo de formacgao segue provocando mais inconvenientes que
os pretendidos beneficios podem trazer, principalmente quando
ndo se consegue um nivel de reflexdo com os professores que
ensinam nos cursos de especializagao, fato que deveria ser levado
em consideragao por parte dos formadores.

Temos que propor uma concep¢do na qual os
professores/alunos sejam  reconhecidos como profissionais
ativos que formam parte de seu mundo social e poder substituir
a valoragdo negativa de suas representagdes, junto com a
incapacidade ante as exigéncias que se apresentam, e restabelecer
o sentimento de gostar de seu trabalho.

Tudo isso foi possivel ante a liberdade que tiveram ao
conversar sobre o tema de cada pergunta. Com isso, produz-se uma
espécie de liberagdo da imaginagdo e revelagio de sentimentos
sobre a informacao que se requer, e é fruto de vivéncias que vao
sendo recolhidas entre companheiros de trabalho, amigos, vizinhos,
familiares, etc... Dessa maneira, o mundo vai-se fazendo inteligivel
e adquire sentido. Como Moscovici afirma, “o individuo é um ser
objetivamente determinado, porém com um suplemento de alma
subjetiva.”
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