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Editorial

O Periédico do Mestrado em Educacdo - Série Estudos chega ao décimo namero
inaugurando nova fase. Desde a concepgdo interna de diagramacao e editoracdo dos textos
até o formato, com nova capa, mereceram de todos que a elaboraram um cuidado especial,
pois 0 objetivo sempre foi o de oferecer ao publico leitor uma revista mais agradavel para
leitura, com artigos relevantes e atuais sobre questdes educacionais, especialmente em relacao
a temdtica Formagdo de FProfessores’

Além das inovacdes Visuaist o Conselho Editorial apresenta neste nimero a formacao
do Conselho Consultivo, composto por educadores e pesquisadores de diferentes universidades
brasileiras, os quais gentilmente aceitaram colaborar com a revista. Sao professores que
entenderam ser esta mais uma tarefa em suas incessantes vidas de educadores, alguns dos
quais j& tém seus nomes registrados na histéria da educacao brasileira.

Este numero da Série Estudos cumpriu um compromisso assumido anteriormente e
apresenta nove artigos, todos eles refletindo direta e/ou indiretamente sobre a formagao de
professores.

Dois artigos brindam o leitor com as inquietacdes e experiéncias educacionais de
longinqiios lugares. O primeiro, do educador portugués Antonio Cachapuz, reflete sobre a
‘procura da exceléncia na aprendizagem? ao afirmar que a atividade profissional que desenvolve
em seu pais se insere muito mais no dmbito da ‘educacdo em ciéncias; o autor conclui que
toda ‘aprendizagem é contextual e dependente’e aponta para a necessidade da constru¢do de
uma nova epistemologia da aprendizagem. O segundo, dos dois professores cubanos, Pedro
José Salas Fernandez e Yolanda Diaz Guerrero, enfoca, com olhar peculiar, as origens do ideario
pedagégico em Cuba, ressaltando os anos de luta contra a dominacao espanhola e a interven¢ao
norte-americana gue influenciaram o cenario cubano, notadamente, a educacdo. E o primeiro
de uma série de artigos que culminara com a analise da Revolu¢ao Socialista, a qual reafirmou
o sentimento de Tgualdad soberania y independencia”e os principios ‘del pensamiento
pedagdgico cubano’

As autoras Augusta Boa Sorte Oliveira Klébis e Maria Suzana de Stefano Menin
apresentam uma proposta de educagao em valores’ utilizando dados extraidos de uma pesquisa
realizada com professores, discutemn os seis estagios de julgamento moral propostos por Kohlberg
e chegam a conclus@o que o problema da indisciplina dos alunos deve ser examinado a luz
dos principios da democracia, justica e igualdade.

Utilizando também dados coletados em uma experiéncia realizada em sala de aula,
com alunos e professores sobre o desempenho do educando diante dos conteidos escolares
da matematica, Clacy Zan chega a conclusdes importantes. Uma delas destaca que os professores
tém sido formados numa fendéncia formalista, valorizando regras e técnicas’ as quais sao



repassadas aos seus alunos gerando um circulo vicioso.

A matemética consistiu ainda foco de preocupacao de Marilena Bittar. Em seu artigo
sobre a Informdtica na Fducagdo e a Formagdo de Professores; a autora apresenta dados
parciais de sua pesquisa em que analisa os curriculos de cursos de licenciatura em matematica
verificando como os professores estdo sendo preparados para o uso do computador. Estes
dados sao enriquecidos com respostas obtidas em um questionario aplicado a professores que,
direta ou indiretamente, utilizam a informatica na prética pedagégica. As conclusdes apontam
para a necessidade de se rever a formacao de professores, especialmente no que diz respeito a
utilizagdo da tecnologia educacional.

No artigo “Uma Proposta Metodoldgica da Leitura em Sala de Aula; Elma Luzia Corréa
Scarabelli investiga o papel da leitura de textos como suporte privilegiado para a produgao
escrita na escola’ A autora apresenta uma proposta didatica da leitura em sala de aula
referenciada na metodologia construtivista, a qual permite ao professor a liberdade de ‘extrapolar
os limites impostos pelo livro diddtico”

Em “Histdria e Formacao de Professores em Mato Grosso do Sul, Marcia Rita Trindade
Leite Malheiros apresenta uma importante contribuicao no intuito de suprir uma lacuna sobre
esta tematica na literatura educacional sul-mato-grossense. Com base em documentos e alguns
estudos ja produzidos, a autora enfatiza a necessidade de aprofundamento desse tipo de
pesquisa e apresenta sua proposta em Teconstuir a trajetdria dos cursos de formagdo de
professores’, oferecidos pelas instituicdes de ensino superior de Mato Grosso do Sul.

Na mesma tematica sobre formacao de professores, Yoshie Ussami Ferrari Leite apresenta
suas nquietacoes e preocupacdes o sentido de socializa-las com educadores e pesquisadores
que tém como foco central a andlise dos desdobramentos da atual LDB - Lei de Diretrizes e
Bases - no que se refere s novas competéncias profissionais, as diretrizes curriculares e as
instituicdes formadoras de professores no Brasil. Sem fugir ao estilo questionador, a autora
finaliza indagando se os Tovos modelos institucionais de formagao significariam (.)
fortalecimento ou enfraquecimento no processo de formacdo de professores de melhor qualidade”

Sob outro aspecto, Marilda Bruno analisa em seu artigo Escola inclusiva: problemas e
perspectivas; a necessidade da ‘capacitacdo dos professores e comunidade escolar’ para o
sentido da ‘escola inclusiva’” Refletindo sobre as politicas educacionais p6s-LDB e as diretrizes
da educacao basica, a autora conclui que ha pouca articulagao entre os principios e fundamentos
legais e a agdo prdtica na escola’ sobretudo no que diz respeito a educacao especial no Brasil.

Sao estes os artigos que trazemos & lume, num esforqo coletivo de tornar a Série Estudos
um periddico de referéncia no campo educacional sul-mato-grossense e brasileiro.

CONSELHO EDITORIAL
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A procura da exceléncia na aprendizagem

Antonio F. Cachapuz

Universidade de Aveiro / Portugal

E-mail: cachapuz@dte.uapt

(The present paper was presented, in conference form,
at the 3“ International Assembly on Significant
Leaming in Peniche/Portugal in September 2000, at
the time that, in a prospective vision, the learing
ausebeliana proposal was analyzed).

Resumo

Ao sujeitar a aprendizagem significativa (na visao ausubeliana) a reflexao critica e construtiva, este estudo
tem por finalidade apoiar a reflexao sobre uma outra visdo de aprendizagem educacionalmente mais
relevante, em particular, em esclarecer aspectos da epistemologia da aprendizagem que podem interessar
a construcao epistemolégica da educacdo em ciéncia. O que estd em jogo € a construcao de uma nova
epistemologia da aprendizagem que seja marcada por novas dimensdes, em que a aprendizagem seja
agora entendida (ou numa formulagao menos comprometida, f2mbém entendida) como um processo
social e culturalmente mediado. Nao seja visto apenas com um processo estrutural, ldgico cognitivo.

Palavras-chave:
Aprendizagem; epistemologia; educacao; ciéncias.

Abstract

When submitting significant learning (in the ausebeliana vision) to a critical and constructive reflection,
this study has the purpose of supporting the reflection on another vision of educational learning more
important, in particular, on clearing epistemology leaming aspects that may be of interest tothe epistemology
construction of education in science. What is at stake is the construction of a new epistemology of learning
that is marked by new dimensions, that the learning may be understood now (or in a less committed
formulation, a/so understood) as in a social and culturally mediated process. It should not be seen as just
a cognitive structural, logical process.

Key words
Learning; epistemology; learning; education; sciences.
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Je préfére linsomnie a linsomnie a
lanesthésie.

La faculté de douter est trés important chez
I'homme.

Si nous cessons de douter, nous sommes
perdus!” (Antonio Tabucchi, 1999)

1. Das limitagoes da
aprendizagem significativa

Na sua obra Os sete saberes neces-
sarios 3 educa¢do do futuro’ Edgar Morin
(2000) referiu que ‘necessitamos civilizar
nossas teorias, desenvolver uma nova
geragdo de teorias abertas, racionais, criticas
reflexivas, auto-criticas, aptas a se auto-
reformar’ Esse é também o sentido
inconformista revelado pelo escritor italiano
na citacdo em epigrafe, metafora que
alimentou o desconforto sobre as limitagdes
atuais da teoria da aprendizagem
significativa na sua versao tradicional
ausubeliana (1968).

Alias, tal posicionamento nao é
igualmente partilhado por outros investiga-
dores, razdo adicional para melhor dar a
conhecer sobre esta problematica. Ao
sujeitar a aprendizagem significativa a uma
reflexdo critica e construtiva, este estudo tem
por finalidade apoiar uma reflexao sobre
uma visdo de aprendizagem educacional-
mente mais relevante, em particular, em
esclarecer aspectos da epistemologia da
aprendizagem que podem interessar a
construcao epistemoldgica da educacao em
ciéncia.

Nao é demais salientar a importancia
atual de uma reflexdo educacional (e nao
s6 de indole psicoldgica) conjunta sobre o

tema (ainda por cima no quadro de um
simposio sobre a aprendizagem significa-
tiva) ja que o aprofundar de bases tedricas
sobre a aprendizagem (territério que
continuamos a saber bem pouco) podera
ajudar a orientar politicas, modelos e
préticas de ensino e de formacao, tendo em
vista a exceléncia da aprendizagem.

A tdnica no educacional néo é fortui-
ta. Registro, alids, de antemao, que os
contextos de reflexdo que semeiam este
discurso sdo, no essencial, educacionais Na
verdade, ¢ no d&mbito da educacao, em
particular da educacao em ciéncia, que vem
se desenvolvendo nossa atividade
profissional (e ndo no terreno da psicologia).
Mas nao so por razdes de ordem pragma-
tica. Também as de ordem teérica, nomea-
damente, o considerar que de algum modo
toda a aprendizagem € contextualmente
dependente. Dito de outra maneira, o
desenvolvimento de leis universais de
aprendizagem nao faz parte dos interesses
imediatos (nem convicgoes).

Assim, e num primeiro tempo,
esclareceMOS algumas razoes essenciais
para melhor compreender as limitacdes da
aprendizagem significativa, incluindo suas
modalidades mais recentes.

Esta fora de questdo a importancia
histérica do conceito de aprendizagem
significativa (Ausubel, 1968), nomeada-
mente, ao deslocar o nosso olhar para o
aluno como sujeito de aprendizagem, em
particular, para os conceitos pré-existentes
do aluno como reguladores da sua propria
aprendizagem, uma perspectiva claramente
em ruptura com concepgoes behavioristas
entdo prevalecentes. Este, porventura, € o
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mais importante legado que Ausubel e seus
colaboradores nos deixaram, e que ja nao
€ pouco. Acrescente que os conceitos cen-
trais da teoria da aprendizagem significativa
continuaram a alimentar com assinalavel
pujanca, nos anos 80 e 90, varios estudos
nomeadamente no dmbito do ensino das
ciéncias (ver por exemplo, Novak e Gowin,
1984; Novak e Musonda, 1991).

A reflexao critica sobre o conceito de
aprendizagem significativa que aqui enten-
do trazer diz respeito essencialmente a
quatro importantes limitagdes, que remetem
para outros aspectos a ter necessariamente
em conta, tendo em vista outro quadro de
referéncias sobre a aprendizagem.

A primeira limitagdo tem a ver com a
sobrevaloriza¢dao dos saberes conceituais.
Ficam por esclarecer aspectos essenciais
relativos a outras dimensdes da aprendi-
zagem e de que os valores sdo um exem-
plo bem atual. Esta visao da aprendizagem,
embora compreensivel, ja que surge
historicamente como alternativa as
perspectivas behavioristas para as quais o
pensar faz parte de “caixas pretas’, remete,
no entanto, para um quadro epistemolo-
gico da disjungao e, portanto, ndo sistémico
da aprendizagem.

A segunda limitacao é que, mesmo
no que s aos saberes conceituais diz
respeito, 0 pressuposto da organizagao
hierdrquica dos conceitos na mente do
aluno, dos mais inclusivos para os menos
inclusivos, ¢ mais do que controverso. Ha
fundamentadas razbes para pensar que
nao so a organizacao psicolégica ndo tem
necessariamente que seguir um tal padrao
légico (sobretudo nos alunos mais jovens),

mas que tal organizacao hierarquica é pro-
vavelmente mascarada por constrangimen-
tos de ordem didéatica e que encontram sua
melhor expressdo nas instru¢des dadas aos
alunos para a constru¢ao dos designados
mapas de conceitos e nos exemplos
geralmente propostos (dominios altamente
estruturados). Tal ndo significa ndo reconhe-
cer o interesse didatico de tais instrumentos,
mas tao so alertar para a confusao que
freqlientemente se estabelece entre o
construto e a sua representagao acessivel.

Aterceira limitagao diz respeito a nao
se atribuir um papel relevante para as
competéncias cognitivas e metacognitivas
do aluno, a tomada de consciéncia pelo
aluno dos seus processos de aprendizagem.
0 que nos remete, em particular, para as
problematicas da metacognicao. Por usar
uma expressdo de White (1988), haveria
que completar a primeira parte do conhecido
dictum Ausubeliano “ascetain what the
students already known and teach
accordingly por “ascertain what the
students already know and know about
their knowing and teach accordingly”

A quarta limitagao tem a ver com a
auséncia de problematiza¢ao entre apren-
dizagem e desenvolvimento. O conceito de
aprendizagem significativa ausubeliana
nao envolve a dimensdo da construcao
social do conhecimento. O papel da relacao
intersubjetiva dos diferentes sujeitos sobre
uma situagao que lhes diz respeito, valori-
zando somente a relacao solidéria sujeito/
objeto de estudo, remete nomeadamente
para a fun¢do da linguagem na constru¢ao
do conhecimento e ndo s6 para a
comunicacao. Em um plano claramente
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educacional, fica por valorizar o papel da
escolarizacao que Vygotsky (1962, 1978)
apontou, em particular, a no¢ao de zona
de desenvolvimento proximal, de grande
potencial heuristico para os professores.
Trata-se de olhar ndo s para as eventuais
dificuldades do aluno mas também (e
sobretudo) para as suas potencialidades. E
certamente a visao mais completa e
otimista da aprendizagem. Apesar de tais
limitagGes, o principio psicopedagdgico que
sustenta a aprendizagem significativa, isto
¢, a importancia que a nova informagao
faga sentido para o aluno, permanece atual
(independentemente dos juizos de valor
sobre alguns dos seus construtos, tais como
conceitos ancora, organizadores prévios,
diferenciagao progressiva e outros). S6 que,
sob o ponto de vista educacional, o aluno
ndo ¢ uma ilha e a aprendizagem nao pode
se esgotar na compreensao dos processos
cognitivos de como se pensa. O aluno, quer
queira quer nao, vive e aprende em um
sistema socialmente organizado (para ja
nao referir a organizacao diferencial de tais
sistemas), imerso em contextos e culturas
que condicionam e medeiam a sua
aprendizagem. O fato da caracterizacao de
tais contextos e culturas criar dificuldades
adicionais ndo pode servir de razao para a
ignorar. O que esta em jogo ¢ a construcao
da nova epistemologia da aprendizagem,
marcada por tais novas dimensdes, em que
a aprendizagem seja entendida (ou,"em
uma formulagdo menos comprometida,
também entendida) como um processo
social e culturalmente mediado.

2. Um olhar sobre a
epistemologia da aprendizagem

A figura 1 descreve sumariamente
trés perspectivas essenciais sobre a natureza
da aprendizagem consideradas relevantes
para a discussdao em curso. Teria sido
possivel outra leitura da evolugao da
aprendizagem, nomeadamente no quadro
de perspectivas de ensino das ciéncias
(Cachapuz Praia e Jorge, 2000a) ou, ainda,
em termos dos varios —ismos. No entanto,
a forma de olhar para a aprendizagem aqui
escolhida teve em vista ndo s6 assegurar
maior transdisciplinaridade, mas, sobretudo,
sinalizar a evolugdo na esteira do
argumento de Claude Bastien (1992),
quando referiu que a evolugao cognitiva
nao caminha para o estabelecimento de
conhecimentos cada vez mais abstratos,
mas, ao contrario, para a sua contextuali-
zagao. O que equivale a dizer que /4 ndo
chega situar a atencao sobre a
compreensao do que se passa na mente
do aluno quando este se confronta com o
objeto de estudo, que processos cognitivos
e estruturas conceituais estao envolvidas ou
qual o “formato 6timo” do objeto de estudo,
mas sim deslocar o olhar para as relacdes
do aluno com o0 mundo e o outro e de que
modo tais relagdes influenciam a
aprendizagem. Nao se trata propriamente
de elaborar novas idéias, mas sim de apro-
priagoes educacionais mais recentes, sobre-
tudo, no caso de Lave e Wenger (1991)
(recordando que uma boa parte dos
estudos de Vygotsky data do final dos anos
30). A primeira ruptura epistemoldgica em
ruptura com o behaviorismo, valorizando
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a abordagem psicolégica da aprendizagem
(em que, por vezes, confundiu aprender com
pensar) e de sentido marcadamente
académico, sucedeu-se em uma transi¢ao
epistemoldgica, cuja demarcagao ¢
claramente de sentido externalista. Para
existir o conceito que melhor qualifique tal
transicdo, seria a entrada em cena do
conceito de cultura e, em particular, nas st.us
dimensdes antropoldgicas, epistémicas e
semanticas. Embora o conceito tenha o
inconveniente da sua dificil caracterizagao,
cultura é aqui entendida como ‘o conjunto

de saberes, fazeres, regras, normas, proi-
bigoes, estratégias, crengas, idélas e valores,
e mitos, que se transmite de geracdo em
geracdo, se reproduz em cada individuo,
controla a existéncia da sociedade e
mantém a complexidade psicologica e
social”(Morin, 2000).

Em termos educativos, esta transicao
¢ provavelmente bem mais complexa, ja
que temos de aprender a lidar com saberes
distintos (e nao s6 académicos), dizendo
agora respeito ndo sé a realidade intra-
escolar, mas também extra-escolar e que

Figura 1: Epistemologia da aprendizagem - sintese de perspectivas dominantes

APRENDIZAGEM COMO
PRODUTO

RUPTURA

APRENDIZAGEM COMO
PROCESSO COGNITIVAMENTE
MEDIADO

TRANSICAO

APRENDIZAGEM COMO
PROCESSO SOCIALE
CULTURALMENTE MEDIADO

EVOLUCAO
\ 4

Logica BEHAVIORISTA

énfase: medida do resultado da aprendizagem;
técnica de refor¢o

ex: teorias comportamentalistas (anos 50)

Logica COGNITMISTA/CONSTRUTIVISTA

énfase: compreensao do que/como se aprende
valorizando processos funcionais de como se pensa.
Ex: aprendizagem significativa (Ausubel); teoria
genética (Piaget); processamento da informagao;
modelos mentais (Johnson Laird) (anos 60/70).

Logica SOCIO/CONSTRUTIVISTA

énfase: compreensdo dos contextos e praticas socio-
culturais em que a aprendizagem ocorre.

Ex.. aprendizagem social (Vygotsky/1962);
aprendizagem situada (Lave e Wenger/1991).
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vai mais além do tradicional conceito de
epistemologia das praticas. Trata-se,
porventura, de trabalhar num “periodo de
turbuléncia” epistemoldgico do que fala B.
Santos (2000), bem mais dificil para os
professores, porque culturalmente situado,
dificuldade que esta na origem da falta de
compreensao (por vezes, estupefacao)
perante a nova natureza dos fenémenos e
situacdes com que se defrontam
diariamente e para que, 0 mais das vezes,
nao tiveram formacdo. O que agora se
configura é a perspectiva de aprendizagem
que adquire seu sentido no quadro de uma
pedagogia emancipatoria e transformadora
e, portanto, de sentido humanista. No
dilogo instrucao/educacao, esta ultima é
agora claramente o pélo mobilizador. No
entender de Maldaner (2000), € necessdrio
pensar na accdo pedagogica que fortaleca
a actividade social dos alunos, permitindo
que além da compreensdo do meio fisico
e social participem na sua transformagao”

No entanto, é possivel reconhecer,
hoje, a coexisténcia do tempo, investigacao
e ensino/formacao, que sao as trés
perspectivas paradigmaticas acima
referidas. Tenha-se em conta que se passa
freqlientemente no ensino superior (primeira
perspectiva dominante); ou ainda, estudos
recentes explorando aspectos funcionais da
teoria piagetiana, na fundamentacao
construtivista de modelos de desenho
curricular (ver, por exemplo, Aguiar Junior e
Saraiva, 1999, no ambito dos circuitos
elétricos).

Os anos 70 e 80 foram particular-
mente prolixos no que respeita a estudos
sobre 0s processos cognitivos de aprendi-

zagem (ndo sendo a intencao deste estudo
apresentar um historico do tema, outros
nomes relevantes ficaram por referir). Mas
¢ dificil nao deixar de ver, em praticamente
todas essas elaboragdes tedricas, a influén-
cia da pedra de toque do construtivismo
piagetiano (o papel ativo do sujeito na cons-
trucdo do conhecimento e eventual
mudanca de seus pontos de vista em
relacdo ao objeto do conhecimento).
Embora com elaboragdes diversas (e de
que teorias de processamento da informa-
cao com a sua analogia do computador
sao exemplos de fronteira), fica a idéia do
construtivismo piagetiano ter ‘marcado”
historicamente a primeira ruptura sobre a
aprendizagem como processo cognitiva-
mente mediado. E o como se aprende que
se valoriza (sobrevaloriza) no pressuposto
de que o comose aprende é independente
do guese aprende, onde se aprende. Perde-
se, assim, boa parte da leitura educacional.

Sob o ponto de vista educacional, é
importante realcar o estudo da psicologia,
ou melhor, das psicologias (Aprendizagem,
Cultura, Desenvolvimento e Psicossociolo-
gia), bem como de outras areas do saber,
que sdo as apropriacdes educacionais que
ajudam a dar sentido, unidade e coeréncia
a principios, situagdes e fenémenos relativos
a educacao em ciéncia, e, em particular, a
aprendizagem da ciéncia. Aliés, tem havido,
por parte dos investigadores em educacao,
em particular dos investigadores em
educacdo em ciéncia, pouco rigor em
esclarecer qual o sentido e a natureza das
contribuicdes da psicologia (e nao so) para
a sua area de estudo. Este debate esta por
acontecer. Nao sendo esta a matéria que
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se pretende aqui desenvolver, limitando-se
a atencdo para o fato da psicologia ser
prodiga naquilo a que Erickson (1985, p.
16) chamou de ‘theory driven studies (.)
conducted by researches in a disciplinary
field such as psychology or linguisties who
find science concepts or the science
classroom to be a convenient context
contributing to the validity of their work’”
Tendo em conta que os estudos elaborados
nos anos 70, segundo esta matriz, e os
estudos sobre os aspectos estruturais da
teoria genética de Piaget sdao bons
exemplos. Nao se trata naturalmente de
desvalorizar o papel insubstituivel dos
enquadramentos tedricos que devem guiar
a reflexdo sobre a aprendizagem. O que se
trata é do sentido educacional com que sao
marcadas as transposi¢oes desses
desenvolvimentos, 0 que ¢é substancial-
mente diferente. Ha que distinguir clara-
mente entre apropriagdes psicologicas (ou
outras) de desenvolvimento, na area da
educacao e de apropriacdes educacionais
de teorias de outras areas disciplinares.
Nestas ultimas, sao os contributos de outras
areas disciplinares que sao integrados nos
desenvolvimentos proprios, desejaveis (a luz
das suas finalidades) e possiveis da
educacdo em ciéncia, € nao ao invés. Nao
creio em teorias salvadoras de importacao,
por vezes, intelectualmente elegantes, mas
de resultados educacionais duvidosos.
Uma das conseqiéncias deste argu-
mento ¢ a impossbilidade de serem dados
passos substanciais para o melhor
conhecimento sobre a aprendizagem das
ciéncias sem a participacao ativa dos
investigadores em educacao em ciéncia.

Sao eles que estao em melhores condicoes
de definir, em cada momento, quais 0s
desenvolvimentos possiveis da sua area de
estudo.

Para maior precisao, a atengao e
interesse recai, sobretudo, no estudo da
natureza e processos de apropriacao
educacional da psicologia que, em conjun-
¢3o com apropriagoes de outras areas disci-
plinares conexas (epistemologia, sociologia,
ciéncias cognitivas, antropologia, ética..),
ajudam, mutuamente, na construcao episte-
moldgica da educacao em ciéncia, como
area cientifica e nas suas multiplas ver-
tentes. Esta ¢, em Ultima instancia, a légica
do estudo que agora se desenvolve.

3. Contributos para o
enriquecimento de um quadro
tedrico sobre a aprendizagem

No estado atual de desenvolvimen-
to do nosso conhecimento sobre a apren-
dizagem, o processo de apropriacoes te-
ricas, acima referido, tem duas importantes
implicagoes. A primeira tem a ver com 0s
principios, que devemos defender, de
fundamentalismos epistemolégicos, tanto
quanto possivel, para salvaguardar o
pluralismo tedrico de contributos epistemo-
logicamente compativeis. A segunda impli-
cacao diz respeito aos critérios substantivos
que devem orientar a procura da coeréncia
nas apropriagoes referidas e que, portanto,
demarcam os limites de possibilidade do
pluralismo epistemoldgico referido.

Trés desses critérios orientadores sao:
a transferibilidade pedagogica de outros
contributos teoricos, em particular, a

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 10, p. 9-26, dez. 2000. 15



congruéncia com uma pedagogia de sinal
emancipatorio e transformador, sob o ponto
de vista pessoal, e participativo e
interventivo, sob o ponto de vista social; a
valoriza¢ao do papel da investigagao, em
particular, o sucesso na resolucdao de
problemas relativos a aprendizagem; a
valorizagdo de uma abordagem da
aprendizagem que nao ¢ s6 de conceitos,
mas também de capacidades, atitudes e
valores (condigao essencial para a sua
exceléncia).

Com base nesses critérios, selecio-
namos quatro contributos pertinentes para
a procura da exceléncia da aprendizagem
(envolvendo as duas ultimas perspectivas
referidas na figura 1, apresentando breve
comentario sobre o quadro tedrico que
envolvem, bem como exemplos necessaria-
mente sintéticos).

a) Das partes para o todo

O primeiro contributo vem de uma
linha de pesquisa da neurobiologia sobre
a Teoria das Inteligéncias Mltiplas, TIM,
(Gardner, 1984), defendendo o pluralismo
da inteligéncia entendida como capacida-
de de resolver problemas ou de criar produ-
tos que sejam valorizados dentro de um
ou mais critérios culturais” Independente-
mente da TIM manter alguma ambiglidade
sobre o construto infeligéncia importa real-
cara ruptura que ela introduz com os defen-
sores de uma definic@o operacional da inte-
ligéncia (perspectivas psicométricas, em par-
ticular, no uso do designado coeficiente de
inteligéncia e, naturalmente, os principais
detratores da TIM). Nu verdade, a TIM vai
contra o determinismo bioldgico da inteli-

géncia e do seu reducionismo légico-mate-
matico, reducionismo ainda hoje muito di-
fundido (tenha-se em conta o seu uso e
abuso na avaliacao dos alunos). Bem ao
contrario, a TIM defende a visao multidi-
mensional e plurifacetada desse construto,
introduzindo o elemento de validacao
externa (de indole cultural) da inteligéncia.

Os desenvolvimentos teéricos da TIM
sdo conhecidos pelo que aqui a realcaremos
como trés aspectos essenciais (ver sobre o
assunto o livro de Nogueira, 2000, que se
recomenda a professores). O primeiro , em
uma visao pluralista da mente, cada aluno
aprender de forma e estilo proprios,
independentemente de pertencer ou nao ao
mesmo contexto sécio-cultural. A TIM, na
sua versao original, refere a oito tipos de
capacidades: l6gico/matematica, lingtistica,
espacial, corporal/cinestésica, musical,
interpessoal, intrapessoal e naturalista. Em
desenvolvimentos posteriores, Smol (1996
citado por Nogueira, 2000) propds a
inteligéncia pictérica relacionada as
manifestacdes da arte, do grafismo, da
expressao por via do desenho e da reso-
lugdo de problemas por este canal de comu-
nicacdo. O segundo aspecto é que o
dominio de uma capacidade pelo aluno
ndo implica necessariamente o dominio de
todo o espectro de capacidades. Por
exemplo, a capacidade de nos colocarmos
no lugar do outro (empatia), que define a
capacidade interpessoal, pode nao ter nada
a ver com a inteligéncia logico/matematica
(basta estar atento ao que dizem alunos
sobre o ensino de reputados cientistas). O
terceiro aspecto é da possibilidade de
interacao entre as diferentes capacidades,
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de tal forma a se apoiarem mutuamente.
Talvez isto mesmo seja o que levou Meg
Stuart, conhecida coredgrafa de ballet
contemporéaneo, a afirmar: ‘Quando penso
sobre a importancia que em mim tém a
racionalidade e a emo¢do chego a uma
conclusao: tenho uma mente que dang¢a”
(entrevista a0 jornal Publico, 21/8/2000).
Sob o ponto de vista educacional, 0
interesse da TIM é, sobretudo, a exploracao
da valorizacao da diferenga. No entender
de Gardner (1998), todos nds nos caracte-
rizamos por termos diferentes forgas e fra-
quezas em diferentes dominios intelectuais.
A maior parte dos esforcos desenvolvidos
anteriormente negaram essas divergéncias
e valorizaram apenas uma tnica forma de
pensar, baseada na linguagem e na logica.
E exactamente o caso do espifito cartesiano,
em Franga. Inversamente, a minha aborda-
gem poe em relevo os diversos perfis
Intelectuais.. Considero que passamos
demasiado tempo a avaliar as crian¢as e
pouco tempo a ajuda-las’ A metodologia
de trabalho do projeto parece ser a que
melhor serve para a exploracao da TIM.
Nogueira (2000) sugeriu varios exemplos
de atividades, no ambito do estudo do
sistema solar (nivel elementar), em que
vérias combinacdes possiveis de capaci-
dades sdo postas em jogo. Entre nds, o
projeto Diandia (Valente, 1989) reclamou a
TIM como uma das suas bases teoricas.
Um exemplo mais recente que cabe
no ambito da inteligéncia pictorica (embora
explicitamente nao o reconheca como um
quadro teérico fundador) é o estudo levado
a cabo por Amador (1994) sobre a relacao
das concepgdes estéticas de alunos (3¢ diclo

do ensino basico), suscitadas por imagens
cientificas e os processos de aprendizagem
do conhecimento geoldgico. Tais imagens
diziam respeito a vulcoes e estrutura do
centro da terra. Um dos interessantes
resultados desse trabalho é a leitura natura-
lista, feita pelos alunos, das imagens apre-
sentadas, realcando o seu enquadramento
no meio envolvente e sua opacidade. Uma
das conclusoes de indole educacional que
a autora apresenta ¢ o desajuste entre uma
preferéncia abstracionista dos manuais
escolares (no que respeita a imagens geolo-
gicas) e a preferéncia dos alunos, desajuste
que ndo facilita a sua aprendizagem.

b) Pensar a emogao

Ainda com origem na neurobiologia,
embora em um registro diferente da TIM,
cabe aqui referir a potencial relevancia para
o ensino e para a formagao de professores,
nomeadamente quanto as estratégias de
ensino e de aprendizagem, sobre a estreita
relac@o entre razdo e emocao e de que a
face mais visivel ¢, atualmente, o trabalho
de Damasio (1995). Como se sabe, 0 que 0
autor (que ndo é um neuropedagogo) de-
fendeu ndo é simplesmente o reconheci-
mento da existéncia das emogdes (portanto,
a sua co-existéncia com os mecanismos da
razao), mas sim o papel intrinseco das
emocoes e da maquinaria bioldgica que as
sustenta nos processos da razao. Nao ha,
pois, um estadio superior da razao
dominante em relacao a emogao, mas sim
um eixo ‘intelecto-afecto em que a
capacidade de emogao é indispensdvel ao
estabelecimento de comportamentos
racionais”(Morin, 2000).
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Para Damdsio, ndo pensamos
apenas com o cérebro, mas sim com todo
0 €orpo, 0 que vai muito mais além do que
linhas de estudo sobre o papel da motiva-
¢ao na aprendizagem. O conceito central
de imagem (na teoria de Damésjo) tem
varias implicagoes de indole educacional e,
em particular, no &mbito da aprendizagem.
Entre areas prospectivas de estudo, tem-se
o estudo da criatividade ou dos processos
de decisao (emocionalmente mediados por
meio dos designados marcadores
somaticos) e ainda sobre o processamento
da informagao. Assim, no ambito das TIC
Damésio considerou que a discrepancia
entre a unidade de tempo em que as
nossas capacidades cognitivas operam e
a usada pelos processos emocionais (mais
antigos em termos evolutivos) tendem,
provavelmente, a aumentar devido a
exposicao a televisao e computadores de
criangas desde tenra idade. Estas
processam a informa¢ao visual de uma
forma muito mais rdpida que os adultos”
(Morin, 2000).

Entretanto, a existéncia de tal eixo
intelecto-afecto ndo é propriamente
novidade para os educadores (ver, por
exemplo, os estudos de Vincent, 1986), para
ja ndo falar da experiéncia de muitos de
nos sobre a tensao emocional quando da
prestacao de exames ou de concursos
publicos, para alguns insuportavel. Ou
ainda, a dificuldade ou mesmo impossibili-
dade de controlar o medo (panico) em
situacoes de catastrofe natural, situacoes de
querra e outros. Os mais radicais consideram
mesmo que ZL'émotionnel agit sur
lintellectuel: la réciproque n'est pas vrai®

(Racle, 1983). No entanto, o suporte
empirico do trabalho do casal Damasio e o
prestigio cientifico de que gozam s&o fatores
de registro e que podem nao so ajudar a
uma melhor compreensao da problematica
da aprendizagem, mas também fomentar
a atitude menos redutora sobre o
significado de racionalidade cientifica.

c) Temperar o cognitivo

O terceiro contributo vem dos ainda
mal conhecidos trabalhos de Wgotsky, com
destaque para o papel mediador da lingua-
gem como instrumento primordial da rela-
cao intersubjetiva por meio da qual assenta
a construgao do conhecimento. E um contri-
buto particularmente pertinente no ambito
da educagao em ciéncia, ja que o autor con-
siderou que, enquanto (na maior parte das
vezes) a aprendizagem relativa a situacdes
do dia-a-dia ocorre espontaneamente, a
aprendizagem das ciéncias necessita de um
ambiente mais estruturado. Ou seja, 7ef? fo
their own devices students will not construct
the necessary understanding for themselves”
(Hodson and Hodson, 1998). E ¢ pela
escola que o aluno pode aprender o que
nao pode experienciar diretamente. A lin-
guagem tem aqui funcao fundamental,
mas nao a que lhe é predominantemente
atribuida durante a escolarizacao, que é a
de instrumento de ensino (comunicagao).
A fungao da linguagem que importa valori-
zar, segundo Vygotsky, é a de instrumento
de aprendizagem, o que implica, desde
logo, na valorizacao da relacao intersubje-
tiva (necessariamente solidaria) dos alunos
sobre dada situacao do mundo como ponto
de partida para a constru¢ao do conheci-
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mento. Nao ¢ dificil reconhecer que este
argumento vai na esteira do relativismo
semantico de Wittgenstein (ultimo) para
quem s6 podemos avaliar a coeréncia do
discurso por meio de normas reconhecidas
intersubjetivamente.

O seguinte extrato de protocolo
referente ao diélogo entre alunos (112 ano
de escolaridade), quando da tentativa de
planejamento de uma experiéncia capaz de
resolver o problema de determinar experi-
mentalmente a energia libertada pela com-
bustdo de uma noz (Falcao, 1998), ilustra
a carater dialdgico dessa relacao e o modo
como a linguagem é usada pelos alunos,
para dar sentido e resolver (tentativamente)
uma situacao problematica.

Nota: no essencial, o planejamento
implicava nos alunos serem capazes de
conceber e estruturar adequadamente um
dispositivo experimental que permitisse
medir o aumento de temperatura de certa
quantidade de agua (pequeno baldo/
sistema fechado) provocado pela transfe-
réncia de energia (calor) libertada pela
combustao de uma noz (colocada em
plano inferior/sistema aberto). A escolha do
tema foi culturalmente mediada, dado que
se tratava de alunos de uma escola de Tras-
os-Montes, onde a noz adquire importancia
no dia-a-dia para a alimentacao, com
conotacao econdémica muito particular.

(extrato)

Al - .. e agora?

A2 - pde na lata (comentdrio: o
aluno refere-se a colocar o carogo da noz
no interior de uma lata colocada por baixo

do baldo com &gua)

Al - .. ndo sei se segura.. Sim.. No
fundo

A2 - acende o lume e deixa..

A3 - chega a lata para cima..

A2 - foge tudo.. o termémetro nao
sobe (comentario: a noz em combustao
estava demasiadamente longe do balao;
praticamente toda a energia libertada se
dissipou para o exterior; a que se transferiu
para o baldo nao foi suficiente para elevar
a temperatura da agua de modo visivel;
seguiu-se nova tentativa).

A3 - .. se chegar muito o lume fica
preto (comentario: a origem da dificuldade
foi compreendida, mas agora a noz esta
demasiadamente perto; a base do balao
ndo estava provavelmente limpa)

Al - é como o carvao!

A2 - nao se V.. parece carvao..

Al - mas o termdmetro sobe!

A3 - .sim..

Este extrato revela varios aspectos da
linguagem usada na sua fungao de
aprendizagem que importa chamar a
atencdo: o seu cardter tentativo, permeado
de hesitagdes, como é natural face a uma
situacao problematica; a falta de precisao
do discurso, ja que nao se trata de apre-
sentar aspectos definitérios, mas sim de
explorar a relacao intersubjetiva para
confrontar o seu conhecimento com o dos
colegas; a aparente incoeréncia do discurso,
que s6 é aparente porque o contexto
situacional esta perfeitamente definido; o
uso de terminologia do cotidiano, ainda que
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para tornar inteligivel uma situacao que nao
0 ¢ de todo, estar-se-ia a pensar em uma
situacdo cientifica com conceitos do
quotidiano (foge tudo, lume, etc.); uso de
linguagem metaférica na tentativa de
estabelecer um nexo entre o familiar (o
carvao) e o desconhecido.

0 estudo destes exemplos e a sua
cuidada exploragdo, na formagao de
professores, como exemplos da construcao
social do conhecimento e do papel
essencial que a linguagem tem na relacao
dialdgica, deve ser fomentado. O essencial
das ideias de Vygotsky estao por melhorar,
quer no ensino, quer na formacao de
professores.

d) Do aluno para a escola e
comunidade

0O quarto (e ultimo) contributo aqui
referido diz respeito a teoria da aprendi-
zagem situada (Lave and Wenger, 1991),
de inspiracdo vygotskiana, e que, no
essencial, considera que a aprendizagem €
uma funcdo da atividade, contexto e cultura
em que ocorre (por isso mesmo ¢é situada).
A aprendizagem ¢ mediada pelas
diferencas de perspectiva entre os alunos
envolvidos cooperativamente na resolugao
de dada atividade. E a sua prética social e
a cultura onde se inserem que passa agora
a ser o polo dinamizador e nao o que s¢
passa na mente de cada um (embora num
registro diferente de Lave e Wenger, os
estudos em curso de Nisbett, no dmbito da
psicologia cultural, sdo elucidativos sobre
o modo diferente de pensar de jovens
americanos e japoneses).

0 ponto de partida de Lave e Wenger

¢ de que a aprendizagem situada explora
o carater situado da compreensao e
comunica¢do humana. 7 takes as its focus
the relationship between learning and the
social situations in which it occurs. Rather
then diffining it as the acquisition of
propositional knowledge, Lave e Wenger
situate learning in certain forms of social
coparticipation” Um tal enfoque tem
conseqiiéncias importantes para as proprias
questdes de investigacdo. Assim, 7ather
then asking what kind of processes and
conceptual structures are involved, they ask
what kind of social engagements provide
the proper context for leaming to take place’.
Atradicional separacao entre ‘conhecer que’
e “conhecer como’ (conhecimento declara-
tivo e de procedimentos) deixa de ter senti-
do, ja que ‘the individual learner is not
gaining a discrete body of abstract
knowledge which (s)he will then transport
and reapply in later contexts. Instead, (s)e
acquires the skill to perform by actually
engaging in the process, under the
attenuated conditions of legitimated
peripheral participation’; um conceito
nuclear que denota o modo especifico de
participagdo do aluno aprendiz (possivel,
sequndo varios niveis), como membro de
uma comunidade de pratica (que nao tem
de ser presencial e envolvendo professores)
de forma a se integrar e desenvolver a sua
identidade como membro dessa comuni-
dade. Tal aprendizagem passa por um
processo de aculturagdo em sistemas de
valores, praticas, estilos de discurso proprios
de uma dada comunidade (p. ex. dos
educadores em ciéncia). O conceito de
comunidade de pratica é nuclear, nesta
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perspectiva. Sem comunidade de pratica, a
aprendizagem é problematica, dado que €
esta que Ihe confere sentido (uma visao que
é proxima da leitura Khuniana de comuni-
dade cientifica).

Sob o ponto de vista educacionai, 0
problema do acesso a comunidade de
prética (que é um problema de socializa-
¢ao) emerge como decisivo para a apren-
dizagem. A info-excluséo pode ser lida como
conseqiiéncia da marginalizacdo em
relacao a dada comunidade de pratica.

0 conceito de comunidades de
pratica é também potencialmente impor-
tante para melhor compreensao do que se
passa hoje no ambito de formas de apren-
dizagem cooperativa, em ambiente virtual,
‘chats” etc. O que se trata é o estabele-
cimento de cumplicidades, partilhamento
de informacao e visdes dos participantes
sobre o que estdo a fazer e o significado
do que fazem para as suas vidas e para as
comunidades a gue pertencem.

A exploracao de idéias de Lave e
Wenger é facilitada por meio de metodolo-
gias ativas, em particular, de trabalho de
projeto, j& que € ai onde se podem mais
facilmente envolver os alunos em contextos
proprios de auténticas atividades (p. ex nao
definindo, como partida, qual € a informa-
¢ao relevante a ter em conta num dado
problema); na aprendizagem situada, a
existéncia de ‘extra linguistic supports often
dismissed as noise” (Lave and Wenger,
1991) é importante na interpretacdo da
comunicagao, 0 que contrasta com a maior
parte das atividades de aprendizagem pro-
postas aos alunos, freqlientemente rotinei-
ras, envolvendo informagdo descontextuali-

zada e de sentido abstrato. Tais metodolo-
gias podem também facilmente valorizar a
interacao social e processos de aprendiza-
gem colaborativa que estdo na base da
construcao social do conhecimento, pelas
atividades de discussao/reflexao em grupos,
analise critica de narrativas, de simulagdes
e outros. Claramente, aprender nao se
confunde com pensar. Aprender envolve
outros tipos de transformagdes no ambito
individual, que sdo arrastadas pelos
processos de socializacdo que conduzem
o aluno aprendiz a pertencer agora a dada
comunidade de pratica e pelas novas possi-
bilidades que esta |he oferece. Pelas mes-
mas razoes, a perspectiva social da aprendi-
zagem (incluindo suas variantes mais
orientadas, ver Rogoff, 1990) presta-se
muito bem para a formagao pos-graduada
de professores de matemdtica. Sob o ponto
de vista da investigacdo, Matos (1999)
apontou algumas questoes que importa
aprofundar:. melhor clarificacao do conceito
da relacdo entre a perspectiva situada da
aprendizagem matemética e a natureza da
matematica, como o acesso a comunidade
da pratica e o que esta implicado na
pertenca a dada comunidade.

4. Questdoes em aberto

A reflexao sobre a aprendizagem sig-
nificativa deu a oportunidade de debrugar
sobre a vantagem de temperar o redu-
cionismo cognitivo com desenvolvimentos,
segundo orientagdes socio-construtivistas
de que Vygotsky ¢é arauto; permitiu também
abordar a problematica mais geral da
articulacao entre a epistemologia da

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 10, p. 9-26, dez. 2000. 21



aprendizagem e a construcao epistemologi-
ca da area da educagao em ciéncia. Por
isso mesmo, foi a discussao sobre concep-
¢oes de aprendizagem que aqui se valori-
Zou e nao probleméticas que Ihe estdo a
jusante, em particular, sobre o processo de
ensino/aprendizagem ou sobre a sua
avaliacao.

Em termos prospectivos, a reflexao
que se apresentou deixa varias questoes
em aberto, que seria desejavel aprofundar
em debate mais especifico e organizado, a
saber:

a) A propria filosofia da abordagem
apresentada no ponto 3, sobre o sentido e
natureza dos critérios a estabelecer para as
apropriagoes a fazer de outras areas do
saber, tendo em vista a procura de coeréncia
no entendimento sobre a aprendizagem,
em particular, no &mbito da educacao em
ciéncia.

Uma das limitagdes de tal enfoque é
a falta de seguranca que ameaga o
investigador ao néo trabalhar no quadro
de dado ‘paradigma’. Aqueles que fizeram
percursos de formagao no ambito das
chamadas “ciéncias duras’ (Fisica, Quimica,
.) conhecem a comodidade intelectual que
¢ trabalhar no quadro de dado paradigma,
ja que este define as categorias do que é
inteligivel e o controle do seu uso. Nao se
corre o risco de “transgressdes’ tedricas. Ao
invés, trabalhar com a diversidade tem o
seu pre¢o. No entanto, ao valorizar
contributos oriundos de vérias areas do
saber ¢ mais facil reconhecer e,
eventualmente, estudar a complexidade
dos problemas relativos ao ensino e a

forma¢do, que sdo  sempre
multidimensionais, multidisciplinares,
contextualmente e culturalmente marcados.
Naturalmente, é sempre possivel formatar
as proprias questdes de investigacao de
forma a “caber” em dada teoria. Esse redu-
cionismo conceptual é tipico da abordagem
académica, que tem sempre sentido para
o investigador, mas que nem sempre ganha
sentido educacional. E é precisamente aqui
que se inscreve a problematica em aberto
da relevancia educacional da investigacao
educacional.

b) Os enquadramentos tedricos sobre
a constru¢do do conhecimento, em
particular, sobre o significado atual do
construtivismo, designadamente no quadro
da educacao em ciéncia, tema que tem
ocupado varios estudos recentes, embora
nem sempre convergentes (Mattews, 1994;
Oliva, 1999; Osborne, 1996; Soloman, 1994;
Suchting, 1992, entre outros).

Embora nao partilhando de varios
dos argumentos apontados por aqueles
autores (em particular, os dois ltimos), é
pertinente abordar trés aspectos sobre a
problemética do construtivismo. Quando
hoje se fala em construtivismo, nao se sabe
bem do que se esta a falar (Kant, Piaget,
Von Glasersfeld, Vygostky?), como se todas
estas versoes fossem equivalentes e
igualmente relevantes em contexto
educativo. Com a banalizagao do termo
(ndo do conceito), cada vez se tem mais
dificuldade em encontrar alguém que nao
seja construtivistal O primeiro aspecto € a
necessidade da reflexdo critica sobre a
pretensao do construtivismo se constituir
em teoria geral, enquadrando toda a
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pesquisa em educagdo em ciéncia (e com
maiores reservas). O segundo ¢é a
clarificacdo da diferenca entre operar no
plano pedagogico (p. ex. como estratégia
construtivista de trabalho) e os planos epis-
temoldgico e ontoldgico (bem mais con-
troversos, sobretudo, o ultimo). Em particular,
o cuidado a ter com versdes radicais do
construtivismo (p. ex. as teses de Von
Glasersfeld) que praticamente induzem a
reducdo da aprendizagem em termos das
suas dimensodes psicolégicas. E bom
exemplo da equacao “aprender=pensar
que acima se criticou, e é meio caminho
andado para legitimar o relativismo
pedagogico com as conseqiiéncias que se
conhecem.

0 terceiro, particularmente pertinente
para a educacao em ciéncia, tem a ver com
questdes epistémicas e ontoldgicas e o risco
de, ao se criticar (justificadamente) o realis-
mo ingénuo, promover o individualismo
epistémico e versoes radicais de relativismo
ontoldgico nos alunos. Ha outras alterna-
tivas a polarizagao tradicional com que as
categorias de realidade sao supostas ser
construidas pelos nossos sistemas
conceituais e uma possivel alternativa é o
bem conhecido posicionamento filosofico
de Niels Bohr (sobre argumentos a favor e
contra o relativismo epistémico, ontolégico,
semantico e moral, ver Harré e Krausz, 1996).

c) A indole metodolégica com
implicagdes na investigacdo, no ensino e
na formacao.

Sob o ponto de vista da investigagao,
a dificuldade em delinear metodologias de
trabalho, incluindo metodologias de ava-
liacao, quando o objeto de estudo se com-

plexifica (p. ex a dimensao emocional, valo-
res e outros). A énfase no conceitual reflete,
em parte, dificuldades de avaliar com rigor
outras dimensdes de aprendizagem. Ha
certamente um vasto trabalho a fazer neste
dominio.

Sob o ponto de vista do ensino (das
ciéncias), importa saber o que as
perspectivas do pés-mudanca conceitual,
designadamente a perspectiva de ensino
por pesquisa, j& trouxeram de novo e qual
a abordagem feita da aprendizagem nesses
estudos. Por exemplo, como decidir entre
aquilo que deve ser explicitado pelo
professor (ou quem toma o seu lugar) a0s
alunos e o que deve ser explicitado’.

Sob o ponto de vista da formagao
de professores, apesar de avanqos substan-
ciais promovidos por alguns construtos, em
particular, o de ‘comunidade profissional®
e “professor reflexivo’, esta quase tudo por
fazer quanto ao desenho e desenvolvi-
mento de propostas de formagao de profes-
sores que promovam e apoiem a experi-
mentacao de hipoteses curriculares inova-
doras, nomeadamente tendo em vista pro-
curar dar respostas satisfatorias (aos alunos)
& sua questao recorrente e com previsiveis
conseqiiéncias na sua aprendizagem: ‘para
que é que isto me serve? ",

Finalizando, uma sugestao: seria
desejavel conhecer, com maior profundi-
dade, o que de fato se faz, em termos de
investigacao em educacdo em ciéncia, em
Portugal, e, em particular sobre a aprendiza-
gem das ciéncias, com que tipo de proble-
mas os investigadores se confrontam,
formas de melhorar sinergismos entre
grupos de investigagao e como melhorar a
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articulacao entre a investigacao e o ensino
e formacao.

As questdes acima suscitadas sao
suficientemente pertinentes para serem
abordadas em tal simpdsio. Alids, uma tal
forma de socializarmos a investigagao seria
util a outras areas do saber e ndo s6 a
educagao em ciéncia.

Notas:

! As minhas criticas as perspectivas de ensino das
ciéncias conhecidas por mudanca conceptual sao
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Resumo

A escola enfrenta hoje uma crise de valores éticos e morais que, na maioria das vezes, os educadores nao
sabem como lidar. Este trabalho pretende, & luz dos referenciais tedricos de Piaget, Kohlberg e Buxarrais
e pesquisas feitas no campo do desenvolvimento moral, levantar alguns questionamentos sobre o tipo de
relacdes sociais que estdo sendo vivenciadas na escola e apresentar uma proposta de educagao em
valores. Usando o dilema extraido de uma situacao real, procuramos analisar, também, os estagios de
julgamento moral dos professores das séries iniciais de trés escolas de Presidente Prudente, tendo por
base a teoria de Kohlberg. Constatamos a necessidade de se buscar espacos no interior da escola, para
que a educagdo, em valores, seja discutida e assumida coletivamente pelos educadores.

Palavras-chave
Disciplina; moral; educacao; valores.

Abstract

Currently the school faces a crisis of moral and ethical principles whith teachers, most of the time, cannot
deal with. Having Piagets, Kohlbergs and Buxarraistheorical references and based on researches made
up on the moral development field, this work intends to raise some questions about the type of social
relationships that are being established within the school, as well to present a education in values proposition.
Starting with a dilemma brought up from a real situation, we have tried to analyse also the moral judgement
stage of the teachers from three elementary schools in Presidente Prudente, based on Kohlbergs theory.
We have verified the need of looking for opportunities inside each school for the education in values to be
discussed and assumed by the teachers as a group.

Key words
Discipline; moral; education; values.
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Indisciplina na escola: culpa de
quem?

Um dos problemas que atualmente
mais aflige os educadores é o da indisci-
plina na escola. E fundamental que avancos
significativos ocorram, para promover maior
reflexao e debate entre os educadores sobre
0s seguintes questionamentos: o0 que ¢
disciplina? A disciplina favorece a educa¢ao?
A disciplina pode ser instrumento de
autoritarismo? E importante a educagao em
valores na escola? Temos consciéncia dos
valores que estamos transmitindo aos
alunos? Como possibilitar a formagao de
valores universais, tais como a solidariedade,
a justica e a democracia?

A instituicdo escolar é marcada pelo
autoritarismo, ora explicito, ora velado. No
entanto, os educadores tém experimentado
o0 abandono e o espontaneismo com que
geralmente o problema da indisciplina na
escola tem sido conduzido.

Para poder enfrentar o problema da
indisciplina, é necessario compreendé-lo,
entender o que estd acontecendo na sala
de aula, na escola e na sociedade. Com
certeza, este processo de analise e reflexao
levard a conclusdao que existem muitos
fatores determinantes por tras dessa tao
propalada indisciplina.

Vérios depoimentos de professores
deixam claro que a crise da disciplina em
sala de aula tem piorado nos ultimos anos.
O problema é mais gritante nas ultimas
séries do ensino fundamental e no ensino
médio. No entanto, nas séries iniciais, cada
vez mais, as queixas vém se avolumando,
chegando mesmo até as classes de pré-

escola. Os educadores se sentem impoten-
tes diante desse problema e acabam
partindo para uma verdadeira “caga aos
culpados’ que geralmente acaba desembo-
cando no aluno e na familia. Eles alegam
que a familia n@o estabelece limites e nao
consegue dar uma formagao com valores
‘desejaveis’, delegando suas respon-
sabilidades com os filhos para a escola.

A melhor compreensao dessa
realidade deverd necessariamente levarem
conta o carater historico, social e pessoal
da moralidade. Dessa forma, segundo
Vasconcelos (1995, p. 22), estaremos cami-
nhando na dire¢ao do relacionamento
menos acusativo, com os alunos e suas
familias, possibilitando a cada um assumir
suas respectivas responsabilidades, supe-
rando o ‘famigerado empurra-empurra”.

Aprender a viver juntos, aprender a
viver com outros, sem duvida, representa
um dos maiores desafios da educagao.
Ensinar a nao violéncia e refletir sobre a
violéncia simbdlica, no interior da escola,
constitui mais um instrumento, entre outros,
para lutar contra preconceitos geradores
de conflitos.

Torna-se fundamental repensar criti-
camente os curriculos escolares e analisar
quais valores estao subjacentes a eles e
como, muito sutiimente, contribuem para
alimentar a violéncia na escola.

No modo como se da o ensino e a
aprendizagem, desde as opgdes pedago-
gicas e as relagdes entre os varios atores
do processo educativo até a organizacao
do tempo e do espaco, sao transmitidos
valores e atitudes, que poderao favorecer,
em maior ou menor escala, o desenvol-
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vimento da autonomia e o aprendizado
da cooperacao e participa¢ao social.

A ética na escola, um dos temas trans-
versais apresentado pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais (1997), traz a
proposta da realizacao de um trabalho que
possibilite o desenvolvimento da autonomia
moral, que deve ser prioridade na escola.

Os educadores precisam ter claro
também que a construgao do auto-respeito
esta intimamente relacionada com o fato
de ser respeitado pelos outros. O auto-
respeito esta presente no ‘projeto de
felicidade’ de cada um. Esta constatacao
implica em duas decorréncias centrais para
a educacao moral na escola:

~A escola deve ser um lugar onde cada
aluno encontre a possibilidade de se
instrumentalizar para a realizacao de
seus projetos; por isso, a qualidade do
ensino é condicdo necessaria a forma-
¢do moral de seus alunos. Se nao pro-
move um ensino de boa qualidade a
escola condena seus alunos a sérias
dificuldades futuras na vida e decorren-
temente, a que vejam seus projetos de
vida frustrados.

- Ao lado do trabalho de ensino, o con-
vivio dentro da escola deve ser organi-
zado de maneira que os conceitos de
Justica, respeito e solidariedade sejam
vivificados e compreendidos pelos
alunos como aliados a perspectiva de
um Vida boa: Dessa forma, ndo somen-
te 0s alunos perceberdo que esses valo-
res e as regras decorrentes sao coeren-
tes com seus projetos de felicidade
como serdo integrados as suas perso-
nalidades: se respeitardo pelo fato de
respeitd-los” (PCN: Etica, 19 a 49 série,
1997, p. 79-80).

Desenvolvimento moral: de Piaget a
Kohlberg

Nao podemos pensar a questao da
disciplina na escola sem nos reportarmos
aos estudos e pesquisas feitas por Piaget
sobre o desenvolvimento da moralidade
infantil, pois a relagdo entre ambas é muito
estreita.

0 estudo da moralidade presente na
obra de Jean Piaget ‘O Julgamento foral
na Crianga’ publicada em 1932, foi, sem
duvida, o alicerce para pesquisas poste-
riores nesse campo. Inicialmente, seu inte-
resse consiste em procurar saber o0 que é
o respeito pela regra do ponto de vista da
propria crianca.

Piaget (1932) reconheceu a existén-
cia de dois tipos de moral na crianga, duas
formas de se conduzir em relagao aos seus
pares e aos adultos: a moral da coagao
(moral heterdnoma) e a moral da coope-
ragao (moral autbnoma).

A moral da coacao ¢ a do dever puro
e da heteronomia, dependente de uma
vontade exterior que podera ser a de seus
pais ou de um outro adulto qualquer. Nesta
relacdo, serd refor¢ado, na crianga, o
egocentrismo, impedindo-lhe o acesso a
autonomia intelectual. Resulta, portanto, do
respeito unilateral (desigualdade entre o
que respeita e aquele que é respeitado).

A moral da cooperacao é condicao
necessaria a autonomia intelectual e moral.
Resulta do respeito mutuo, pelo qual os
individuos que se relacionam consideram-
se como iguais; as relacdes se estabelecem
sem pressoes, nem coacgoes, gerando a
cooperagao que € essencialmente auto-
noma, caracterizando-se pelo sentimento do
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bem e da reciprocidade.

Para Piaget, a cooperacao, a recipro-
cidade e o respeito mutuo sao as fontes da
moral e da autonomia. No entanto, é preciso
ter claro que essa passagem dos estados
de heteronomia para os de autonomia existe
como uma possibilidade. Ha o distancia-
mento muito grande entre o real e o ideal:
a autonomia ideal existe como possibilidade
para o ser humano atingi-la.

‘Este nivel de desenvolvimenio ideal de

autonomia moral dificilmente poderd

ser alcangado por sujeitos que vivam
constantemente em ambientes de
coacdo e respeito unilateral uma vez

que este tipo de relagao é irredutivel a

moral do bem. Somente poderao

construl-la lentamente (como possi-
bilidade) os individuos que tenham,
oportunidade de estabelecer relagoes

Interindividuais com base na coope-

ragdo, na reciprocidade e no respeito

mutuo” (Aratjo, 1996, p. 110).

A teoria de Piaget sobre o desenvol-
vimento da moralidade infantil serviu como
inspiracao para Lawrence Kohlberg desen-
volver suas pesquisas sobre o desenvol-
vimento da moralidade. A hipotese central
do enfoque kohlberiano ¢ que, no desen-
volvimento da moral, o sujeito nao se limita
a interiorizar as regras sociais, mas sim
construir novas estruturas a partir da
interacao com o meio.

0 exercicio do juizo moral é um
processo cognitivo que, em situacao de
conflito, permite-nos refletir sobre nossos
valores e ordena-los em uma hierarquia
l6gica. Sobre moral também se pode usar
a razao e as criangas, como nao tém este
dominio, necessitam de ajuda.

As criancas aprendem os valores
morais no meio social em que se encon-
tram, mas para se conhecer sua compe-
téncia moral ¢ importante saber como
hierarquizam e ordenam tais valores na
hora de tomar decisdes em casos de
conflitos. Este modo de estruturar e ordenar
nao se aprende no meio, € uma construgao
interna, pela interacao com o meio.

Segundo Kohlberg (1992), um
individuo pode estar num estagio légico
mais elevado que o0 moral, mas nao o inver-
s0. 0 alcance de um estagio moral requer
o desenvolvimento cognitivo, entretanto, o
desenvolvimento cognitivo nao levara
diretamente ao desenvolvimento moral.
Kohlberg (1992) ainda afirmou que a maior
parte dos individuos pertence ao estagio
de desenvolvimento ldgico superior ao que
se encontra no desenvolvimento moral.

Os estagios morais se constituem em
uma sequéncia invariavel, irreversivel e
consecutiva de estruturas discretas. Quem
se encontra em estagio determinado se
recusa a resolver os conflitos seguindo as
orientagoes de estagios inferiores.

Kohlberg (1992) descreveu seis esta-
gios de desenvolvimento moral que se
agrupam em trés niveis:

a) Nivel pré-convencional: as regras
e expectativas sociais resultam externas,
os individuos nao as compreendem e nem
as defendem. Geralmente, € encontrado em
criancas menores de nove anos, em alguns
adolescentes e em muitos adolescentes e
adultos delinglientes.

b) Nivel convencional: os individuos
s6 se submetem as regras e convengoes,
porque sao regras e convencdes da socie-
dade. Identificam-se com as regras e ex-
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pectativas dos outros, especialmente, com
a das autoridades. Neste nivel, encontram-
se a maioria dos adolescentes e adultos
¢) Nivel pés-convencional: o
individuo diferencia o ‘eu” das regras e das
expectativas dos outros, e define seus
valores em funcao dos principios que tenha
escolhido. E o nivel da moralidade dos
principios de virtude dos quais se julgam
as normas. Nos conflitos entre principios e
normas da sociedade prevalecem os
principios universais. Existem poucas

provas empiricas para avaliar a existéncia
deste nivel (com certeza, extremamente
minoritario, alcancada ap6s os vinte anos).

Pode-se afirmar que mais da metade
dos adolescentes e dos adultos sao
capazes de um raciocinio légico-formal
completo, mas somente 10% destes adultos
utilizam o juizo moral de nivel pos-
convencional (Kohlberg, 1992).

Cada nivel de desenvolvimento, se-
gundo Kohlberg (1992), conta com dois esta-
gios, sendo, ao todo, seis estagios:

Quadro 1: Os seis estagios morais - L. Kohlberg'

Pré- convencional

Estadio 2:
Individualismo
concreto; relatividade
moral

o interesse imediato de alguém;
cada um deverd atuar em favor
de seus proprios interesses; estd
correto ou justo o que se faz
em razdo das necessidades e
interesses individuais.

Razdes para atuar e "

Nivel e Estadio 0 que esta bem et Perspectiva social do estadio
Nivel I: As normas ndo poderdo ser |0 castigo e o poder Ponto de vista egocéntrico. Nao
Pré-convencional rompidas tendo em vista o superior das autoridades. |considera os interesses dos outros e

castigo. Obedecer por obedecer nem reconhece que sdo diferentes de

Estadio I: e evitar danos fisicos a seus proprios; ndo relaciona pontos de

Moralidade pessoas ou a propriedades. vista; as caracteristicas fisicas dos

Heterdnoma fatos precedem aos interesses
psicoldgicos de outros; auséncia de
conceitos tais como o merecimento e a
intencionalidade; as caracteristicas das
pessoas que determinam sua
autoridade, poder ou valor moral
tendem a ser categdricas.

Nivel I Seguir as normas quando ¢ para |Servir as necessidades e Perspm'nia individualista concreta e

|interesses proprios,
|reconhecendo que outras
pessoas também podem
ter seus proprios
interesses.

pragmatica; consciéncia de que cada
um tem seus proprios interesses,
podendo estes entrarem em conflito;
o moralmente correto ¢ relativo a
situagdo concreta e & perspectiva que
a pessoa tem sobre a situagao.

Nivel I
Convencional

Estadio 3:
Expectativas Mdtuas
interpessoais,
Compartilhadas entre
as pessoas do mesmo
grupo.

Desempenhar o papel de filho,
esposo, amigo, etc., de acordo
COM 0 que 0 grupo espera;
“ser bom" é importante e
significa que se tem boas
intengdes, preocupando-se
com os demais; as pessoas
boas e justas tém o direito a

|recompensas; & importante

manter a aprovacdo social e a

confianga pessoal.

Necessidade de ser uma
boa pessoa perante ela
mesma e 0s demais;
cuidar dos outros; crenga
na regra de ouro: faca
a0s outros o que gostaria
que lhe fizessem; desejo
de manter as normas e
autoridade que apregoa
esteridtipos de boa
conduta,

Perspectiva do individuo em relagéo
aos outros individuos; consciéncia de
que os sentimentos compartilhados
prevalecem sobre os individuais;
relaciona pontos de vista através da
regra de ouro concreta | colocar-se no
lugar de outra pessoa); ndo considera
a perspectiva do sistema
generalizado.
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Nivel e Estadio

0 que esta bem

Razdes para atuar
corretamente

Perspectiva social do estadio

Nivel I
Convencional

Estadio 4:
Sistema social e
consciéncia

Cumprir as obrigagdes dos
acordos; as leis devem ser
mantidas e os codigos e
procedimentos devem ser
aplicados igualmente a
todos os individuos; é
importante contribuir com
a sociedade, 0 grupo e a
instituicdo.

Manter a instituigao em
funcionamento como um
todo; as normas deverdo
evitar os desacordos e a
desordem; o dever e a
obrigacao de retribuir 3
sociedade a divida pelos
beneficios contraidos ao
viver ou ao ser membro
das instituicdes dessa
sociedade (imperativo de
consciéncia).

Faz distingao entre o ponto de
vista da sociedade e os motivos e
acordos interpessoais. Toma o
ponto de vista do sistema que
define as normas e os papéis.
Considera as relagdes individuais
segundo o lugar que ocupam no
sistema. Uma estrutura social
que inclui instituicdes formais e
papéis sociais servem para mediar
interesses em conflito e promover
o bem comum.

Nivel HI:
Pds-convencional

Estadio 5:
Contrato social e
direitos humanos
individuais

Ser consciente de que as
pessoas tém uma
variedade de valores e
opinides e que a maioria
dos valores sdo relativos
a0 Seu Qrupo; essas
regras relativas devem se
manter pela imparcialidade
ou por um contrato social.

0 sentido de obrigacdo de
proteger os direitos
considerados inviolaveis
para todo ser humano; o
compromisso com o
contrato social que se
aceita livremente, tendo
em vista a importancia de
manter a confianca na
comunidade humana;
preocupacao com as leis
que devem estar baseadas
na equacdo: o maior bem
possivel para 0 maior
nimero de pessoas.

Perspectiva anterior 3 sociedade.
Perspectiva de uma consciéncia
individual racional dos valores e
direitos anteriores aos contratos
@ compromissos sociais; integra
as perspectivas por mecanismos
formais de acordo, imparcialidade
e processo devido; considera
pontos de vista legais e morais
as vezes conflituosos e encontra
dificuldades em integra-los.

Nivel 1I:
Pds-convencional

Seguir principios éticos
auto-escolhidos; as leis
particulares ou acordos

A crenca como pessoa
racional na validade de
principios morais

Perspectiva de um ponto de vista
moral, do qual se derivam os
acordos sociais; a perspectiva é a

Estadio 6: sociais sao vélidos por se |universais e no de um individuo racional que
Principios éticos |basearem por estes compromisso pessoal com |reconhece a natureza da
Universais principios; quando as leis |os mesmos. moralidade e o fato de que as

os violam, atuam de pessoas sao um fim em si

acordo com 0S mesmos; mesmas e como tais devem ser

os principios sdo tratadas.

baseados nos critérios de

universalidade.
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Na perspectiva de Kohlberg (1992),
o desenvolvimento do juizo moral pode
ser estimulado mediante a provocagao de
conflitos cognitivos e mediante o assumir
a perspectiva do outro.

A estimulacao cognitiva € a base
necessaria para o desenvolvimento moral,
entretanto, ndo ¢ seu fator gerador. Com
certeza, sao fundamentais os fatores
relacionados com a experiéncia social geral
e as oportunidades de vivéncias de papéis.
Colocar-se no lugar do outro, estar cons-
ciente dos sentimentos das diversas pes-
soas envolvidas em conflito moral é
condicao necessaria para o desenvol-
vimento da moralidade.

As crian¢as podem ter variadas
oportunidades de vivéncias de papéis nas
relacdes com a familia, com seu grupo de
amigos, sua escola, etc. Um forte determi-
nante para a evolugao da crianca de um
estagio para outro é quando, na familia,
ha o espaco para o didlogo e a discussao
sobre valores.

Kohlberg (1992) observou, também,
que, quando as criangas tém alta
participagdo em grupos da mesma idade,
avangam mais nos estagios morais do que
as que tém uma baixa participacao. Quan-
do a crianca esta ligada a alguma insti-
tuicao, é preciso ter claro que, dependendo
das relagbes que ocorrem em seu interior
e das oportunidades para que as trocas
de papéis acontecam, os estagios morais
poderao evoluir ou estacionar.

Desta forma, pode-se considerar que
as instituicoes também “estejam” em
determinado estdgio de desenvolvimento
moral. A criacdo da atmosfera institucional

de nivel mais alto estimulara o de-
senvolvimento moral da crianca. E impres-
cindivel, portanto, para a formacao de
valores dos professores em educagao, a
elabora¢@o de um programa na escola que
propicie a discussao e reflexao de valores,
proprios da sociedade democratica e
pluralista, para que professores e alunos
consigam evoluir nos seus estagios de
desenvolvimento moral.

A educacao em valores e a formagao
de professores

Maria Rosa Buxarrais (1997), em seu
livro: “La Formacion del profesorado en
educacion en valores. propuesta y
materiales” desenvolve estudo sobre os
aspectos essenciais para o desenvol-
vimento de proposta de educacdo em
valores nas escolas.

A responsabilidade dos professores
¢ essencial na tarefa de educar valores.
Sabemos que, consciente ou inconscien-
temente, o professor transmite a seus alu-
nos valores, a forma de ver a vida e, ainda,
ajuda-lhes a construir sua propria escala
de valores.

Para tanto, de acordo com Buxarrais
(1997), é necessario que os professores
tenham as sequintes capacidades:

- capacidade de criar clima adequado, que
favoreca a interagao e o dialogo aluno/
aluno, aluno/professor;

- capacidade de criar situagdes que levan-
tem problemas e contradi¢oes. Os alunos
devem viver um conjunto de experiéncias
de “problematizacao moral” (Puig, 1996);

- capacidade de escutar, de aconselhar e
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de ajudar na formacgao em valores;

- capacidade para construir um modelo
tedrico proprio e adaptado a situacao
educativa concreta — ser sensivel as
diferencas de cada situagao educativa;

- capacidade de animar os grupos e
analisar seu funcionamento, de compre-
ender o0 sentido e a dindmica das
situagdes surgidas nas aulas;

- capacidade de trabalho sobre a propria
pessoa e de questionar a sua pratica
docente - autoconhecimento;

- capacidade de ter uma neutralidade
pedagdgica — para nao influenciar os
alunos nos juizos de valores;

- capacidade para dirigir discussoes
morais — competéncia para enfrentar e
manejar situagoes de conflito do ponto
de vista moral;

- capacidade para possuir um autocon-
ceito ajustado e positivo;

- capacidade para afrontar situa¢des po-
tencialmente conflituosas - equilibrio na
convivéncia entre os interesses indivi-
duais e coletivos;

Os alunos necessitam de modelo
para imitar e, sem duvida alguma, o profes-
sor ¢ modelo para o aluno: a coeréncia
entre o ser e o fazer; 0 servi¢o desinteressa-
do ao grande ideal; a prética das virtudes;
a competéncia profissional; o entusiasmo
de fazer bem as coisas; a capacidade de
enfrentar positivamente as dificuldades; a
vivéncia do sentido da vida.

Se quisermos realmente caminhar
para uma sociedade democratica, mais
solidaria e justa, é fundamental que sejam
propiciados espagos de reflexdo individual
e coletiva, para que o aluno seja capaz de

elaborar de forma racional e autbnoma
principios de valor, que |he irao permitir
enfrentar criticamente a realidade.

E importante que as condutas e
hdbitos sejam coerentes com 0s principios
e normas, de forma que a relagao com os
demais esteja orientada por valores como
a justica, a solidariedade, o respeito e a
cooperacao.

A educac¢ao em valores proposta por
Buxarrais (1997) caminha na dire¢ao de
que o aluno é que devera construir seus
proprios valores e critérios a partir de expe-
riéncias interessantes e dos conhecimentos
prévios fornecidos pelo professor, que
passa a ser um mediador dos processos
de aprendizagem e construcao do viver e
ver as coisas ao nosso redor.

Para se conseguir uma educacao
moral baseada na construgao racional e
auténoma de valores, Buxarrais (1997)
propds uma série de técnicas e estratégias
que podem ser usadas na sala de aula.
Dada a limitacao deste trabalho, estaremos
discorrendo apenas sobre o desenvol-
vimento dos dilemas morais e diagndstico
de situacoes.

Os dilemas morais e o diagndstico
de situagoes

A discussao dos dilemas morais
fundamenta-se na teoria de Kohlberg
(1992). Os dilemas podem ser classificados
em dois tipos: dilemas morais hipotéticos
e dilemas morais reais.

E uma técnica que permite conjugar
a reflexao individual com a interacao
dialogada em grupo, enriquecendo o
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processo de desenvolvimento do juizo
moral, com 0s seguintes passos:

1) apresenta¢do do dilema;

2) recapitulagdo: comprova-se a
compreensdo do dilema;

3) reflexdo individual: cada aluno
reflete individualmente sobre o tema,
elaborando perguntas para facilitar a
reflexao;

4) exposicao da reflexdo: pode-se
optar por realizar um comentario geral com
a classe ou realizar uma discussao em
pequenos grupos e depois abrir para
discussao geral;

5) discussao do tema em grupos
reduzidos: cada grupo contando com um
porta-voz, anotando todas as argumen-
tages surgidas no grupo;

6) resumo das posturas e solugdes:
antes de iniciar as discussdes com 0 grupo-
classe, o porta-voz expora o resultado das
discussdes em seu grupo.

A proposta ndo é chegar a uma con-
clusdo, mas sim reafirmar a idéia que cada
um tem uma opinido ou perspectiva
distinta que podera ser repensada ou
reformulada no confronto com os demais.

O diagnostico de situagoes € uma
estratégia, partindo do dialogo organizado,
que tem por objetivo o desenvolvimento
da capacidade de avaliacao das diferentes
alternativas que se apresentam em
situacd@o problematica e suas possiveis
conseqiiéncias.

Como nos dilemas, parte-se de uma
situagdo real ou ficticia, em que o protago-
nista enfrenta conflito de valores, entretanto,
neste caso, a decisdao sobre a situagao
problematica ja esta tomada.

A intencdo desta técnica, funda-
mentalmente, é ajudar a pensar, analisar,
criticar e julgar a realidade que nos rodeia,
tendo em conta diferentes elementos de
analises. Pretende também que os alunos
e 0s professores formem critérios pessoais
e emitam juizo de valor, estudando os
diferentes niveis que se encontram as
pessoas e as diferentes perspectivas para
se enfocar 0 mesmo acontecimento.

A aplicacao em sala de aula também
deve seguir alguns passos:

a) apresentacao do problema;

b) organizacao dos alunos para a
realizagao da atividade;

q) clarificagao e organizacao das
perguntas orientadas para realizar o
diagnéstico;

d) conclusao final - é importante que
a classe chegue a um acordo coletivo, uma
conclusao conjunta que incorpore as
opinides mais destacadas na discussao
final, retomando a idéia apontada por
Kohlberg (1992), sobre a teoria de uma
comunidade escolar justa. Consideramos
que a discussao sobre dilemas e situacdes
morais da vida real estimule o desenvolvi-
mento moral das pessoas e, conseqien-
temente, proporcione, a instituicao escolar,
a evolugao para um desenvolvimento
moral mais alto.

Uma breve andlise sobre os estagios
de julgamento moral de alguns
professores

Embasados na pesquisa de
Kohlberg (1992) sobre os estagios de
desenvolvimento moral e na proposta de
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trabalho sobre educagao em valores de
Buxarrais (1997), usamos a técnica do
dilema e diagndstico de situagdes para
classificagao dos professores entrevistados
nos estagios de julgamento moral, sequn-
do suas respostas as questdes colocadas.

Foi realizada uma pesquisa envol-
vendo trés escolas municipais de
Presidente Prudente, sendo que duas
situadas em bairros periféricos (Jardim
Regina e Jardim Guanabara), cuja clientela
se apresenta bastante desprovida de
recursos materiais e culturais. A terceira
escola, localizada no Jardim Paulista, bairro
mais central e que possui clientela com
maiores recursos que as outras duas. Este
trabalho abrangeu ao todo 30 professores
de 12 & 42 série do Ensino Fundamental,
sendo 11 da EMEIF Domingos Ferreira de
Medeiros, 09 de EME!F Deputado Carlos
Castilho Cabral e 10 da EMEF Dr. Joao
Franco de Godoy. Para facilitar o relato,
denominaremos estas escolas de EM1,
EM2 e EM3, respectivamente.

Em cada uma das visitas realizadas
a essas escolas, foi colocada a intengao
da pesquisa aos professores: registrar suas
opinides sobre alguns problemas
enfrentados no cotidiano escolar. Com o
objetivo de propiciar maior reflexao sobre
os diferentes pontos de vista apresentados
pelos professores, foi firmado o
compromisso de ser dado o retorno desse
trabalho, o qual podera ser referéncia para
a busca de alternativas aos problemas
disciplinares enfrentados no dia-a-dia
dessas escolas. Esclar 'ceu-se também que
se tratava de pesquisa para um trabalho
do Mestrado da UNESP de Marilia, sob a

orientacdo da Professora Dr? Maria Suzana
de Stefano Menin e que eles ndo seriam
obrigados a responder as questoes. No
entanto, a participagao dos professores que
se encontravam nas escolas foi unanime,
fato este considerado bastante positivo.

0 dilema, extraido de fato real acon-
tecido em uma escola publica, foi apre-
sentado por escrito, sendo solicitado aos
professores que respondessem individual-
mente as questdes colocadas. A preten-
sdo era verificar, com base nas respostas
dadas, a presenca dos seis estagios da
teoria de Kohlberg, bem como fazer uma
analise das relagdes que acontecem no
interior da escola. Nao houve a preocu-
pagao em classificar cada professor nos
estagios de julgamento moral, mas se
buscou ilustrar os estagios mais presentes
em suas respostas.

A sequir, o dilema e as questoes
apresentadas:

‘Uma determinada escola publica

recebeu a denuncia que alguns alunos

estariam levando ‘droga’ para ser
distribuida dentro da escola. A diretora
comunicou o fato a Policia Militar que
determinou a averigiagao da denuncia
imediatamente (). Justamente neste dia,
uma 5% série estava em aula vaga no
pétio, devido & falta de um professor.

Eram alunos cuja faixa eldria se

concentrava entre 10 a 12 anos. Com a

chegada da Policia Militar na escola, a

Diretora solicitou a inspetora de alunos

que chamasse 0s meninos para a sala

de video, dizendo aos mesmos que eles
iriam assistir a uma projegao. Em hipo-
tese alguma, os alunos deveriam saber
que os policiais estavam na escola. Na
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sala de video, os alunos foram subme-

tidos a uma revista pelos policiais,

ficando apenas de cuecas. Como se nao

bastasse, passaram pelo constrangi-

mentq de terem que abaixar a cueca,

ficando de cdcoras (procedimento

usado nos presidios para deteclar a

presenga de droga no dnus). A Diretora

argumentou, em resposta a revolta dos

pails, que sua infengdo era proteger o0s

alunos contra as drogas que poderiam

estar circulando pela escola, bem como

descobrir os culpados’

Perguntas para orientar o
diagnéstico:

1) Vocé acha que a Diretora agiu
bem chamando os policiais? Justifique.

2) Ela deveria permitir que os
policiais revistassem os meninos? Justifique.

3) Vocé acha que este era o papel
dos policiais? Justifique.

4) Os pais tiveram motivos para se
revoltar? Justifique.

5) 0 argumento usado pela diretora
foi valido? Justifique:

6) Se vocé fosse aluno desta escola,
0 que pensaria?

7) Vocé acha que o que aconteceu
feriu os preceitos do Estatuto da Crianca e
do Adolescente? Justifique.

Critérios para andlise das respostas
ao dilema apresentado

Vamos retomar resumidamente os
seis estagios de Kohlberg, tendo em vista
as questoes realizadas nesta pesquisa. Para
tanto, apresentamos exemplos de respostas
possiveis nos seis estagios com o intuito
de tornar claras algumas de suas caracte-

risticas e os critérios para classificacao das
respostas realmente dadas nos estagios.

No estagio 1, do nivel | (pré-conven-
cional), é considerado como certo 0 que
evita o castigo ou leva ao prémio; as razoes
do certo ou errado residem em uma
autoridade exterior e em seu poder de
distribuir conseqiiéncias positivas ou
negativas por aquele que julga. O ponto
de vista do sujeito, ao julgar, é egocéntrico,
julga-se o ato apenas de uma perspectiva,
a propria, ndo sendo capaz de levar em
conta ou relacionar mais de um ponto de
vista.

Assim, dependendo de como os
entrevistados se colocam nas questdes
sobre o caso relatado, identificando-se mais
com a diretora ou com os alunos, ou com
os policiais, ou com os pais, julgaram certo
ou errado a acao da diretora e poderiam
estar alegando razdes como:

‘A diretora agiu bem pois se nao

chamar a policia, pode ser considerada

cumplice dos alunos que se drogam e

ir presal *

A diretora agiv mal pois os alunos se

sentiram mal com esta revista, e néo

querem mais ir 3 escola’

Se os policiais ndo revistarem direito
vdo dizer que estao protegendo os
drogados’:

‘Os pais ndo podem deixar que seus
filhos se droguem, eles vdo para a
cadeial

‘Os pais ndo gostaria de ver seus filhos
chorando, humilhados, isso o0s
entristecerial *

No estagio 2, do nivel |, da moral
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instrumental, leva-se em conta as normas
por interesse proprio, considerando tam-
bém os interesses de outras pessoas das
quais se depende, em funcao da neces-
sidade de conciliagdes e trocas para poder
sobreviver. Assim, ainda de uma pers-
pectiva individualista, o sujeito que julga é
capaz de identificar os interesses que
outros também tém e que podem ser
diferentes dos proprios.

Nas diferentes questdes, respostas
do estagio 2, poderiam ser:

A diretora agiu bem, porque uma

diretora ndo pode proteger drogados;

vai para a cadela; mesmo que seus

alunos ndo tenham gostado’

‘Os pais ndo podem se revoltar; pois se
os filhos deles ndo sdo drogados eles
podem ser confundidos com outros que
serdo presos (se descobertos)’:

Se eu fosse aluno ndo ia querer
nenhum pouco que me examinassem
desse jeito! "

Enfim, mesmo considerando que
pais, policiais ou a diretora podem ter
interesses diferentes, o sujeito deste estagio
nao é capaz de considera-los todos simul-
taneamente, vendo a complexidade da
situagao.

Adiantamos que nado foram encon-
tradas, entre os professores, respostas desse
nivel.

No estagio 3, nivel Il (convencional),
considera-se como certo aquilo que é
proprio ou esperado de um papel social;
trata-se de ser bom ou correto aos olhos
das pessoas importantes para nés.
Acredita-se na ‘Regra de ouro’ ( ndo fagas

aos outros o que ndo queres que te
fagcam”), mas de uma maneira personifica-
da, os outros considerados importantes sao
pessoas mais proximas do sujeito, ou por
ele idealizadas como bons modelos. A pers-
pectiva social das pessoas nesse estagio
se expande para o social mais amplo, ndo
chegando, entretanto, a abarcar o sistema
social geral.

Selecionamos aqui algumas respos-
tas realmente dadas (duas na questao 1 e
uma na questao 2):

Se a diretora tinha certeza que tal fato

estava acontecendo na escola, acho que

sim*(EM1);

Sim, pois a melhor maneira é entregar

o fato a quem tem experiéncia na drea”
(EM3Y);

Somente os suspeitos deveriam ser

revistados” (EM1).

No estagio 4, nivel Il, também é con-
siderado correto aquilo que foi acordado
em determinado papel social; a isso é
acrescida a preocupagao marcante como
sequir a lei escrita. A obediéncia a lei pode
ser critério de moralidade superior ao
desempenho correto de um papel. Também
¢ valorizado tudo o que contribui para a
manuten¢do da ordem social, a prese-
rvagao da sociedade; € considerado
incorreto aquilo que pode romper ou
ameagar o status quo.

Selecionamos, como exemplos,
algumas respostas dos professores:

Sim, pois existe a ronda escolar que é

Justamente para este e outros fins”

(EM3);

Sim, porque é dever da diretora manter
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a ordem e a disciplina”(EM2);

Sim, pois b/ uma maneira de proteger

o0s alunos e livid-los da droga”(EM1).

No estagio 5, nivel lll (pés-conven-
cional), considera-se como correta a acao
que esteja de acordo com o que foi con-
tratado pela maioria das pessoas envol-
vidas. Entende-se que os valores e normas
sdo relativos e sua justeza depende da
forma como foram construidos: imparcial-
mente, amplamente discutidos, baseados
no acordo. Tais valores, normas ou leis de-
vem ser respeitados pelo beneficio social
que causarem ou garantirem, a prote¢cao
aos direitos de todos. Quanto a perspectiva
social, prevalece a consciéncia racional e
individual dos valores, direitos e com-
promissos sociais. Sao consideradas simul-
taneamente mais de uma perspectiva, a
moral e a legal e lida-se com as dificulda-
des de integra-las.

Respostas deste estagio necessaria-
mente deveriam apontar para tentativas
iniciais de didlogo entre a Diretora, os
alunos e, depois, entre os demais envolvi-
dos: pais e policiais, antes da deciséo de
permitir a revista. Temos, como exemplo,
entre as respostas dos professores com
relacdo a questao 2:

‘Nao. Além de humilhante chocaria os

proprios alunos. O trabalho deveria ser

de conscientizagdo e prevencao e ndo
de humilha¢do®(EM1),

Finalmente, ainda no nivel lll, esta-
gio 6, para além do contrato social e do
respeito as normas coletivas construidas
democraticamente, estd a afirmacao de
principios éticos universais. Estes principios

referem-se aqueles ligados a justica: a
igualdade dos direitos humanos, o respeito
a dignidade de qualquer ser humano como
pessoa. Acredita-se na validade desses
principios como universalizantes, para
qualquer pessoa que possa ser vista como
um fim em si mesma. Assim, como diz o
imperativo categorico kantiano, acredita-se
que ninguém pode ser tomado como meio
para a finalidade com a qual nao possa
concordar, pois todo e qualquer ser racio-
nal é igualmente digno, autdnomo, dono
das leis as quais se submete (Menin, 1996).

Nesse estagio, possiveis respostas ao
dilema que colocamos seriam contrarias
ao ato da Diretora em chamar a policia,
antes de tentar outras alternativas basea-
das no esclarecimento e no dialogo com a
maioria dos envolvidos, pois isso feriria a
dignidade dos alunos. Estes, como qual-
quer ser humano, teriam o direito de saber
a que leis estao submetidos, quais as suas
razoes e as possiveis conseqiiéncias de
sua desobediéncia. A puni¢ao de uma
infragdo — o uso de drogas - € injusta
moralmente falando (mesmo que possa
ser legal) se acontece sem que se tenha
consciéncia de que ¢ uma infragao ou do
quanto ¢ infragdo. Assim, o uso de drogas
pode ser considerado danoso a saude
psiquica e fisica e, portanto, ser proibido.
Também é danoso a dignidade humana o
tipo de revista humilhante, a qual foram
submetidos os alunos. Citamos um possivel
exemplo, referente a questdo 6, dado por
um professor:

‘Reclamaria meus direitos de ser
humano: respeito e dignidade”(EM1).
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Resultados

A seguir, apresentamos uma analise
das respostas dos professores as questoes
do dilema nos niveis e estagios de julga-
mento moral, segundo Kohlberg, que mais

se sobressairam. Apresentamos, também,
uma tabela em que estao quantificadas
as posicdes favordveis ou contrdrias as
situagdes colocadas nas questoes 1, 2, 3,
4,5e7.

Tabela 1: Porcentagem de respostas favoraveis e contrarias as questoes do dilema

EM1 EM2 EM3
Questdes

A favor Contra A favor Contra A favor Contra

01 27% 73% 56% 44% 90% 10%
02 55% 45% 11% 89% 50% 50%
03 73% 27% 33% 67% 30% 60%

04 82% 9% 89% 11% 100% 0%
05 55% 45% 33% 67% 70% 20%

07 91% 9% 100% 0% 100% 0%
Total 64% 35% 54% 46% 73% 23%

Na primeira questdo, 17 professores situacao” (EM2);

responderam que a diretora agiu correta-
mente chamando os policiais, sendo que
3 da EM1, 5 da EM2 e 9 da EM3. As
respostas dadas demonstram que ha uma
preocupacao em se ‘manter a ordem’ e a
‘hierarquia” acima de tudo e a intengao
do individuo é muito valorizada (o que o
motivou moralmente para agir de uma
determinada forma). Relacionamos algu-
mas das respostas que consideramos
estarem dentro do nivel Convencional,
estagio 4, alids, como a grande maioria das
respostas dadas:

Sim, porque sdo pessoas especializadas

e devem saber como lidar com a

Sim, pois é um drgao competente a
fazer este tipo de operagao”(EM1);
‘Diante de vdrias denuncias ndo havia
outra alternativa. A droga € um fato real
dentro das escolas. A diretora nao tem
preparo técnico e tedrico para solucio-
nar um problema que estava prejudi-
cando toda a clientela de alunos’(EM2).
Ainda na questao 1, tivemos 13 pro-
fessores que responderam que 2 diretora
nao deveria chamar os policiais (8 da EM1,
4 da EM2 e 1 da EM3). Vejamos dois
exemplos:
‘Nao, diante de uma denuncia deveria
haver uma investiga¢do antes”(EM2);
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0s meios para obfer uma confissao
(EM1);

Sim. Os policiais sdo antes de mais

nada preparados e recebem instrucoes

e orientagoes no periodo de sua carreira”

(EM1).

Continuando a analise da questao
3, verificamos que 15 responderam que
nao deveria ser este o papel dos policiais,
embora abrissem algumas concessdes -
no caso de serem mais velhos ou se fosse
em outro local - (3 da EM1,6 daEM2 e 6
da EM3), sendo que um professor da EM3
nao respondeu a esta questao. Julgamos
as respostas abaixo no nivel 4, uma vez
que, neste estagio, as normas e leis sao
importantes para evitar os desacordos e
desordens.

‘Dentro da escola ndo, porque os alunos

de uma escola tém pais ou responsd-

veis. Se fosse na rua al seria outra

realidade” (EM1);

‘Ndo, porque os alunos sao criangas e
ndo devem ser revistados dessa
maneira” (EM2);

‘Nao. Eles agiram como se as crian¢as

fossem adultos® (EM3).

Quanto a questao nimero 4: Tive-
ram os pais motivos para se revoltarem?
27 professores responderam que sim (9
da EM1, 8 da EM2 e 10 da EM3). Perce-
bemos que prevalecem as justificativas da
crenga na regra de ouro (ndo facas aos
outros o que ndo gostaria que te fizessem)
e o direito das pessoas de boa conduta
serem tratadas com justica, se enqua-
drando mais no estagio 3. Descrevemos
algumas das justificativas usadas:

Com certeza. Os filhos foram tratados
como marginals, ou seja, com procedi-
mentos usados com bandidos”(EM1);

Sim, pois nem todos eram suspeitos”
(EM1);

Sim, seus filhos passaram por situa¢ao

humilhante” (EM2);

‘0 que ndo quero para mim ndo fago

para meu semelhante”(EM3);

Sim, pois tendo certeza que meu filho

ndo estaria envolvido, me revoltaria

saber que ele passou por esta situa¢ao”

(EM3).

Com relagao a questao 4, temos
ainda 2 professores que ndo viram motivos
para os pais se revoltarem (1 da EMl e 1
da EM2) e mais um professor da EM1, que
deixou em branco. Vemos ai, nessas justifi-
cativas, que as relagoes autoritarias e as
sancOes expiatérias assumem papel
relevante, como no estagio 3:

‘Nao. Os pais tém por obrigagdo acom-
panhar o comportamento dos filhos e
tomar alitudes para a educa¢do dos
mesmos”(EM1).
‘Nao. A maneira dos policiais revistarem
causou constrangimento em muitos
adolescentes que se queixaram aos
pais, que também viram nessa atitude
uma arbitrariedade, mas ndo atentaram
para o fato de que a droga poderia estar
realmente com algum deles e que seus
filhos seriam vitimas*(EM2).

A questao nimero 5 problematizava
a validade do argumento usado pela
diretora para 0 encaminhamento dado. Um
total de 16 professores deram razao a
diretora (6 da EM1, 3 da EM2 e 7 da EM3),
sendo que um professor da EM3 nao



‘Ndo, porque a diretora ndo tinha cer-
teza se era verdade ou boato tal denun-
cia. A investigacao deveria ser feita entre

as pessoas da escola, se confirmada a

suspeita, ai sim seria comunicado a8 PM’

(EM1).

As respostas todas, embora nao
concordem com a atitude da diretora haver
chamado os policiais para a escola, ndo o
fazem inteiramente, pois pedem que se
faca uma averigtiacao preliminar. Por tras
das respostas, vemos ainda que a idéia de
uma autoridade policial na escola é enca-
rada como positiva. Nesse estagio, a justica
se centra na imparcialidade e aplicagao
da lei, que ¢é vista como acao corretiva e
protetora da sociedade. A lei nao devera
ser questionada apenas porque nao
estamos de acordo com ela. Consideramos
que tais respostas se enquadram também
no nivel Convencional, estagio 4.

Na questao 2: Fla deveria permitir
que os policiais revistassem os meninos?;
12 professores responderam que sim (6
da EM1, 1 da EM2 e 5 da EM3). Mais uma
vez as regras e normas prevalecem acima
de tudo, o respeito unilateral e a relacao
autoritaria devem ser mantidos. Sao leva-
das em considera¢do “as boas intengdes’
para se realizar determinadas acoes. As
duas respostas abaixo exemplificam bem
0 estagio 3, ligadas ao papel do policial:

Sim, porque seria a unica maneira que

poderia prova;, se de fato houve esse

episodio ou ndo”(EM3);

‘Os policiais, independente de permis-

sdo ou ndo, agiram de acordo com 0

costume de trabalho. Revistar é rotina

deles’(EM2).

Ainda na questdo 2, um total de 18
professores responderam que nado acha-
vam correto permitir a revista dos alunos.
Elencamos algumas das justificativas
classificadas no estagio 4:

‘Nao, porque estavam dentro da escola

e a responsabilidade da escola é educar

e ndo reprimir’(EM1);

‘Nao. Pelo fato de serem menores e sem
presenca de um responsavel’(EM2);

‘Ndo, porque vai contra o Estatuto da

Crianga e do Adolescente” (EM2).

Mesmo assim, podemos observar
em algumas justificativas que os profes-
sores ndo sao totalmente contra as medi-
das arbitrarias e coercivas na escola: se
fosse com alunos de outra faixa etaria nao
teria problema; se fosse em presenca de
um responsavel; se fosse menos constran-
gedor; ou apenas porque ¢é contra o ECA.
Os papéis sociais sao vistos na perspectiva
de mediagao de conflitos e promogao do
bem comum, préprios do estagio 4.

Na questao 3, que perguntava se os
policiais agiram em conformidade com o
seu papel, 14 professores concordaram: (8
da EM1, 3 da EM2 e 3 da EM3). Sequem
algumas das justificativas que se enqua-
dram no estagio 3. Percebe-se que as rela-
¢des no interior da escola sdo bastante
heterdbnomas e a moral da coagao ¢ ainda
muito presente. O desejo de manter as nor-
mas e a autoridade € bem visivel e ligado
ao desempenho restrito de um papel social:

Sim. Pois a diregao oplou em comu-

nicar a Policia Militar, a qual agiu de

imediato no que Ihe compete”(EM1);

Sim, porque os policiais sabem e tém
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respondeu. Tudo se justifica para que a
ordem seja mantida, a intencao da diretora
era boa e ela deveria usar de sua
autoridade para tal. Sao justificativas que
também se enquadram nos estagios 3,
sendo a ultima no estagio 4.

Algumas das justificativas usadas
foram:

Sim, Ela queria proteger e zelar pelo

bem estar de seus alunos evitando

problemas futuros em conseqliéncia do

uso de drogas” (EM1);

‘Foi desde que tivesse certeza do falo,
sozinha ndo poderia resolver o
problema” (EM1);

Sim, tudo que se passa na escola é de
suma responsabilidade dela” (EM1);

Acredito que ela nao pensou nas
conseqliéncias, até tinha boas inten-
¢oes mas nao foi muito feliz” (EM3);

Sim, e escola é um drgdo publico que
visa a boa forma¢do do aluno como
bom cidadao e que tenha bons habitos
e a droga tira esses valores® (EM1).
Tivemos 13 professores que respon-
deram, na questao 5, que o argumento
usado pela diretora nao foi valido: (5 da
EM1, 6 da EM2 e 2 da EM3). llustramos
com algumas justificativas, classificadas no
estagio 4, em que a ordem social e a preser-
vacao da sociedade sao relevantes:

‘Proteger os alunos é dever da diretora
sim. Os meios usados é que n3o foram
os mais convenientes®(EM2);

‘Nao, o fato de estar circulando a droga
na escola ndo justifica constranger os
alunos com procedimentos terriveis”
(EM2);

‘Nao, porque ela nao sabia exatamente

quem era o culpado”(EM1).

Na questao numero 6, o professor
deveria se colocar como aluno da escola
em questao. Relacionamos algumas das
respostas dadas, proprias do estagio 3:

‘Ndo me importaria de ser revistada, pois

seria uma maneira de provar que nao

estava envolvida com as drogas e ficaria
fora de suspeita” (EM2);

‘Se eu fosse inocente ficaria magoado,
revoltado, etc Mas se fosse culpado,
nem sei como me sentiria” (EM1);

Se eu ndo devesse nada, me sentiria
constrangido® (EM1);

Sentiria vergonha, mas a atitude da
diretora foi para nosso proprio bem e
para preservar o bem estar do aluno®
(EM1).

‘Existe um ser humano que tem um

punho firme protegendo-os dos perigos,

mostrando assim que a escola tem uma
otima administracao” (EM3);

‘Pensaria que nesta escola tem uma

administracdo preocupada com o meu

bem estar * (EM3).

As respostas anteriores, provavel-
mente, demonstraram o quao sao autoritd-
rias as relacdes que ocorrem no interior da
escola. Na concepcao desses professores,
existe uma autoridade maior, que € inques-
tionavel e que deverd conduzir a vida dos
seus “subalternos’, uma vez que sabe o que
é bom para todos. Estabelece-se um circulo
vicioso nas relagoes intra-escolares - o
professor s6 vivencia relacdes unilaterais e,
em conseqiéncia, a relacao dele com o
aluno sera baseada nesse modelo.



Ainda com relagdo a questao 6,
temos outros tipos de justificativas:

‘Que os alunos precisavam ser alerta-

dos sempre para o problema, ser cons-

cientizados mas de uma maneira mais
digna®(EM1);

Que ndo ha respeito para com os

alunos’(EM3).

Nestas justificativas, percebemos que
o professor comeca a abrir mais sua
perspectiva em relacao a valores universais,
podendo estar incluida no estagio 5, tendo
em vista as respostas a outras questoes.

A ltima questao deste diagndstico
de situacao é a de numero sete e pergunta
se 0 professor acha que o ocorrido feriu
os preceitos do ECA. Dos 30 professores
que realizaram a pesquisa, um deixou em
branco e apenas um da EM1 achou que o
Estatuto n&@o foi ferido e argumentou:

‘Néo, eles fizeram isto dentro da lei e

protecdo dos alunos contra as drogas”

(EM1).

Todas as respostas desta professora
nos permitiu classifica-la no nivel conven-
cional, estagio 3. As respostas demonstra-
ram uma perspectiva bastante individua-
lista, em que as normas se centravam nas
necessidades e intencdes dos atores.

Uma outra justificativa retratou a
visdo distorcida que muitos educadores
tém do ECA:

Sim. Porque o adolescente tem loda a

prote¢do e é por isso que vemos lanta

violéncia nas escolas. O adolescente
precisa se conscientizar que antes dos

direitos eles tém deveres e limites a

respeitar * (EM1).

0 que vemos nesta justificativa é
que, embora a professora concorde que o
ECA nao tenha sido considerado, ela o
culpa pela violéncia na escola “s6 da
direitos aos adolescentes”. Esse posiciona-
mento demonstrou que a professora
provavelmente desconhecia o conteido do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, além
de confundir arbitrariedades com
colocagao de limites e valores.

Outras justificativas:

Sim! Feriu os Estatuto da Crian¢a, mas

entendo que o episddio foi para proteger

as criangas, /3 que os pais ndo se

envolvem” (EM1);

Sim, suspeita, denudncia, nada de

concreto portanto, a atitude tomada nao

foi bem pensada” (EM1).

Essas tltimas respostas demonstram
a importdncia dada a aprovagao social e
manutencao das regras e do respeito unila-
teral, proprias também do nivel conven-
cional, estagio 3.

Consideracoes finais

De um modo geral, embora a maio-
ria das respostas dos professores tenham
sido contrarias ou favordveis a postura da
diretora, evidenciaram uma concepg¢ao de
disciplina bastante autoritaria. Nela, a
resolugao de problemas disciplinares foi
pensada em funcao da manutencdo da
lei e da ordem, na qual uma determinada
autoridade (diretor ou policial) exerce
justificadamente o seu poder. Isto nos leva
a supor que as relacdes sociais na escola
sao, ainda, baseadas no respeito unilateral



€ na coacgao.

Como educadores, é imprescindivel
que levantemos alguns questionamentos:
a escola esta abrindo espaco para que as
relagdes de cooperacao, de respeito mutuo,
essenciais ao convivio democratico, acon-
tecam em seu cotidiano? Como despertar
o sentimento de desejabilidade para
determinadas regras ou valores? A escola
estd oferecendo oportunidade aos alunos
de receberem uma educacado pautada em
valores morais universais?

Se a escola quer realmente se trans-
formar em democratica, que forme cida-
daos conscientes, autdnomos e criticos, ela
deverd investir na formagao continuada do
educador, criando espagos para que haja
maior discussao e reflexao sobre o papel
da escola e sobre as relagdes em seu
interior. Acreditamos que a escola desem-
penha papel relevante na forma¢ao em
valores dos alunos, mesmo naqueles
provenientes de 7ares comprometidos;
quando possibilita a vivéncia social
baseada no respeito mutuo, na cooperacdo
e na solidariedade. Dessa forma, Buxarrais
(1997) salientou que o professor nao
podera transmitir valores se ele nao os
vivencia e ndo os tém incorporado. Logo, é
essencial buscarmos espagos para que 0s
professores possam repensar e discutir
seus valores pela interacao com seus pares
e, s6 a partir dai, estar realizando, em sala
de aula, um trabalho mais efetivo e
consciente.

Acreditamos que somente a transfor-
macao no tipo de relagdes estabelecidas
dentro das escolas é que podera fazer com

que o problema da indisciplina seja
encarado a partir de principios que tenham
como pressupostos os ideais democraticos
de justica e igualdade. E uma transforma-
¢ao construida cotidianamente, e nao em
um passe de mégica. E preciso que analise-
mos a indisciplina sobre diversos &ngulos,
que nos aprofundemos nos estudos e
pesquisas feitas para sairmos do
espontaneismo com que, na maioria das
vezes, a questao ¢ tratada.

“A Fducagdo constitui um todo indis-
socidvel e ndo se pode formar persona-
lidades autonomas no dominio moral
se por um lado o individuo é subme-
tido a um constrangimento intelectual
de tal ordem que tenha de se limitar a
aprender por imposicao sem descobrir
por si mesmo a verdade: se é passivo
Intelectualmente, nao consegquiria ser Ii-
vre moralmente. Reciprocamente, po-
rém, se a sua moral consiste exclusiva-
mente em uma submissao a autoridade
adulta e os unicos relacionamentos
socials que constituem a vida de classe
530 os que ligam cada aluno individual-
mente a um mestre que detém todos
0s poderes, ele nao conseguiria ser ativo
intelectualmente” (Piaget, 1977).

Notas:

! Extraido do livro Psicologia del desarrollo moral
Bilbao : Desclées de Brower, 1992, p. 188-189.
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Resumo

0 artigo focaliza a experiéncia de sala de aula, relativa ao ensino do tema “Ntimeros Racionais’, para
alunos de um curso de adultos de uma empresa. Todo o trabalho didatico realizado fundamenta-se na
construcao do conhecimento pelos alunos, auxiliados por atividades com o material manipulativo, pois,
embora com idades que variavam de vinte e cinco a cinglienta anos, aproximadamente, seus niveis de
desenvolvimento beiravam as “operacdes concretas”.
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Abstract

The article focuses a classrom experience to the teaching of Rational Numbers to adult estudents for a
company. All the didactic work has itself been based on knowledge construction by activities with manipulative
material. Although their ages ranged aproximately from twenty-five to fiffy, their development levels were
at the “concrete operacions”.

Key words
Teaching; maths; qualification; teacher.

Série-Estudos. Periddico do Mestrado em Educacdo da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 10, p. 74-58, dez. 2000.



1. Introdugao

A Matemdtica nao tem objetivo proprio,
concreto, como a Fisica. O professor de
Matemdtica, pois, € professor de pensa-
mento. Assim, como o professor de
Portugués ensina a refletir com sinais
de objetos e situagoes o professor de
Matematica ensina a pensar com sinais
de quantidade, formas e relagoes” (Lima

apud Brasil, 1979, p. XV).

Esse texto sintetiza a problematica
colocada para um professor de matematica:
0 saber que se resume em desenvolver
habilidades preciosas como raciocinio, 0
pensar com logica, a deducao; e o sujeito
que, a0 mesmo tempo que atua, desenvol-
ve-se e constrdi o seu conhecimento. Essa
nao seria, realmente, uma situagao muito
comoda.

0O préprio Piaget chamou a aten¢ao
para esse fato, ao refletir sobre a tarefa dos
educadores que

(..) nem sempre consequem tirar

suficiente proveito dos resultados da

psicologia genética, pois para chegar a

um conhecimento intimo dos dados

psicoldgicos raramente basta ler as
obras publicadas: é preciso ter pesso-
almente experimentado e adquirido, ao
contato dos fatos e das dificuldades da
experiéncia (de sua organizagdo, de sua
leitura e de sua interpretacdo) aquela
atitude particular do espirito, a Unica que
toma possivel a compreensdo real dos
trabalhos alheios” (Piaget apud Aebli,

1974 p. XIX).

Como se percebe, o professor coloca-
se na encruzilhada entre o saber e o sujeito
que se apropria deste saber. Parece nao

existir lugar que lhe seja proprio, 0 que nao
¢ verdadeiro: cabe-lhe a fun¢@o de conduzir
a atividade do sujeito cognoscente,
planejando o-que-fazer, e desta atividade
resultard a operac¢ao nos termos
piagetianos:

1) a assimila¢do real dos conhecimen-

tos supde a atividade da crian¢a e do

adolescente porque todo ato de inteli-
géncia implica um jogo de operagoes

e estas operagdes ndo chegam a funcio-

nar verdadeiramente (isto é a produzir

coes verbais) sendo na medida em que
foram preparadas por agoes propria-
mente ditas; as operagoes outra coisa
ndo sdo, com efeito, sendo o produto
da Interiorizagdo e da coordenagao das
agoes, de tal maneira que, sem ativi-
dade_ndo poderia_haver inteligéncia

auténtica” (Piaget apud Aebli, 1974, p.

XX, grifos nossos).

Com este texto, Piaget apontou a
evidéncia do principio genético basico, no
qual fundamenta a sua epistemologia: 0
conhecimento ¢ construido pelo sujeito,
tendo como ponto de partida a ‘matéria-
prima’ fornecida pelo meio. Supde-se, em
toda situacao de aprendizagem, algo
conhecido sobre o qual deve se assentar o
novo, o desconhecido. Ha uma dialética no
ato do conhecimento: o conhecido, ja
dominado, contrapde-se ao ‘novo’, desco-
nhecido, com o qual deverd interagir,
construindo-se a nova sintese.

0 conhecido, ja dominado, nao
desaparece da vida da crianga, senao,
incorpora-se em novo conhecimento,
modificando-se, superando-se. Esta base é
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conhecida e muito importante para o ato
do conhecimento. Nao ha possibilidade de
um sujeito, adulto ou crianga, aprender algo
inteiramente novo, pelo simples fato, muito
corriqueiro, de “nao ter onde se apegar’, ou
onde se apoiar, possibilitando o salto para
0 novo, o salto para o nivel mais alto.
La Taille (1990, p. 17) lembrou que a
crianga é vista
1) como pagina em branco sobre a
qual a escola vai tudo escrever. Ou
entao, reconhece-se que a crianga ja
tem algumas idéias mas estas sao
consideradas como totalmente erradas
(.J e consegiientemente, ao se despre-
zar todos os conhecimentos que ela
constiuiu espontaneamente, contraria-
se as leis da assimilacao. De fato o ato
do conhecimento (seja ele, transmitido
ou adquirido de forma auténoma)

comeca sempre por experimentar,

Integrar um dado novo s estruturas
Sas U 3

quiem & novidade*(grifos nossos).

Esses elementos epistemoldgicos
conferem a préatica docente o seu carater
de idoneidade, servindo para explicar o
‘porqué” da necessidade de se adotar um
fundamento para essa pratica, nao frag-
mentando o processo do conhecimento,
mas o tornando continuum, desde o
periodo pré-escolar.

Faz-se necessario dizer que, qualquer
que seja a tendéncia pedagogica adotada
pela escola, torna-se possivel identificar
fundamentos tedricos para tal tendéncia,
podendo-se, igualmente, caracterizar-lhe o
produto. Assim, a tendéncia pedagégica
tradicional pode ser classificada como
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‘sensualista-empirista” (Aebli, 1974, p. 7). 0
conhecimento comeca com a experiéncia
captada pelos sentidos, partindo de um
estimulo fornecido pelo sujeito-que-ensina.
Dessas experiéncias, surgem as imagens
mentais ou ‘intui¢des’, chegando, em segui-
da, as abstracdes ou conceitos. Em todo
esse processo, cabe ao sujeito-aluno receber
as impressoes, e ‘extrair os elementos
comuns as diferentes imagens, freqtente-
mente chamada de faculdade de abstra-
¢ao’“(Aebli, 1974, p. 10).

Diferentemente da didéatica
tradicional, a didatica calcada em uma pro-
posta tedrica construtivista comeca por
aceitar o sujeito geneticamente capaz de
agir sobre 0 meio, capaz de elaborar suas
proprias hipéteses sobre o objeto de
conhecimento (seja esse objeto um carrinho
de brinquedo ou uma adicao), capaz de
superar suas proprias hipoteses, reelabo-
rando-as e, enfim, aprendendo-as. A linha
do aprender, dentro desta perspectiva, nao
se separa do desenvolver-se. Essa tendéncia
¢ a que nos seduz, embora saibamos que,
para uma ou outra, hd um produto final. O
sujeito que aprende ‘mecanicamente” nao
¢ diferente daquele que aprende construti-
vamente. Ambos podem chegar a
resultados idénticos, desde que, por esfor¢o
préprio, lancem-se na aventura de conhecer.
A escola, por sua vez, pode tornar-se
devedora para grande porcao de criancas
que dependem, em larga escala, de matéria-
prima facilitadora de aprendizagens. No
conjunto dessas consideragdes esta
subentendida a idéia atual de transposicao
didatica”.
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2. Relato de experiéncia com a
formacao de professores de um
curso de adultos: area de
matematica

No decorrer dos anos de 1994/95/
96, acompanhamos, na cidade de Marilia,
o projeto de educacao de adultos de uma
empresa. A participagdo da Unesp, na coor-
denacdo da Metodologia de Ensino da
Matematica, com os professores desta esco-
la, possibilitou uma experiéncia bastante ri-
ca e interessante, no sentido da observagao
do desempenho do educando adulto frente
aos contetidos escolares, especialmente na
disciplina de Matematica. Houve também
a possibilidade de observar a atuacao do
professor na conducao de atividades pro-
posfas aos alunos na area da Matematica.
Pelo fato de o trabalho desenvolver-se junto
aos termos 5, 6 e 7, correspondentes a 4% e
59 séries, 0 contetido referiu-se a numeros
racionais, compreendendo fracdes ordina-
rias, nimeros decimais e porcentagem. De
antemao, faz-se necessario explicar que o
nivel atingido pelos diferentes termos
apresentou variacdes, bem como o desem-
penho dos professores, deixando mesmo
a desejar em um dos casos.

Dentro do tema numeros racionais,
foram desenvolvidos os seguintes itens:
conceito de fracdes, equivaléncia de fragoes,
operacdes com fracoes, conceito de nimero
decimal, equivaléncia de numeros decimais,
operagdes com numeros decimais, relacao
entre fracoes e numeros decimais, conceito
de porcentagem, calculo de porcentagem,
relacdo entre fragdo, numero decimal e
porcentagem.

Como se vé, a lista de itens € bastante
grande. Durante a andlise desse contetdo,
varias questoes foram colocadas pela
equipe, tais como: seria necessario o estudo
do item “fracdes ordinarias? ". Elas teriam
um uso social que justificasse a sua
inclusdo no curriculo dos adultos? Que
metas seriam colocadas relativamente ao
estudo das fragoes?

Os ntimeros decimais eram vistos,
desde o inicio, como ‘mais importantes’,
dado o tema “medidas’, que se apdia nas
operacoes com os numeros decimais. O
mesmo ocorreu com o tema “porcentagem’,
de largo uso social. As discussoes iniciais
permitiram certo vislumbre de que as fracoes
seriam importantes, dado o conceito de
‘razdo’ ou ‘propor¢ao” que elas mostram
muito bem, desde que compreendidos
estes conceitos, nos quais se fundamentam
também os numeros decimais e as
porcentagens.

Mas um problema logo foi colocado
pelas professoras, com excegao de uma. Dis-
seram textualmente: Professora, se vocé nao
ensinar prd nos as fragoes, ndo vamos con-
sequir dar esse assunto para os alunos!

Estava colocado, portanto, o primeiro
problema relacionado com a formacao dos
professores de Matematica: o dominio do
contetido. Em situagdes comuns de sala de
aula, como foi possivel observar em muitas
ocasides, 0 professor das séries iniciais
resolve esse impasse pela adocao de um
livro didatico de Matematica, passando a
usar as atividades nele descritas. Nesse caso,
faltard a direcdo adequada a acao dos
alunos, de modo a tornar o ensino meca-
nico, por mais bem intencionado que seja
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o autor do livro didatico adotado. No caso
das professoras da equipe em questao, nao
haveria adogao de livro didatico, nem se
haveria de seguir a risca a seqiiéncia de
atividades de Matematica proposta pelo
Telecurso, por exemplo, 0 material colocado
4 disposi¢ao pelo projeto. O recurso,
portanto, seria estudar o conteudo. E foi o
que se fez Para garantir adequada assi-
milaco, foram usadas, com os professores,
as mesmas atividades a serem desenvol-
vidas com os alunos adultos.

Em linhas gerais, a experiéncia
desenvolveu-se da seguinte maneira: apos
a explicacdo do conceito de fraao, como
‘parte de um todo’, explicou-se o conceito
de fragdo ordindria, “parte de um todo que
foi dividido em partes iguais’. Varias agoes
foram executadas:

1) Os alunos/professores tomavam
uma folha de papel.

2) Dividiam-na em duas partes
iguais.

3) Sobrepunham as duas partes
iguais para verificar essa igualdade ou
congruéncia, dando o nome: metade.

4) Dividiam um circulo em duas
partes iguais; verificavam que, embora fosse
também metade, era de forma diferente.

5) A essa altura, fazia-se necessario
tirar uma conclusdo: a forma da metade
depende da forma do inteiro.

6) Propunha-se a utilizacao de intei-
ros de tamanhos diferentes: 0 quadro-negro
da sala, uma folha de papel. Achava-se a
metade de ambos. O tamanho das metades
era muito diferente. Outra conclusao: o
tamanho da metade depende do tamanho
do inteiro.

Tais atividades suscitavam questoes:
por que ensinar tudo isso? Qual a
importancia de tais conclusdes?

0 que estava em jogo, o tempo todc,
era a meta de conduzir o professor/aluno
a raciocinar, a compreender a Matematica
como ciéncia de relagoes, a descobrir tais
relagdes. O interessante € que a aparente
perda de tempo no ensino/aprendizagem
de um tépico levou os alunos a desen-
volverem mais rapidamente os trabalhos
de outros topicos.

A continuacdo das atividades ocorreu
com o conceito de um quarto (1/4), ou seja,
a quarta parte de um inteiro dividido em
quatro partes iguais.

7) Os alunos/professores tomavam
uma folha de papel, dividiam-na em 4
partes iguais, sobrepondo tais partes para
comprovar a igualdade ou congruéncia.

8) Iniciou-se a compreensdo de
equivaléncia: 1/2 = 2/4.

9) Comegou-se a construcao de um
quadro de equivaléncias:

1 inteiro

12
14 | 1/4

1/2
1/4 | 1/4

10) 0 passo seguinte apresentou o0s
oitavos, provando-se, também, as
equivaléncias.

Nessa segiiéncia, chegou-se a cons-
trucao de uma tabela. Alguns alunos do
curso de adultos construiram tabelas
imensas. Houve os que, muito euforicos,
disseram ter auxiliado os filhos em suas
tarefas escolares. Os professores da equipe,
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por sua vez, colocaram o problema do
MMC. Nao se usa 0 MMC. com fragdes?
E, num primeiro momento, foram orien-
tados a ndo usar essa técnica matematica.
As operacoes poderiam ser resolvidas com
a consulta a tabela de equivaléncias.

Senao, vejamos:

A tabela resultante desse trabalho
inicial - com base em muito papel picado -
foi a seguinte:

1/2=2/4=3/6=4/8=5/10 ..
1/3=2/6=3/9=4/12=5/15..

1/4 = 2/8 =3/12 = 4/16 = 5/20 ..
1/5=2/10=3/15=4/20=5/25.. etc

Um quadro como esse possibilita adi-
¢d0 e subtragdo de fracdes com denomina-
dores diferentes. Exemplificando: 1/2 + 1/3 =

Consultando a tabela, tem-se:

1/2=3/6 1/3=2/6

Assim: 1/2 + 1/3 = 3/6 +2/6 = 5/6.

Ocorrendo a nd@o compreensao por
parte dos alunos, os professores eram
orientados a, novamente, recorrer as tiras
de papel, fugindo, necessariamente, do
ensino mecanico.

*Ndo devemos acelerar o processo em

detrimento da solidez da aprendizagerm,

mesmo porque tada aquisigao de co-
nhecimento que nao se insere numa
cadeia de assimilagoes, provavelmente,
se perde com o tempo (reflexos condicio-

nados: justaposicao)” (Brasil, 1977, p. 19).

Faz-se necessario esclarecer que 0s
professores, praticamente, foram aprenden-
do o conteudo de fra¢es ao mesmo tempo
que seus alunos adultos ou com pequena
antecipacao. Houve necessidade de trazer,

para as sessoes de trabalho com os profes-
sores, as praticas tradicionais de ensino por
eles vivenciadas, exigindo-se deles os
“‘porqués’ das operagdes com fragoes. Em
todo o tempo, fazia-se necessaria a con-
frontacao com as técnicas por eles conheci-
das. O intuito era fazé-los compreender que,
0 que aprenderam, ndo estava errado; sim-
plesmente ndo sabiam justificar/explicar
técnicas de célculo executadas mecani-
camente.

Na segiiéncia, a multiplicacao e
divisao de fragbes exigiram sessoes um
pouco mais demoradas para que emergisse
das atividades a compreensao de varios
conceitos, como: 0 que significa multiplicar
fracoes; o que significa dividir fracoes; o que
ocorre quando se multiplica ou divide
fragoes.

Neste caso, as técnicas tradicionais
perturbaram, por serem muito simples
(multiplicar numeradores e denominadores
entre si, ou inverter os termos da 22 fracao
na divisao), porque os professores se
questionavam: por que complicar? £ tao
mais facil ensinar as regras!

Esse ‘tao mais facil’ sé se desmis-
tificava no momento em que os professores
compreendiam a idéia basica implicita na
multiplicacao de fracdes: pela multipli-
cacao, busca-se descobrir uma fragao de
outra fracao. Exemplos especificos eram
trabalhados no sentido de suscitar a
compreensao. Exemplo:
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Quantas vezes sera repetido esse
multiplicando? Somente 1/4 de vezes, ou
seja, vamos encontrar a quarta parte da
metade. Entdo, divide-se 1/2 em 4 partes.
Lembrando do todo, a quarta parte de
metade recebe o nome de 1/8, porque se
supde o inteiro sendo repartido.

Trabalho semelhante era desenvol-
vido relativamente a divis@o de fracdes. Mas,
neste caso, buscava-se verificar quantas
vezes uma fracao esta contida em outra. E
0s professores ja ndo se assustavam ao
verificar que o quociente encontrado
poderia ser maior que o dividendo e o
divisor. Exemplo: 1/2 + 1/4 = 2.

Perguntados, eram capazes de dizer:
porque em 1/2 estao contidas 2 vezes 1/4.
Portanto, o quociente j& era interpretado
como sendo ‘niimero de vezes em que o
divisor esta contido no dividendo”.

Uma vez vencido o trabalho com as
operagoes, os professores levantavam o
problema do ensino das expressdes com
fragdes. Decidiu-se que seriam trabalhadas
expressoes faceis, dado o pouco (ou
nenhum) uso social delas. Sem divida, a
Matematica mais avangada iria exigir esse
conhecimento. Mas o projeto estava

lidando com adultos trabalhadores que
deveriam atingir um nivel compativel com
a 89 série.

A etapa seguinte teve como conteu-
do os numeros decimais, a rigor, uma
continuagao do estudo das fragdes, uma
vez que a diferenca estd nos denomi-
nadores, no numero de partes em que o
inteiro é dividido:

10 no caso do décimo;

100 no caso do centésimo;

1.000 no caso do milésimo, etc.

Como no caso das fra¢des, o estudo
dos niimeros decimais também foi iniciado
com atividades relativas as equivaléncias.
Fazia-se necessario libertar os alunos/
mestres da memorizacdo das ‘tabelinhas”
classicas que, embora possam ter sentido
em um certo momento do processo de
ensino, nao devem ser apresentadas logo
no inicio. O ponto de partida de qualquer
tema € a compreensao. Uma vez compreen-
didas as equivaléncias entre os numeros
decimais, as operagoes tornam-se faceis.

Faz-se necessario lembrar, também,
que o estudo compreensivo do sistema de
numeracao (um dos primeiros temas a
serem trabalhados nesse projeto) ajudou
muito no caso dos nimeros decimais. Alias,
a inter-relacao de topicos de Matematica
deve ser permanentemente buscada, de
tal modo que as relagdes percebidas/
descobertas em um tema qualquer pos-
sam ser transpostas dentro de certos
limites para outro, de modo a que o estu-
dante da Matematica consiga vencer mais
facilmente as novidades apresentadas. 4
primeira preocupagdo do professor, antes
de abordar um assunto, deve sera de criar
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nos alunos condigoes de assimilagdo para
0 que deseja ensinar; isto € em linguagem
mais técnica, verificar sobre quais esquemas
de assimilacdo se fard a aprendizagem”
(grifos do autor) e diligenciar para que os
alunos deles disponham. Para Piaget, nao
ha condicionamento ou “associa¢ao’, mas
assimila¢@ao do novo pelo antigo: o
individuo so recebe o “estimulo” se estiver
preparado para recebé-lo (Brasil, 1977, p.
16).

0 autor consultado, fundamentando-
se, portanto, em Piaget, fez referéncia a
dialética implicita no processo do conhe-
cimento. Qualquer aprendizagem supde
uma base, 0 “antigo no qual o novo’ se
apoie. Dai a énfase no processo, dada pelo
construtivismo piagetiano.

0 topico seguinte, nesta experiéncia
com o grupo de professores, foi porcen-
tagem. Bem estudadas, as fracdes e os
decimais, tendo havido a compreensao de
razao, a porcentagem é uma decorréncia.
N&o se cogitou, sequer, da apresentagao
das formulas classicas. A atividade inicial
tinha como meta a compreensao do
conceito de “por cento’, ‘um tanto em cem”.
E foi a seguinte:

Resolver:

5% de 100 = ... (Se lé: cinco por cento de
cem ou cinco em cem,

10% de 100 = ... dezem cem,

30% de 100 = ... trinta em cem).

Essa atividade permite uma compre-
ensdo rapida da expressao porcentagem
ou “por cento”. Usar a expressao ‘razao’ /
‘a razao de’, ndo favorece essa compreen-
sdo. Fizemos esta experiéncia com alunas

do Curso de Pedagogia, em Metodologia
de Ensino da Matematica e elas entende-
ram ‘razao’ como sindnimo de “raciocinio’,
‘pensamento dedutivo’, sem relacionar o
termo a idéia de “propor¢ao’, porcentagem.

Alids, o autor que nos subsidia
afirmou a nosso favor, recomendando
‘evitar; de toda forma, reduzir a Matemadtica
a um problema de snobismo grifo do autor]
vocabular () a estreita necessidade didatica
serd critério absoluto na introducdo da
terminologia técnica, evitando-se a inflacao
vocabular *(Brasil, 1977, p. 11).

Fazendo um paréntese, lembramos
a situagao em que se perguntava aos
alunos o que era linha perpendicular - numa
aula de geometria — e o aluno adulto lem-
brou que era o fio de prumo. Sem duvida, é
preciso levar em conta essa linguagem. Ea
mais pura, mais técnica? Nao, mas revela
compreensao pratica do sujeito que usou
determinada ferramenta de trabalho,
envolvendo o conceito de perpendi-
cularidade.

Voltando as “atividades relativas a
porcentagem’, pode-se dizer que a 2¢
atividade consistia nos célculos implicitos
em uma 2¢ tabela do mesmo tipo que a
12 Assim:

5% de 200 = ...

10% de 200 =.....

30% de 200 = .....

Neste caso, a meta era conduzir o
aluno/professor a descobrir quantos grupos
de 100 ha em 200 e, a cada grupo de 100,
retirar 5, 10, 30. Assim, por exemplo, para
calcular 5% de 200, deve-se retirar 5 e
depois mais 5, porque, em 200, ha 2 grupos
de 100. Percebeu-se que o célculo estava
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sendo feito “a duras penas’, porque nao se
cogitou a apresentacao da formula, no
inicio, embora a formula estivesse sendo
usada sem que o aluno soubesse. A rigor,
o aluno esta dividindo 200 por 100 para
descobrir os dois grupos existentes e depois
multiplicando por cinco, porque, a cada
grupo, retira-se cinco.

Ainda sem se pensar em formulas,
os participantes tiveram a tarefa de fazer
célculos a partir de folhetos de propaganda,
nos quais aparece o produto, 0 pre¢o a vista,
numero de prestacdes e preco das presta-
goes nas opgoes a prazo. Cada grupo de
dius elementos recebia uma dessas ilus-
tracoes. Os professores também passaram
por essa atividade. Alunos e professores
espantaram-se com o aumento do preco
dos produtos quando comprados a prazo.

Essa atividade foi aproveitada para
0 célculo da taxa de juros embutida no
preco do produto, quando se faz a opgao
pela compra a prazo. Outro espanto, porque
(na épocal) nas compras de 24 parcelas -
dois anos - a taxa chegou a alcangar 150%
do preco do produto.

Houve o momento em que as
formulas foram fornecidas, escritas em um
cartaz e outros problemas resolvidos. Mas
0s usuarios perceberam que tais formulas
sempre estiveram presentes nas situagoes
apresentadas.

Uma compreensao considerada ne-
cessaria, no estudo dos numeros racionais,
foi a da equivaléncia entre eles, o que
facilitaria a solucao de problemas.

Exemplificando: 1/2 = 2/4 = 3/6 =
50/100 ou 50%.

Obs: Essa descoberta nao é demorada. Os
alunos descobrem logo de inicio que as
fracdes equivalentes a 1/2 tém o denomi-
nador que é o dobro do numerador.

Chegados a esse ponto, os alunos
puderam calcular 50% de uma quantidade
qualquer por meio da formula cléssica, ou
dividindo essa quantidade por dois. E
possivel chegar a esse ponto com os alunos,
desde que ndo se lhes dé tudo pronto, no
inicio, permitindo que experimentem e
descubram. Tal idéia é valida para criancas
e também para alunos adultos e professores
das séries iniciais, desde que tenham tido
oportunidade de passar por um ensino
construtivo da Matematica.

A equipe de professores era formada
por sete professoras. Todas haviam cursado
Pedagogia, uma exigéncia do projeto: a
formagao em nivel superior, para o
candidato ao trabalho docente.

Do modo como foi planejado o
trabalho, estudar a matéria ao mesmo
tempo que leciona-la, permitiu que a
docéncia saisse a contento. As atividades
a serem executadas eram planejadas,
havendo, posteriormente, a discussao dos
resultados em sessoes de trabalho
pedagogico. S, uma das professoras, teve
dificuldades em suas regéncias.

Alids, é preciso que se diga, um
trabalho conduzido no sentido da compre-
ensao leva o aluno a colocar questdes,
raciocinar, produzir solugoes proprias. Neste
caso, fez-se necessario o dominio do con-
tetdo pelo professor. Em alguns momentos,
S. ndo conseguiu responder adequada-
mente as questdes propostas por seus
alunos, as quais eram trazidas para os
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encontros do grupo de docentes, anali-
sadas, explicadas e exemplificadas para
posterior trabalho com os alunos. S. desistiu
do projeto, uma vez que 0 avango dos seus
alunos, pelos termos, conduziu-os ao estudo
da algebra e da geometria, em seguida.
Decididamente, a Matematica era um
entrave em sua vida de estudante.

Outro problema detectado foi a
relativa demora dos alunos adultos na
assimilacdo das expressoes com fracoes, a
que ja aludimos. Mas o que, de fato,
ocorreu, foi a exigéncia demasiada dos
professores relativamente a esse item,
apresentando, sucessivamente, casos mais
complexos. Em certo momento, constatou-
se a nao necessidade de tanta especi-
ficacdo, encerrando-se o trabalho com as
fracdes. Durante o termo seguinte, tendo
havido a introdug@o dos estudos de algebra,
verificou-se que, de fato, as expressoes com
fracdes tinham certa importéncia, embora
ndo tanta importancia quanto a esperada
pelos professores. Resquicios provaveis da
formagao de 22 grau, trazidos por alguns
membros da equipe.

Houve, também, casos de alunos
com dificuldades, principalmente, daqueles
que, trazendo o certificado de conclusao da
49 série, matricularam-se diretamente no
termo 6, por exigéncia legal. Assim, nao
tendo trabalhado, construtivamente, com o
Sistema de Numeragao e com as Opera-
¢des Fundamentais, tinham dificuldade na
compreensao dos principios basicos que
regiam os numeros racionais. Para esses
casos, com o auxilio de estagiarias, foi
planejado um trabalho adicional, no
sentido de suprir as lacunas.

3. Conclusoes

Em verdade, este trabalho, e outros
realizados pela pesquisadora no campo da
formacdo de professores, produziu,
literalmente, a atitude de impoténcia diante
da magnitude do problema encontrado,
que se coloca da seguinte maneira: a) a
Matematica, na escola, em qualquer nivel,
¢ ensinada dentro de uma tendéncia
formalista, valorizando regras e técnicas; b)
os alunos ‘instruidos” dentro dessa
sistematica “aprendem” matematica via
memorizagao; ¢) tais alunos, seguindo a
carreira do magistério, seja das séries iniciais,
seja das séries seguintes, chegam aos cursos
de formacao com o contetdo matematico
nao favoravel ao ensino. Instala-se,
portanto, um circulo vicioso.

Sem duvida, os trabalhos realizados
em sala de aula revelam possibilidade de
superacao desta situacao, mas tal supera-
¢ao implica a existéncia de, pelo menos, trés
condigoes:

1) Faz-se necessario o dominio da
epistemologia, mais exatamente a constru-
tivista, dialética, que permita ao professor a
compreensao dos processos de aprendi-
zagem do aluno. E necessario saber como
o aluno aprende para planejar adequada-
mente as situacdes de ensino.

2) Planejar situagdes de ensino,
dentro de uma perspectiva construtivista,
implica colocar o aluno em acao, o que, por
si s6, contraria a visao tradicional. Acres-
cente-se a isso o problema da nao existén-
cia de uma pratica de ensino essencialmente
construtivista. Como ensinar construtiva-
mente? Sempre depende de avaliar ‘onde
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0 aluno estd’, “para onde deve caminhar’.
Segundo Aebli, ‘Uma pratica nao esclare-
cida pela reflexdo degenera, facilmente,
para uma organizacdo de acordo com
receitas que mais cedo ou mais tarde, fica
encalhada em caminhos superados(Aebli,
1970, p. 14).

Supde-se, portanto, a criatividade do
professor como suporte de uma pratica em
permanente ebuli¢do, criatividade essa que
tem como suporte as experiéncias desse
professor, naturalmente. E, como comple-
mento, a sua permanente renovagao teorica,
sem 0 que caimos nas ‘receitas’ a que se
referiu Aebli.

3) Faz-se necessario, também, levar
em consideracao o contexto sociocultural
do qual o aluno procede. Experiéncias
sucessivas em salas de aula levam-nos a
afirmar (literalmente!) que, de inicio, em
qualquer processo de ensino, é crucial dar-
se crédito as experiéncias com as quais o
aluno chega & escola. E certo que tais
experiéncias ndo sdo aquelas desejadas
pela comunidade dos professores: a fala
trazida pelos alunos das classes populares
¢ o dialeto popular; a Matemdtica que
conhecem diz respeito as “contas de
cabeca’; a Histdria nao passa das historias
de vida. Mas tal material pode ‘render juros
e dividendos’ nas maos do professor hébil
e comprometido. A questdo que se coloca
¢: 0s alunos das classes populares vao ficar
‘s6 nisso?. De modo algum. Respeitadas
as suas bases, a ascensao para o dito saber
culto pode ocorrer com naturalidade,
atingindo niveis insuspeitados. A guisa de
exemplificagao, os alunos adultos do projeto

a que fizemos referéncia, operarios, com
histérias de vida dificil, partiram do uso do
abaco para a aprendizagem dos principios
do sistema de numera¢do decimal, bem
como das operagdes fundamentais.
Picaram muito jornal para entenderem a
racionalidade das fracdes, mas chegaram
até as operacoes algébricas e teoremas
geométricos da 8¢ série. A verdade ¢ que o
tempo considerado “perdido” no inicio do
processo, com a manipulacao de material,
¢é ganho no desenrolar do curso, pelo nivel
de compreensao que o aluno adquire.

4) Parece adequado concluir que o
professor aprende a ser professor na sua
propria atividade, por um trabalho de
reflexdo com sua equipe, na propria escola
em que atua. Alids, este tem sido 0 esquema
que se mostrou frutifero em nosso trabalho,
mais do que os projetos de cursos de
formagao e congéneres. As coordenagoes
pedagdgicas deveriam ser o essencial dos
projetos de formagao continuada dos
professores. Mas ha um problema neste
contexto: exige-se demais dos coordenado-
res pedagégicos. E impossivel para um
coordenador pedagdgico ser “especialista
de todas as especialidades’. Neste caso, sua
atividade se dilui, tornando-se mais uma
fungao burocrdtica na escola.

A formacao do professor em servico
supde o exercicio de sua fun¢ao, acompa-
nhada de leituras especificas e reunides com
sua equipe, durante a qual sao colocados
problemas reais de sala de aula, planejan-
do-se agoes. Na reuniao seguinte, serao
discutidos os resultados, replanejando-se
agoes. De fato, € uma atividade continua.
Nem poderia ser diferente.
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Resumo
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0 ser humano ¢é dotado de grande
dose de predisposicao para aprender a
falar, a ler e a escrever de forma madura,
tendo em vista que nao vive isolado e que
uma mensagem so encontra razao para
existir se partir de um sujeito e tiver como
destinatario outro sujeito e que ambos
compartilhem de boa parte dos conheci-
mentos nao visuais implicitos no texto’.

0 amadurecimento dos seres envol-
vidos nos atos comunicativos depende, em
grande parte, da interacdo social e da
qualidade do contato que, desde a infancia,
se tem com os adultos. Assim, para que a
lingua cumpra suas fungdes sociais e seja
utilizada adequadamente (nas modalida-
des oral e escrita), cumprindo suas fungdes
comunicativas, & necessario que seja fruto
de uma construcdo social e que seja
fomentada por meio dos contatos sociais.

Tendo em vista vivermos em uma
cultura letrada, a reflexdo acima evidencia
a necessidade de um fazer pedagogico
consciente dos valores de ensino que
espelhe o compromisso do professor para
com as necessidades de formacao de
individuos potencialmente capazes para se
comunicar, nas mais diversas situagoes con-
cretas em que possam atuar. Neste sentido,
as pedagogias da leitura e da escrita encon-
tram-se intimamente ligadas pela natureza
da situacdo de comunicagao e nao apenas
pelo codigo utilizado. Escreve-se somente
a partir do que se compreende que acontece
na leitura: escrever obriga a teorizar as
estratégias de escrita (Foucambert, 1994).
No entanto, por ignorancia ou por negli-
géncia, a grande maioria das escolas nao

tém se preocupado com o desenvolvimento
de projetos efetivos de leitura. Em virtude
disso, véem-se condenadas a ineficacia de
seus trabalhos no campo da producéo
textual. E preciso perceber que o baixo
rendimento dos alunos em relacao a
produgdo de textos é o reflexo de um
problema. Nao ¢ o problema. A raiz do
problema reside na falta de implementacao
de uma politica de leitura na escola.
No que diz respeito a leitura em sala
de aula, Elie Bajard? (1992) alertou para a
auséncia do material escrito em exposicao
a disposigao dos alunos das séries iniciais
das escolas publicas, ao mesmo tempo em
que chamou a aten¢do para uma grave
distor¢ao das teorias construtivistas, uma
vez que, no seio do construtivismo e de
outras tendéncias, a introducao a lingua
escrita da-se pela produgao de textos pela
crianga, negligenciado-se a leitura. Sequndo
Bajard (1992, p. 32):
As vezes, a expressao escrita da crianga
é alimentada pelas historias contadas
sistematicamente pelo professor. A
escrita se constitui assim, a partir da
lingua oral e dos textos ditos pela voz
do professor. O texto aparece portanto
nessas classes de duas maneiras:
como texto escrito, produzido pela
crian¢a, ou como lexto dito, proferido
pelo professor. Extraido do livro, esse
texto pode pertencer a literatura escrita,
extraldo da tradi¢do, pode provir da
literatura oral. () O que faz a originali-
dade da proposta do construtivismo é
0 estatuto atribuido ao texto produzido,
que é aceito em sua forma grafica ngo
ortodoxa e considerado como expres-
sdo de uma logica propria da crianga,
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que o adulto deve se esforcar em

analisar e enriquecer.

A introducdo a lingua escrita faz-se

portanto através da produ¢ao de textos.

Mas qual é o lugar do texto novo, do

texto vindo de fora, daquele que circula

no exterior da escola ou daqguele que

é componente das biblioteca? Quando

se propoe d crianga ler texto e com qual

a metodologia? *(grifo nosso).

0O processo de aquisicao da habili-
dade de leitura privilegiada nesta prética é
intermediado pelo professor. O texto escrito
existe, mas a atividade social presente
acontece entre o professor e a crianca por
meio dos gestos, dos olhares e da
entonacdo da voz do adulto. Nao ha o
contato da crianga com o texto escrito, nao
ha leitura em sua originalidade, de modo
que a especificidade do ato de ler fica
radicalmente modificada; da mesma forma
que, quando cantamos com a crianga sem
apresentar-lhe a letra da musica e lemos
para ela ou, em outro momento, pémo-la
a assistir a um filme, ndo estamos traba-
Ihando a leitura, mas a oralidade.

A leitura e a producao de textos sao
atividades individuais® e silenciosas, que se
distinguem do “dizer™, que é essencialmente
uma atividade social, assim como “dizer’
insere-se também o “escrever’, uma vez que
sdao ambas atividades de emissao,
diferentes de ler, que € entendida como um
processo solitario® de recepcao. Ler e dizer
diferem-se, pois enquanto o processo de
leitura implica na utilizacao de um texto ja
constituido, dizer é uma atividade de
produgdo. Desta forma, a introducao da
crianca a lingua ocorre a partir do “dizer’

do professor.

Se as situagdes orais produzem dis-
cursos articulados as linguagens nao-ver-
bais, 0 “dizer" coloca o individuo em contato
com uma lingua escrita oralizada, construi-
da por uma gramética e um Iéxico particu-
lares e de funcionamento discursivo auto-
nomo, ligado ao carater acabado do texto
escrito. Segundo Elie Bajard (1992, p. 37),

1) na proposta do Estado de Sdo Paulo
(Cunha, 1990) nao aparece nenhuma
situacao de leitura. Na obra de Ana
Teberoski e Beatriz Cardoso (1989)
além de uma abordagem inovadora de
formagao sdo citadas 17 ricas situacoes
de escrita (p. 16-7) Apenas uma delas
é uma proposta de leitura. Natural-
mente fala-se em leitura (a palavra estd
presente no proprio titulo da obra) mas
o termo é utilizado fregientemente
para designar o que chamamos ‘dizer,
ou mesmo para designar o ato de reler,
ou seja, revisdo. Nessas atividades nao
hd operacées criadoras de sentido,
porque o sentido jd é conhecido”.

Se a atividade de escrita ocorre sem
o0 contato com os textos, a crianca € privada
de situagdes nas quais poderia elaborar
hipoteses interpretativas ou descobrir, por
exemplo, o funcionamento da escrita a
partir da identificacdo dos indices graficos,
tais como os que dizem respeito a lineari-
dade do texto, ao recorte de palavras, as
marcas de plural, aos significantes lexicais,
ao emprego das maitsculas, a disposicao
do titulo e dos paragrafos, a articulacao
entre textos, etc.

Para Jolibert (19942, p. 310), a leitura
tem papel fundamental. Lé-se para:

‘() responder & necessidade de viver
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com os outros, na sala da aula e na

escola; comunicar com o exterior; des-

cobrir informagoes das quais se neces-
sita; para fazer (brincar, construiy; levar

a termo um projeto-empreendimento):

alimentar e estimular o imagindrio e

para documentar-se no quadro de uma

pesquisa em andamento’

A leitura pode, neste contexto, cumprir
as mais distintas funcdes de inquestionavel
valor: a de distracao, a de busca por infor-
magao, a de estudo, a de deleite, etc. Ainda
que seja necessario atender aos mais varia-
dos gostos, o professor deve orientar a
sele¢ao das obras de modo que se ampli-
em as experiéncias, conduzindo os leitores
em formagao por outros caminhos. Para
formar bons leitores, segundo Reyzdbal
(1995), é necessario que familiares e
docentes empenhem-se na preparagao dos
futuros leitores desde os primeiros anos de
vida, antes mesmo que saibam ler, utili-
zando, para isso, textos adequados a idade,
de forma a defronta-los com situacdes de
leitura ativa e criativa, as quais requeiram
a inter-relacao de diversas operagoes
mentais. Para isso, é imprescindivel que
desde o inicio se propicie a retencao do que
se |&, proporcionando situagdes em que 0
leitor em formacao leia em uma velocidade
pertinente e seja capaz de recordar o
essencial do texto.

A construgao do sentido atribuido ao
texto, durante o ato de leitura, acontece pelo
confronto e reordenamento dos indicios de
significado. Para Jolibert (1994b), as
mesmas marcas q'ie constituem as
competéncias linglisticas de um texto, ao
ser elaborado, sdo as caracteristicas a serem

observadas pelo leitor, nas produgoes ja
escritas. Estas marcas linguisticas corres-
pondem aos varios niveis de possiveis
abordagens do texto. As competéncias lin-
guisticas s@o construidas e devem ser repre-
sentadas como competéncias conceituais
apresentadas em sete niveis de indicios de
leitura®, que se encaixam um no outro, inte-
rativamente, podendo determinar as varias
camadas da leitura, bem como determinar
a situagao comunicativa em que os textos
foram produzidos. Motivar e guiar os ha-
bitos dos leitores (criangas ou adolescentes)
exige atencao e reflexao as questoes que
sejam de interesse dos leitores. E preciso
levar em conta, também, a necessidade de
elevar pouco a pouco o nivel de exigéncias
das leituras’. Uma atraente proposta dida-
tica de avaliagao de leituras apresentada
por Reyzabal (1995) consiste na dinami-
zagao dos textos apos a leitura, de modo
que se possa vivencia-los com todos os
sentidos, partindo dos recursos oferecidos
pela teatralizagao, ilustracdo, escultura,
murais, danga, cria¢des verbais ou mesmo
das composigdes musicais. Por isso, a escola
ndo deve restringir seus trabalhos a leitura
tao somente dos textos nos livros didaticos,
mas a toda tipologia textual que permeia
0 ambiente social, tendo em vista que a
fungdo social da leitura na escola nao é s6
despertar gosto/prazer. E também, e
sobretudo, despertar para a necessidade de
ler os textos com quais se convive.

Nesta perspectiva, em sala de aula,
o texto deve ser entendido como fonte de
informacgao, escrito auténtico, produzido
para uma situacao real para atender a uma
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necessidade de um projeto imediato. Assim,
0 ato de ler deve estar ligado a compre-
ensao do texto em sua realidade global e
complexa, servindo como objeto de questio-
namento no qual se busca encontrar
respostas.

Nesta perspectiva, Kaufman e
Rodriguez (1995) indicaram o trabalho com
os textos sociais, por meio de projetos que
levem em consideragao a producao de tex-
tos completos, incluidos em uma situacao
comunicativa precisa, com destinatarios
reais.

Para Jolibert (1994), esta pratica
permite ao aluno ndo depender apenas das
escolhas do adulto, mas viver a experiéncia
positiva do confronto com os outros (aportes
mutuos e conflitos a serem superados) e
da solidariedade; decidir e comprometer-se
apos a escolha; projetar-se no tempo pelo
planejamento de suas acdes e de seus
aprendizados, além de assumir responsabili-
dades e ser agente de seus aprendizados,
produzindo algo que tenha sentido e
unidade comunicativa completa.

Em relacao ao trabalho do professor,
esta pedagogia oferece possibilidade de
extrapolar os limites impostos pelo livro
didatico, possibilitando ao aluno situagoes
de leitura, escuta de leitura, producao de
textos orais e escritos de uma grande
variedade tipoldgica de textos. Durante a
execucao do projeto, ndo hd manual de
leitura em sala de aula, nem as classicas
interpretacdes de textos, caracteristicas das
aulas tradicionais de portugués. Neste caso,
nado se & para aprender a ler, mas para
atender a um interesse imediato que pode
ser a necessidade de se comunicar com o

exterior, alimentar ou estimular o imaginario
ou descobrir informag¢des das quais se
necessita.

Notas:

! Para Costa Val (1994, p. 3-4), texto é uma unidade
de linguagem em uso, cumprindo uma fun¢ao
identificavel, em dado jogo de atuacao sociocomu-
nicativa. Tem papel determinante em sua producao
e recepcao, uma série de fatores pragmaticos e
semanticos que contribuem para a construcao de
seu sentido e possibilitam que seja reconhecido
como um emprego normal da linguagem.

?Elie Bajard é consultor do MEC e Adido Lingdiistico
do Consulado Geral da Fran¢a, em Sao Paulo. No
artigo ‘Afinal onde estd a leitura? ; publicado em
1992, fez breve histérico sobre as praticas sociais da
escrita, bem como sobre o nexo entre o papel do
pedagogo e as pesquisas sobre alfabetizacao,
especialmente, as realizadas por Emilia Ferreiro e
sequidores. Bajard ainda apontou os efeitos em sala
de aula decorrentes da primazia a producdo de
textos, na aprendizagem da lingua, pleiteando
medidas para corrigir as distor¢oes e levar os
alfabetizandos ao efetivo dominio da leitura.

3 A menos que seja uma producao coletiva em sala
de aula, que é uma estratégia utilizada normalmente
pelo professor.

* Elie Bajard (1994) denominou “dizer" & atividade
de leitura em voz alta. Segundo o autor, nao € leitura
mas uma ‘transmissao da leitura”. “Dizer’, além de
ser uma producao de oralidade ou pos-leitura, é
também a atividade de comunicacao vocal de um
texto preexistente; enquanto “Ler’ é a atividade
silenciosa e individual de constru¢do de sentido,
partindo do significante grafico e tendo como objetivo
a elaboracao de sentido.

% Segundo Barthes, ao fechar-se para ler, ou fazer
da leitura um estado absolutamente separado, clan-
destino, no qual o mundo inteiro € abolido, o leitor,
o lente, identifica-se com dois outros sujeitos huma-
nos, para dizer a verdade, bem proximos um do
outro - cujo estado requer igualmente uma separa-
¢ao violenta - o sujeito amoroso, como se sabe, é
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marcado por uma retracao da realidade, desinveste-
se do mundo exterior. Isto confirma bem que o sujei-
to-leitor ¢ inteiramente sob o registro do imaginario:
toda sua economia de prazer consiste em cuidar da
sua relagao dual com o livro (isto é, com a imagem),
fechando-se a sos com ele, colado a ele, de nariz
sobre ele, como uma crianca colada a mae e
amorosa, suspensa no rosto amado (1988, p. 34).

¢ Os indicios de leitura apresentados por Jolibert sdo
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Resumo

Esta pesquisa investigou os Cursos de Formacao de Professores, em nivel médio, no estado de Mato Grosso
do Sul, analisando suas interfaces, em cada momento histérico, chegando até o momento em que o
Ministério da Educacao determinou que a formagao de professores, para atuar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacio Infantil, acontecesse, preferencialmente, em Curso Normal Superior. O
levantamento de dados para a produgao deste estudo baseou-se em trabalhos ja produzidos acerca do
tema e na analise de documentos disponiveis para tal intento.
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Abstract

This research investigated data on the middle school level Teachers' Training Courses in the State of Mato
Grosso do Sul, analyzing their interfaces in each historic moment, up to the moment when the Ministry of
Education determined that the training of teachers, for the initial series of Fundamental Education should
preferentially take place at the Pedagogy Course level. The data collection for the production of this study
was based on texts already produced on the subject and in the analysis of documents available for this
purpose.
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A gente tem que lutar para tornar possivel
0 que ainda ndo é possivel Isso faz parte
da tarefa historica de redesenhar e
reconstruir o mundo” (Paulo Freire, 1991).

Na busca de efetivar nossa tarefa
historica, investimos em produgoes que
pudessem auxiliar o foco maior de nosso
interesse como educadores, neste caso, a
formagao de professores.

Com base nesta ousada busca,
nasceu o presente trabalho, no qual, tendo
como objetivo final uma producao acerca
dos cursos de Pedagogia, em Mato Grosso
do Sul, buscamos reconstruir a trajetoria
histérica dos cursos de formacao de profes-
sores (Curso Normal), desde o seu inicio até
a atualidade.

Esta ousadia partiu da crenca de que:

1) é importante resgatar a dimensdo

do cotidiano, uma vez que a vida

cotidiana nao estd fora da historia.

Cotidiano e historia se interpenetram

e dessa forma, pode-se compreender

que o conteudo social presente nas

atividades cotidianas nao é arbitrrio e

que o cotidiano reflete e antecipa a

historia®(Heller, in Caldeira, 1995, p. 7).

Assim, revendo o proprio cotidiano
como educadora, partimos, em 1996,
quando da elaboracao de uma monografia
para o Curso de Especializa¢ao, para a pro-
ducao de trabalhos que visassem recons-
truir a histéria dos cursos de Formagao de
Professores, principalmente, em Mato
Grosso do Sul. A referida monografia susci-
tou o desejo de aprofiindamento no tema,
considerando a escassez de produgdes
desta natureza, em nosso jovem estado.

O presente trabalho trata de resgatar,
em linhas gerais, os Cursos de Formacao
de Professores por meio do Curso Normal
do nivel médio, analisando suas interfaces
em cada momento historico (dos jesuitas a
década de 90).

Resgatar a histéria, buscando rela-
¢oes com a realidade, trata-se de tarefa
ardua, por este motivo, foi encarada como
ousadia, para uma pedagoga de formagao
situada na década de 80, em que se ocul-
tavam essas relagdes por meio da crenca
de que apenas o dominio de métodos e
técnicas de ensino poderiam garantir o
sucesso profissional.

Encarar o fato de que se fazem ne-
cessarias as relagdes com a sociedade, para
o desenvolvimento de uma pratica que
venha a contribuir com a reconstru¢ao
desta sociedade, em tempos de mudancas
de paradigmas’, leva-nos a buscar formas
de entender esses novos paradigmas; e
uma dessas buscas foi o Curso de Mes-
trado, momento em que o desafio se fez
mais claro, pois percebemos toda a falha
de nossa formacao inicial. Somos resultado
de tempos de mudancas; freqlientdvamo
0 22 ano do antigo curso primario, quando
da implantacdo da Lei 5.692/71, que
estatuiu a reforma do 12 e 22 graus.

Refletindo acerca de nossa formacao,
chegamos a conclusao de que era neces-
sario resgatar alguns pontos da prépria
formacao, para entender as contribuicoes
que poderemos trazer aos nossos alunos
de formacao de professores.

Cientes da necessidade deste resga-
te, buscamos subsidios de analise, tendo
como consideragdo a afirmacao de Névoa
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(1998), de que £ na escola, dentro de sua
profissao, que o professor vai descobrir 0
que fazer e como construir uma nova
identidade’. Isto significa tomar como
referéncia nao o estado, mas seus proprios
colegas, a quem deve prestar contas. No
momento em que as grandes utopias do
passado se esgotaram, foi no espaco da
escola que o professor pode reencontrar as
pequenas utopias, que dao sentido a sua
pratica profissional.

Desta forma, tomando como referén-
cia as dificuldades que temos encontrado
como professora de Didatica, nas licencia-
turas e Metodologia de Ensino, no Curso
de Pedagogia, é que fomos buscar, na his-
toéria, alguns subsidios para entender a
trajetoria dos cursos de formagao de profes-
sores situada histdrica e socialmente. O
objetivo € o de entender suas interfaces e
proceder a considera¢des acerca de nossa
propria situacao, vislumbrando, assim,
contribui¢des para a efetivacao de uma
proposta consistente de formacao de
professores e que atenda aos anseios da
sociedade atual.

Como ja ressaltamos, as limitagoes,
para levantar essa historia, devem-se, em
grande parte, a nossa propria formagao, que
poucos subsidios trouxe para proceder a
uma analise com os olhos voltados para o
contexto historico e social. As dificuldades
reportam-se ao fato de que, ao tentarmos
uma reconstru¢ao da historia dos cursos de
formacao de professores em Mato Grosso
do Sul, deparamo-nos com a escassez de
material ja produzido a este respeito, consi-
derando que o estado é jovem e que nao
possui ainda uma tradicao de pesquisa em

suas universidades ou outras instituices.

Historicamente, no Brasil, governan-
tes e educadores manifestaram preocu-
pacao com a formagdo de professores,
havendo inumeras tentativas feitas no
sentido de melhorar o Curso Normal. No
entanto, como podemos constatar, ainda
se continua buscando alternativas, visando
a melhoria desse Curso e a mais nova
tentativa trata de transformé-lo em Curso
Normal Superior.

Para abordar os cursos de nivel
médio (22 Grau), Habilitagdo Magistério das
Séries Iniciais do Primeiro Grau, antigo Curso
Normal, fez-se necessaria uma leitura dos
registros disponiveis acerca do tema, a fim
de que se pudesse tragar breve trajetoria
desses cursos, especialmente, em Mato
Grosso do Sul, até chegar ao momento
atual, como forma de desvelar a situagao
dos referidos cursos, principalmente, em
Campo Grande.

Ao resgatar a historia desse Curso,
encontramos, em Manacorda (1989, p.
248), a afirmacao de que a primeira Escola
Normal foi criada no ano de 1774, como
parte do projeto geral de instru¢do, pela
imperatriz Maria Tereza, da Austria.

No entanto, Reis Filho (1981, p. 128)
apontou que a primeira instituicao escolar
com o nome de Escola Normal foi a criada
em 1794, por proposta de Lakanal, insta-
lada em Paris, no ano seguinte.

Pela bibliografia consultada, nao foi
possivel confirmar exatamente as datas,
presumimos que a Franca foi citada como
a pioneira no que se refere a Formacao de
Professores, devido ao fato de que,
segundo Barbosa (1992), no século XIX,
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houve, neste pais, grande investimento em
alfabetizacao, espalhando-se centenas de
Escolas Normais para formar o professor
alfabetizador.
Acerca da formacdo de professores
no Brasil, Brzezinski (1987, p. 22) afirmou:
‘Em nosso pals, durante dois séculos,
0 magistério oficial e publico esteve a
cargo da Companhia de Jesus, que
difundia um ensino baseado na cultura
européia, cldssica, enciclopédica, refina-
da; com ordem, disciplina, rigor; autori-
dade. Fra gratuito e seus professores
eram bem remunerados tanito pela
sociedade politica = o governo
portugués — como por parte da socie-
dade civil aqui representada pela
propria Companhia de Jesus, detentora
de consideravel riqueza acumulada
durante seu periodo de dominag¢do”
Ainda em seus estudos, Brzezinski
(1987) e Gongalves (1991) constataram
que, apos a expulsao dos jesuitas, em 1759,
pelo Marqués de Pombal, a estrutura de
ensino entrou em decadéncia, pois a deno-
minada ‘reforma pombalina’ ndo criou
estrutura nova, limitando-se apenas a
prescri¢des gerais. Como conseqiiéncia, veio
a fragmentagao do ensino e a deficiéncia
na formagao de professores que, a partir
de 1774, passavam a ser nomeados por
indicacdes de pessoas influentes, dentre elas,
os bispos nao jesuitas como professores
para as “aulas régias’.
De acordo com Gongalves (1991, p.
190), os. professores das aulas régias se
distinguiam dos demais, porque se manti-
nham isolados, Sem vinculo entre si ou or-
gaos que exercessem sua agregagao, total-
mente diferentes, entdo dos jesuitas; 0s

quais mantinham coeréncia, ordenacao e
visao de conjunto de estudos.

Com a dificuldade de comunicacao
entre as Provincias e a Corte, e com todas
as decisdes tomadas em Portugal, a ins-
trugdo publica, no inicio do século XIX, foi
relegada a um patamar de muita precarie-
dade no Brasil. As condicdes de trabalho
dos professores eram péssimas. Estes
profissionais eram nomeados pelo governo,
tornavam-se proprietarios vitalicios das
‘aulas-régias’, ofereciam até filiais das
mesmas a pessoas de sua confianca, porém,
despreparadas, reforcando a presenca de
leigos na carreira do magistério, gerando,
segundo Brzezinski (1987, p. 23), a baixa
qualidade do ensino, o despreparo, a
improvisagao e a ma remuneragao.

Ap6s a Independéncia do Brasil, no
ano de 1822, o Estado assumiu nova
organizacao, surgindo a necessidade da
elaboracao da Constituicdo. Como afirmou
Gongalves (1991, p. 19):

1) debates eclodiram em todos os luga-

res e sobre todos os assuntos dando

ensejo a demonstragoes de certa preo-
cupagao com a educagao popular inspi-
rada nos ideais da Revolu¢cdo Francesa
sinalizando para a universaliza¢ao da

Instrugdo primdria, extensiva também

as mulheres”

A Assembléia Constituinte de 1823
reconheceu a baixa remuneracao dos pro-
fessores como causa de inimeros proble-
mas, sendo o0 mais evidente a evasao de
alunos, 0 que gerava muitas vagas nas
escolas existentes. No entanto, nada fez
para mudar esse quadro.

Romanelli (1988, p. 161) constatou
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que a Constituicdo de 1824, outorgada
apos a dissolugao da Assembléia e o
abafamento de suas tendéncias liberais,
dispunha apenas que a instruc¢ado primaria
seria gratuita a todos. S6 com a Lei de 15
de outubro de 1827 é que veio a regula-
mentag¢ao desse dispositivo, determinando
que, em todas as cidades, vilas e lugarejos,
fossem criadas as “escolas de primeiras
letras” e que os professores seriam, posterior-
mente, preparados nas proprias escolas.
Enguanto isso, era empregado o método
Bell & Lancaster, que consistia na divisao
da classe em grupos de 10 alunos, cada
grupo era dirigido por um aluno melhor ou
menos ignorante; era o ensino mutuo que
quase dispensava o professor e 0s alunos
mutuamente se ensinavam.

Anos mais tarde, o governo reconhe-
ceu que a boa formacao dos professores era
de grande importancia para o desenvolvi-
mento da educagdo popular no pais, ins-
tituindo, entdo, a criacdo de “escolas normais’,
sob a responsabilidade das Provincias.

A primeira Escola Normal do Brasil
foi criada em 1830, em Niter6i. Romanelli
(1988, p. 163) afirmou: ‘Gue também foi a
pioneira da América Latina a ter carater
publico’ Depois desta vieram a da Bahia e
a de Sao Paulo, em 1846. Vale lembrar os
registros de Reis Filho (1981, p. 128), a
respeito da primeira escola normal paulista,
que oferecia um curso de dois anos, sé para
homens e sob a regéncia de um s¢
professor.

De 1889 a 1930, o Brasil passou por
um periodo que Gongalves (1991) deno-
minou estagnagao educacional-as escolas
€ a propria educacao nao se pautaram por

objetivos e contetdos nacionais. Segundo
Brzezinski (1987), o ensino profissionali-
zante era incipiente e sem planos comuns.

A década de 30, no Brasil, foi de con-
frontos ideoldgicos. Segundo Ghiraldelli
(1990, p. 39), ©.)entre 1930 e 1937, 0 Brasil
viveu um dos periodos de maior radicali-
zagdo politica de sua histéria’ As mudan-
¢as na estrutura economica e politica do
pais foram resultado desta fase, que, lenta-
mente, iniciava sua introducao na fase de
industrializacao.

Gongalves & Pimenta (1992, p. 30)
afirmaram que ‘afé esta época, a estrutura
de ensino no pais ndo estava organizada
com base em um sistema nacional. Cada
estado mantinha os respectivos sistemas,
sem articulacdo entre si 0 que representa
a “estagnacdo educacional” a que nos
referimos anteriormente.

Com a criacdo do Ministério da Edu-
cacao e Saude Publica, em 1930, o ministro
Francisco Campos procurou estruturar o
sistema de ensino nacional, baixando cinco
decretos, em 1931, e um, em 1932, que fica-
ram conhecidos como ‘Reforma Francisco
Campos’, a primeira organizacao da
estrutura do ensino, em ambito nacional. No
entanto, Pimenta & Gongalves (1992, p. 31)
registraram que o ensino primario, 0 ensino
normal e os demais ramos do ensino técni-
co nao foram incluidos nesta organizacao.

Em 1932, mais um grupo se preo-
cupou com a formag¢ao de professores,
publicando o Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova, no qual afirmavam que
a preparacao de professores primarios era
descuidada. Esse grupo foi denominado de
liberal e, segundo Ghiraldelli (1990, p. 39),
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seus integrantes 7.) expressavam os dese-
Jjos da constru¢do de um pais em bases
urbano-industriais democrdticas”

E possivel fazer-se tal constatacao ao
nos reportarmos a um trecho do Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova (In:
Ghiraldelli, 1990, p. 73): ) como se a fun-
¢do educacional, de todas as fungoes publi-
cas a mais importante, fosse a unica para
cujo exercicio ndo houvesse necessidade de
qualquer preparagao educacional "

A Escola Normal s6 foi requlamen-
tada, nacionalmente, pela Lei Organica do
Ensino Normal, de 02 de janeiro de 1946
(decreto — Lei n. 8530/46), que fazia parte
do pacote de oito Decretos de reforma do
Ministro Gustavo Capanema. Essa Escolg,
segundo Pimenta (1994, p. 96), ‘cumprird
basicamente, a finalidade de preparar o
professor para o ensino primario de entao:
seletivo e elitista; o que refletiu as
contradices do sistema de ensino fundado
nos principios do populismo nacionalista
do governo Vargas, reproduzindo a edu-
cacao classista voltada para a preparagao
de liderancas.

Nessa Lei Organica, foi prevista a
criacao de ‘institutos de educacao’, nos
quais, além de cursos de formacao de
professores, existiam os ‘jardins de infancia”
e 0 curso primério, destinados a pratica de
ensino para os alunos-mestre. Pimenta
(1994, p. 96) registrou ainda que:

‘Nos institutos eram também minis-

trados cursos de especializa¢ao, desti-

nados a preparacao de professores para

a educagao pr. 2rimdria, ensino com-

plementar e ensino supletivo, desenho,

arte e musica, além de diretores, orien-

tadores e outros especialistas para a

escola primdria’

Segundo 0s registros de Brzezinski
(1987) e Pimenta (1994), os institutos de
educacao eram freqiientados pela classe
alta e incorporavam o discurso escolano-
vista da época, porém, nao incorporavam
as mudangas sociais, 0 que 0s deixou dis-
tantes da realidade do ensino primario que,
a partir da década de 50, teve garantido o
acesso de criangas das camadas populares.

Na década de 60, o Brasil encontra-
va-se em livre processo de industrializagao,
havendo grande expansao das escolas
normais particulares, o que, segundo
Pimenta (1994, p. 97), possibilitou 0 acesso
de maiores segmentos da classe média a
esse Ccurso.

A Lei n.4024/61, de Diretrizes e Bases
da Educacao, conforme constataram
Gongalves & Pimenta (1922, p. 102): 1) ndo
alterou significativamente o Ensino Normal”
A modificagdo que se pode assinalar foi
quanto aos institutos de educacao, que,
além dos cursos previstos na legislacao
anterior, puderam também habilitar profes-
sores para atuar em escolas normais, con-
forme estabelecia o Paragrafo Unico do art
59: ‘dentro das normas estabelecidas para
0s cursos pedagogicos das faculdades de
filosofia, ciéncias e letras”

Em 1971, uma das alteracdes da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB),
n. 5692, foi a transformacao do Curso
Normal em uma habilitagao técnica e profis-
sionalizante, mudando sua denominac'a'r'o
para Habilitacao Especifica para o Magisté-
rio de 12 Grau - HEM. Os antigos institutos
de educacd@o lentamente deixaram de
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existir, restringindo a formacao de profes-
sores para ministrar aulas no Curso Normal
aos Cursos Superiores de Pedagogia.

Em coeréncia com os principios da
nova Lei Federal - formacao integral do
educando e preparagao para o trabalho -
o extinto Conselho Federal de Educacao,
por meio do Parecer n. 349/72, estabeleceu
que 1.J o curriculo apresenta um Nucleo
Comum, obrigatdrio em ambito nacional, e
uma parte de formagdo especial que repre-
senta o minimo necessario a habilitacao
profissional; o que, segundo Gongalves &
Pimenta (1992, p. 106), j& demonstra a
dicotomia entre os dois elemenlos que
deveriam serindissocidveis”, formagao geral
e especifica.

Tal dicotomia perpassou na Lei
n. 5692/71 e em toda a legislacéo que a
regulamentou, apresentando predominancia
do caréter tecnicista, separando a formagao
geral da especifica, como se a primeira nao
fosse elemento para fundamentar a outra.

Somente a nomenclatura do curso
foi alterada, nada contribuindo para sua
melhoria, ao contrario, agravou ainda mais
uma situacao que vem se arrastando no
decorrer do tempo. Os cursos de Magistério
foram ficando mais vazios a cada ano,
salas sendo fechadas devido ao grande
indice de evasao e a falta de professores
qualificados para ministrar as disciplinas
pedagogicas. No periodo noturno, a situa-
¢ao foi ainda mais grave, acrescida as
dificuldades dos alunos que freqtientam as
aulas nesse periodo.

A LDB n. 9394/96 vem, entao, desca-
racterizando a finalidade dos Cursos de
Magistério, quando previu em seus artigos

62 e 63 a formagao de docentes para atuar
no ensino basico, referindo-se aos Institutos
de Educagao Superiores, mas nao definindo
com clareza o que se pretendia com a
formacao de professores em nivel médio.

A interpretacao da legislacao levou
alguns estados, dentre eles, o de Mato
Grosso do Sul, a optarem pela extincao dos
Cursos de Magistério, para posterior implan-
tacdo dos Institutos Superiores, porém,
podemos constatar no texto da Lei que tais
cursos ainda se mantém como formagao
minima para o exercicio do magistério na
educagdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental (art 62) sendo
oferecidas em nivel médio, na modalidade
Normal”

Esta interpretac@o levou a um hiato
na formagao de professores para educacao
infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, considerando a extin¢ao dos
cursos e a nao regulamentacao dos Institu-
tos Superiores, que veio a acontecer somen-
te por meio do Parecer n. 115/99 do
Conselho Nacional de Educagao (CNE),
aprovado em 10/08/99, que trouxe um
anteprojeto de Resolugao dispondo sobre
os Institutos Superiores de Educagao,
transformando-se, a seguir, na resolugao CP
n. 1 de 30/09/99 e do Decreto Presidencial
n. 3276 de 6 de dezembro de 1999.

Esse Decreto veio engessar a forma-
¢ao de professores, vinculando-a aos
Institutos Superiores de Educagao, estabele-
cendo, em um primeiro momento, que a
formacao de professores, para atuarem na
educacao infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental, deveria ser efetuada
exclusivamente em cursos normais superio-

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 10, p. 65-78, dez. 2000. 71



res. Apos intimeras manifestagoes de
entidades preocupadas com a formagao de
professores, universidades e faculdades, o
termo exclusivamente foi substituido no
texto do Decreto por preferencialmente, por
meio do Decreto n. 3554 de 7 de agosto
de 2000.

Com relacao a formagao de docentes
para a Educag@o Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal, o CNE instituiu Dire-
trizes em 29/10/99, que previam um curso
com duracao de guatro anos letivos, admi-
tindo trés anos para o caso de jornada did-
ria em tempo integral, bem como a organi-
zacao, pelas escolas de formagao de profes-
sores, no exercicio de sua autonomia, a defi-
ni¢ao das areas de atuacao dos docentes.

Desta forma, chegamos a virada do
milénio sem a definicao de uma politica
clara de formagao de professores e, como
podemos avaliar em uma analise dos docu-
mentos de que dispomos neste momento,
cada instituicao deve procurar abarcar o que
mais lhe convém para a formagdo dos
futuros profissionais para atuar na Educa-
¢ao Basica.

A inexisténcia de registros historicos
acerca da Educacao em Mato Grosso do
Sul (MS) talvez ocorra pelo fato de ser um
estado jovem e muitos documentos
anteriores a época da Divisao terem ficado
em Cuiaba, capital de Mato Grosso. Assim,
a dificuldade em encontrar documentos
originais na SEE/MS nos levou a buscar na
pesquisa de Serra (1993), dados para
desenvolver esta etapa do trabalho.

De acordo com esta pesquisadora, a
Primeira Escola Normal da Provincia de

Mato Grosso foi criada no governo de José
Antbnio Pimenta, em 1837, por meio do 12
Regulamento para a Instrucao Publica
Primaria, que n@o chegou a se concretizar,
pois o professor Joaquim Felicissimo de
Almeida Louzada, contratado no ano se-
guinte, para se aperfeicoar na Escola
Normal de Instrucao Primaria de Niterdi,
com todas suas despesas pagas pela
provincia, ao retornar a Cuiaba, devido ao
seu grau de instru¢ao, foi nomeado para o
cargo de Secretario do Governo, em que
permaneceu até se aposentar.

Embora o Brasil tenha sido o primeiro
pais, na América Latina, a reconhecer a
necessidade da instru¢do publica e gratuita,
esta n@o era a maior preocupagao das pro-
vincias, tanto que, conforme Serra (1993), a
Escola Normal Priméria de Cuiaba foi
instalada em janeiro de 1842 e extinta em
novembro de 1844, pois faltavam alunos,
professores e recursos financeiros para
manté-la.

Serra (1993, p. 31) afirmou que, apds
a guerra do Paraguai, 7.J o governo José
Miranda da Silva Reis criou, em Cuiaba,
uma Escola Norma, através da Lei n. 13,
de 09 de junho de 1874, requlamentada
pela Lei n. 6 de 03 de junho de 18757 que
em seu artigo Unico aprovou o regulamento
para a Escola Normal da capital da Provin-
cia de Mato Grosso.

A escola funcionou até 1879, insta-
lada em prédio préprio, atendendo também
aos professores leigos, quando entao foi
criado o Lyceu Cuiabano, implantado em
1880, época em que foram aprovadas
medidas administrativas voltadas para o
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funcionamento da Escola Normal e para o
provimento do cargo de professores. Dava-
se, entao, preferéncia a mulher para exercer
0 magistério, reforcando uma idéia que
perdura até hoje de que o magistério é
profissao para mulheres.

Devido a divulgac@o dos ideais repu-
blicanos, apesar da distancia da Corte, a
provincia de Mato Grosso também foi
tomada por um clima de grande agita¢ao
nos anos que antecederam a Proclamacao
da Republica. Neste clima, em 1889, foi
criado o Externato do Sexo Feminino, em
Cuiaba, que preparava professoras para o
magistério primario, desvinculando o Curso
Normal do Lyceu Cuiabano.

Apos a Proclamagao da Republica,
houve inimeras desavencas politicas no
estado, algumas altera¢oes foram feitas na
educagao e a Escola Normal voltou a ser
vinculada ao Lyceu, em 1890.

Foi durante o governo do Coronel
Pedro Celestino Corréa da Costa, em 1909,
que a Escola Normal e todo o sistema de
ensino no estado receberam maior atencao.
Em 1910, foi criado um Curso Normal misto,
na capital, anexo a um grupo escolar
modelo, que servia como campo de estdgio
para os alunos do 22 e 32 anos. Esta
reforma no ensino foi reflexo da ocorrida
no estado de Sao Paulo, a partir das idéias
de Caetano de Campos. :

Com base no Decreto-lei n. 834, de
31 de janeiro de 1947, foram criadas as
Escolas Normais Pedro Celestino, em
Cuiab3, e Joaquim Murtinho, em Campo
Grande. Essa ultima foi a primeira Escola
Normal do sul do estado.

Este Decreto, além de criar as duas
escolas, estabeleceu, em seu art 3, normas
para funcionamento, que refletiam a regula-
mentagao feita pela reforma do Ministro
Capanema, determinando: as Escolas
Normais “Pedro Celestino” e “Joaquim
Murtinho®, de conformidade com a Lei
Organica do Ensino Normal no pais, minis-
trard o ensino em dois ciclos. O primeiro
oferecera o curso de regentes do ensino
primario em quatro (4) anos, e o segundo,
o curso de formagao de professores
primarios, em trés (3) anos.

Em 1963, no segundo governo de
Fernando Corréa da Costa, foi instalado em
Cuiabd, o Centro de Treinamento e Aperfei-
goamento do Magistério, com o objetivo de,
segundo Serra (1993, p.59), ) atender aos
professores leigos, gue na época somavam
70% do contigente do magistério estadual’

Até a divisao do estado de Mato
Grosso, em 11 de outubro de 1977, a Escola
Normal em Mato Grosso passou por perio-
dos em que era vinculada ao Lyceu
Cuiabano, e outros em que era autbnoma.

Na época da divisao do estado, em
Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, 0 novo
estado contava com trinta e um Cursos de
Magistério, sendo que as Escolas Joaquim
Murtinho, Ltcia Martins Coelho e Arlindo
de Andrade Gomes. ofereciam o curso em
Campo Grande, a'capital do estado recém-
criado.

Apos intimeras divergéncias politicas,
no terceiro governo do novo estado,
periodo de 1980 a 1983, a Secretaria de
Estado de Educagao, no intuito de dina-
mizar 0s cursos de formagao de professores,
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desenvolveu o Projeto de Revitalizacao, com
suporte financeiro do Ministério de Educa-
ao e Cultura e participagao das Faculdades
Unidas Catdlicas de Mato Grosso = FUCMT
e da Fundacao Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul — FUFMS, por meio dos
professores dos Cursos de Pedagogia, que
ministraram diversos cursos de atualizacdo
aos professores que atuavam nos Cursos
de Magistério da Rede Estadual de Ensino.

Nessa oportunidade, em Mato
Grosso do Sul, a exemplo do que acontecia
no resto do pais, foi discutida uma nova
organizacao curricular para os cursos de
Magistério, culminando com a elaboracao
de uma nova grade e de um guia curricular
para o referido curso.

Algumas escolas de Campo Grande,
que ofereciam o curso de magistério, apds
o término do Projeto, manifestaram
vontade de se reestruturar. Assim, a Agéncia
Estadual de Educagao coordenou o traba-
Iho de reestruturagao do curso de Magistério
nas escolas estaduais: Armando de Oliveira,
Arlindo de Andrade Gomes, Joaquim
Murtinho, Vespasiano Martins e Onze de
Outubro. Esse trabalho culminou com a
proposta de outra grade curricular para as
cinco escolas.

Segundo Serra (1993, p. 69),

‘Na justificativa que acompanhava a

nova proposta de grade curricular; cons-

tava uma breve andlise da grave situa-
¢do dos Cursos de Magistério e as modi-
ficagoes que se pretendiam naquele
momento. Considerando a elevada
carga hordria semanal que ocasionava

a evasao do aluno nos uftimos tempos

de aula, no noturno, a nova proposta

sugeria que tais cursos fossem amplia-

dos de trés para quatro anos. Com 1550,

0 curso seria oferecido com menos

aulas nesse turno, evitando o problema

dos alunos que saiam mais cedo para
ndo perder os Ultimos dnibus coletivos”

0 Conselho Estadual de Educacao de
Mato Grosso do Sul, por meio do Parecer
n. 497/85, aprovou uma Grade Curricular
padrao, proposta pelas cinco escolas, que
passou a ser utilizada em todos os Cursos
de Magistério da Rede Estadual de Ensino.

Toda a discussao que eclodiu no pais
acerca da organizacao curricular dos Cursos
de Magistério resultou na elaboracao, pelo
Ministério de Educacao e Cultura, do projeto
CEFAM (Centro de Formacao e Aperfeicoa-
mento do Magistério). Este Projeto se
propunha a formar professores para a pré-
escola e recebia uma bolsa de estudos para
se dedicar integralmente ao curso que seria
oferecido em escolas que se tornariam uma
espécie de ‘Centros de Exceléncia’ para a
formagao de professores.

Em 1987, pelo Convénio n. 189, a
SEE/MS e o0 MEC tentaram dar andamen-
to a criacdo do CEFAM, em Mato Grosso
do Sul, que além de oferecer cursos de Ma-
gistério de quatro anos de duracao, forman-
do professores para a Pré-Escola e Séries
Iniciais do 12 Grau, propunha a criagdo de
uma “escola de aplicaca@o’ para a realizacao
dos estagios. O Projeto funcionou subsidiado
pelo MEC até 1990, guando o novo gover-
no federal ndo mais liberou as verbas que
garantiam seu funcionamento.

Os CEFAM(s) que funcionavam no
estado, em 07 (sete) escolas, no ano de 1996,
eram projetos isolados, requlamentados pela
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Resolucao SED n. 1.132/96 de 08/10/96, que
estabelecia diretrizes e normas para
estruturacao e funcionamento desses
Centros, que tinham como objetivos,
conforme o art 22 da Resolucao:

l. oferecer a Educacdo Pré-Escolar, o
Ensino de 12 Grau, 12 a 49 séries, e a
Habilitagao Especifica de 22 Grau, para
0 Magistério da Pré-Escola e do Ensino
de 12 Grau, 19 a 49 série;

II. desenvolver estudos relativos as ques-
toes educacionais, com vistas a atuali-
zacao técnica e cientifica;

Ill. promover capacitac@o aos professores
que atuam na Educacdo Pré-Escolar e
no Ensino de 12 Grau, 12 a 42 série do
respectivo Centro, e aos professores do
Curso de 22 Grau, Habilitacao Especi-
fica de 22 Grau, para o Magistério da
Pré-Escola e do Ensino de 12 Grau, 12 a
42 série dos municipios jurisdicionados
e outros.

A efetivacao desses objetivos so seria
possivel se a proposta fosse realmente

“assumida” pelos profissionais nela envol-
vidos e se houvesse respaldo da comuni-
dade e dos 6rgaos oficiais, caso contrario, 0
CEFAM/MS tornar-se-ia mais uma proposta
pedagdgica sem ressonancia, engrossando
a lista dos professores. A proposta, sequndo
afirmou Serra (1993), foi assumida pelos pro-
fessores nela envolvidos, porém, com a Lei
9.394/96, 0 governo do estado, pela Se-
cretaria Estadual de Educacao, decretou a
extingao gradativa dos Cursos de Magistério.
Os que permaneceram ainda hoje séo fruto
da luta de professores envolvidos na
qualidade da formagao de professores.

De acordo com dados da Coordena-
doria de Estatistica da Secretaria de Edu-
cagao/MS, a Rede Estadual de Ensino de
Mato Grosso do Sul possuia, em 1996, 83
(oitenta e trés) cursos de Magistério, dos
quais 9 (nove) eram oferecidos em Campo
Grande.

A situacao em Campo Grande, no
inicio de 1999, pode ser verificada no
quadro abaixo:

ESCOLA

SITUACAO ATUAL

Arlindo de Andrade Gomes

42 ano diumo

Vespasiano Martins

desativado em 1999

Arthur de Vasconcelos

22 32 e 42 anos notumo

Amando de Oliveira

desativado em 1999

Joaquim Murtinho

32 e 42 anos diumo

26 de Agosto

32 e 42 anos notumo

Waldemir Barros

22, 32 e 42 anos notumo

11 de Outubro

32 e 42 anos notumo

O ||| W|IN| =

Consuelo Muller

32 ano notumo
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Com os dados levantados nesta
investigagdo, baseados na pesquisa de
Serra e dos levantamentos realizados no
inicio de 1999, é possivel afirmar que
surgem novas perspectivas para o
aprofundamento do tema e concretizagao
de nossa proposta de reconstruir a trajetéria
dos cursos de formacao de professores para
a educacdo, por meio dos cursos de
Pedagogia oferecidos nas Institui¢es de
Ensino Superior.

Em uma primeira analise, restrita aos
cursos de magistério, podemos constatar
que, assim como na propria historia da
educacao brasileira, a formagao de profes-
sores vem incorporando os discursos peda-
gdgicos de cada época e estagnando-se
no sentido de que nao consegue acom-
panhar os avangos sociais das Ultimas
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Resumo

Este artigo aborda sentidos e significados da inclusdo; discute a politica pablica, as diretrizes da educacao
basica, as necessidades educativas especificas e aponta os principios e fundamentos da escola inclusiva.
Apresenta alguns estudos e pesquisas os quais destacam problemas, desafios e perspectivas do cotidiano
escolar, que sugerem a necessidade de capacitagao dos professores e comunidade escolar para a
reorganizacao da escola, transformacao da prética pedagdgica e elaboracao do projeto de inclusao.

Palavras-chave
Educacao; inclusao; politicas; formacao.

Abstract

This article is about questions concemning to education, senses and significance of the inclusion, it discusses
the public policies and directives of the basic education, the specific education needs and points out the
principles and foundations of the inclusive school. It presents some studies and researches which stand
out problems, challenges and perspectives of the every day school, which suggests the need of capacitation
of teachers and the school community to the reorganization of the school, transformation of the pedagogical
practice and, the elaboration of inclusion projects.

Key words
Education; inclusive; politics; formation.
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Introdugao

Neste final de século, rapidas e
intensas transformagdes econdmicas, sociais
e culturais na sociedade tém contribuido,
de forma consistente, para varias mudancas
na estrutura das relagdes sociais, escolares
e familiares. Destaca-se, como uma das mais
importantes, 0 movimento mundial pela
inclusao social e as necessidades de refor-
mas educacionais em diferentes paises,
mediante a inclusao das minorias excluidas
do sistema escolar e social.

O objetivo deste trabalho é levantar
alguns pontos de reflexao sobre as relacdes
socioculturais e politicas excludentes cons-
truidas em diferentes momentos histdricos
no interior da escola; discutir os novos
paradigmas que fundamentam as Leis de
Diretrizes e Bases e, conseqlientemente, a
proposta da educacao inclusiva; delinear os
eixos fundamentais do modelo inclusivo; e
tentar levantar, por fim, os problemas e
perspectivas para implementacao dessa
proposta de educacao.

Nessa perspectiva, procuraremos
enfocar o movimento da educacao inclu-
siva nao como um paradigma exclusivo ou
pertinente a educagao especial, mas, sobre-
tudo, verificar como a educacao regular e a
especial se posicionam frente as necessi-
dades reais e de escolarizacao das pessoas
com deficiéncia. Buscaremos entender essa
intrincada rede de relagbes, valores e
contradicoes existentes tanto na vida social
como no sistema escolar. Por esse caminho,
tentaremos, portanto, uma melhor compre-
ensdo do processo de inclusao escolar no
fio condutor da histéria.

Inclusao: um olhar sob a
dimensao sociocultural

Percorrendo o fio condutor da histéria
da educacao geral, percebe-se que o
significado de inclusdo social é uma expe-
riéncia humana relativamente recente no
imaginario social, no cotidiano escolar e na
acao pedagogica desenvolvida no sistema
comum de ensino.

Analisando o processo de exclusao
social na escola, Petitat (1994, p. 45)
apontou que, ja no séculos XVI e XVII, ao
lado do surgimento de uma escola de
cultura humanista, surgia uma escola ele-
mentar de caridade destinada aos pobres.
Complementando a idéia desse autor,
observamos que, a0 mesmo tempo, sur-
giam as instituigdes caritativas destinadas
ao atendimento separado de pessoas com
necessidades diferentes, institucionalizando-
se, dessa forma, mais tarde, o atendimento
educacional de carater assistencialista e
segregado.

Névoa (1991) enfatizou que, no
periodo de 1789-1970, com a estatizagao
e a universalizacdo do ensino, o objetivo
da educagao passa ser a oferta de ensino
publico gratuito para todos. Entretanto,
pontuou que a educa¢dao por meio da
formacao de professores mantém-se
vinculada a um projeto mais amplo do
processo de reprodugao social.

Constatamos que, embora a estatiza-
¢ao do ensino implicasse, naquele momento
histdrico, transformacoes ideoldgicas e
culturais, principalmente no que se refere
aos ideais republicanos de igualdades de
direitos e oportunidades educacionais a
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todos, esse processo ainda nao havia se
consolidado entre nés.

Na evolucao histoérico-cultural dos
objetivos da educacao, Arroyo (1992)
apontou que a revolugao industrial rompeu
com o conceito de educagao voltada para
a formagdo de todas as capacidades
humanas: cognitivas, volitivas, artisticas e
tecnologicas. Deslocavam-se, entdo, os obje-
tivos da educacao dos valores, da cultura e
do conhecimento para a énfase na disci-
plina mental, na capacidade metédica e
regrada de raciocinar.

Para este autor, a educacao privile-
giou as disciplinas e contetidos curriculares
desconectados com a realidade sociocul-
tural, surgindo, dessa forma, uma educacao
basica seriada, escalonada, avaliativa e
seletiva. Instalou-se, assim, na espinha
dorsal da organizagao escolar, a cultura da
excludéncia (Arroyo, 1992, p. 5I).

E nessa realidade escolar que o
aluno com deficiéncia estad apenas legal-
mente inserido. A consciéncia do direito &
educacao fundamental para todas as
minorias, com o objetivo de desenvolvimen-
to pleno da personalidade humana,
proclamada desde a Declara¢ao dos Direitos
Humanos (1948), pouco avancou entre nos.
Na pratica, a escola ainda nao conseguiu
organizar-se e estruturar-se para garantir
esse direito. O sistema escolar real mantém
a cultura e a l6gica da exclusdo que permeia
todas as institui¢oes sociais e politicas.

Inclusao: em busca de sentidos
e significados

O olhar sobre a evolucéo sociocul-
tural da educacdo brasileira permite per-
ceber que a exclusao das minorias sociais,
dentre elas, as pessoas com deficiéncia,
sempre esteve presente, materializada nas
crengas, valores e atitudes sociais e nas
politicas que influenciam e determinam a
estrutura do sistema escolar.

Historicamente, o atendimento
educacional aos alunos com deficiéncias
tem sido realizado em instituicdes especia-
lizadas, em carater muitas vezes clinico e
assistencialista, vinculado principalmente a
promogao da saude, aos cuidados e,
algumas vezes, com propostas pedagogi-
cas voltadas a reeducagao, a compensagao
de caréncia ou déficit

Esse fazer pedagogico influenciou e
inspirou a pratica pedagogica das classes
especiais e salas de recursos das escolas
publicas, no sentido de preparar o aluno, por
meio do atendimento individualizado, para
a integracao, na escola e na comunidade.

Nesse panorama, 0 movimento mun-
dial de inclus&o social chegou ao Brasil com
a Declaracao Mundial de Educacao para
Todos (Jomtiem, Tailandia, 1990), que propde
uma educacado destinada a satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem, o
desenvolvimento pleno das potencialidades
humanas, a melhoria da qualidade de vida
e do conhecimento e a participagao do ci-
dadao na transformacéo cultural de sua co-
munidade (art 12 Declaragdo de Educacdo
para Todos).

Os principios da educagéo inclusiva
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foram melhor clarificados com a divulgacao
da Declaracdo de Salamanca, em 1994, que
trouxe importante transformacao conceitual
em relacdo aos objetivos da educacao
especial, modificando a forma de atendi-
mento educacional das pessoas com defi-
ciéncias, uma vez que incluiu no ensino
regular todas as criangas, inclusive as que
tém deficiéncias graves ou dificuldades de
aprendizagem (Declaracao de Salamanca,
p. 17-18).

Surgiu, dessa forma, o conceito de ne-
cessidades educacionais especiais, segundo
o qual as escolas tém que encontrar manei-
ras de educar com éxito todas as criangas,
independente de suas capacidades fisicas,
sensoriais, intelectuais ou emocionais.

Observa-se, nesse conceito, uma
mudanca de paradigma: o foco de atencao
deixou de ser a deficiéncia e passou a
centrar-se no aluno e No processo ensino-
aprendizagem, o qual deve ser adaptado
as necessidades especificas do aluno, no
contexto escolar, contando com a
participacdo da familia e da comunidade.

Qutra crenga que se desmistificou foi
o poder absoluto da técnica especializada
como forma de compensar a deficiéncia. Na
inclusdo, a énfase recai sobre o processo
de interacdo e comunicagao, nas relacoes
interpessoais positivas, no trabalho pedago-
gico cooperativo, no oferecimento de
servicos e procedimentos adequados e na
criac@o de ambientes inclusivos na escola
e na comunidade.

No entanto, no imaginario social
ainda povoa a crenca da deficiéncia como
incapacidade, desvantagem e menos valia.
Gilberto Velho (1989) alertou para a

ambigiiidade das atitudes de marginaliza-
¢ao e paternalismo, oscilando entre a
patologizacdo do individual, do desvio e @
patologizagao do comportamento social.

Nesse sentido, compactuamos com
Amaral (1996), guanto ao conceito de que
a deficiéncia nao é apenas socialmente
construida; ela é real, é posta e sao inega-
veis as restricoes e incapacidades que dela
podem aduvir.

O que se torna socialmente cons-
truidas na realidade sao as limitacoes e as
barreiras impostas pelas atitudes, posturas,
acoes e politicas destinadas ao atendi-
mento das necessidades das pessoas com
deficiéncia. Na vida cotidiana, sao inimeros
os desafios com 0s quais as pessoas com
deficiéncia se deparam. Ha necessidade sim
de uma transformacao conceitual e cultural
mais abrangente, para que se construa uma
escola e uma comunidade aberta, compro-
metida e solidaria.

Principios e fundamentos da
educacao inclusiva

0 eixo central do pensamento da
escola inclusiva é de que a aprendizagem
¢ socioculturalmente mediada. Nesse
processo, sobrepdem-se os principios de
igualdade de oportunidades educacionais,
identidade e sensibilidade estética. O
principio da identidade refere-se a constru-
cao da pessoa humana em todos os seus
aspectos afetivos, intelectuais, morais, éticos
e que desenvolvam conceito positivo de
auto-identidade e de solidariedade. A
sensibilidade estética diz respeito a valori-
zacao da diversidade para conviver com as
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diferencas, com o imprevisivel, com 0s
conflitos pessoais e sociais, estimulando a
criatividade e a pluralidade cultural.

Diferentes experiéncias e estudos
sobre a inclusao de pessoas com necessi-
dades educativas especificas na sala regular
nos permitem compreender que os princi-
pios, os fundamentos basicos e as acdes
da escola inclusiva abarcam:

« Toda crianca pode aprender e fazer
parte da vida comunitaria.

« O aluno torna-se membro efetivo
e ativo da turma regular.

* A valorizacdo da diversidade, da
construcao de lacos e atitudes cooperativos
proporcionam maior aprendizagem para
todos.

« Ainclusao depende da criacao de
rede de apoio e ajuda mudtua entre alunos,
professores, pais, escolas e servicos da
comunidade.

« A participacdo da pessoa com
necessidades educativas e seus familiares
envolve as tomadas de decisdes pertinentes
as suas especificidades, para a elaboragao
do projeto pedagdgico de inclusao.

« A organizagao de curriculos, progra-
mas, projetos e planos de ensino adequa-
dos sdo requeridos pela necessidades
educativas de todos os alunos.

* Ainclusao no curriculo, em todos
0s niveis, de contetidos pertinentes a valores
sociais, culturais e éticos que favorecam a
inclusdo escolar e a participacao na vida
comunitaria.

« O sucesso do processo de aprendi-
zagem depende da criacao de mecanismos
e procedimentos de apoio didatico peda-
gogico aos professores, na busca de

melhores estratégias de ensino.

« Ainclusao requer a transformacao
da pratica pedagégica, em termos de
relagdes interpessoais positivas, interacao
e comunicacao entre alunos e professor. O
professor da classe regular assume a res-
ponsabilidade pelo desenvolvimento dos
conteuidos curriculares de todos os alunos.

« O professor de educacao especial
desenvolve trabalho conjunto com o profes-
sor da classe reqular para planejar as adapta-
¢es, as tarefas, estabelecer estratégias e pro-
cedimentos de ensino e avalia¢ao que pro-
movam a aprendizagem de todos 0s alunos.

« A implantacao de um sistema es-
colar inclusivo envolve alocacao e repasse
de recursos financeiros dirigidos diretamen-
te & escola para reestruturacao e organiza-
cao do ambiente, da sala de aula e para
as adaptacdes curriculares que se fizerem
necessarias.

« A educacdo inclusiva depende de
uma gestao democrética caracterizada pela
sensibilidade do diretor e pelo envolvimento
da comunidade escolar por meio do
colegiado.

« Aimplementac@o dos principios e
fundamentos da escola inclusiva depende
da formacdo continuada, reciclagem em
sevico de todos os profissionais envolvidos
possibilitando a a¢ao, reflexao e redimensio-
namento da pratica pedagdgica inclusiva.

O'Brien (1999) afirmou que a
inclusdo é uma forca cultural para a
renovacao da escola. Os alunos, os pais, 0S
professores, enfim, toda a comunidade
escolar envolve-se ativamente no trabalho
de mudangas estruturais e organizagoes no
cotidiano escolar.
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Politica publica e diretrizes para
educacao inclusiva: algumas
contradi¢des entre a teoria e a
pratica

Analisando as politicas publicas na
4rea educacional pelo recorte social, pode-
se observar o quanto elas influenciam as
posturas e atitudes que determinam o
processo de desenvolvimento e apren-
dizagem das pessoas com necessidades
educativas especiais.

Azevedo (1997) considerou que as
politicas publicas sao definidas, implemen-
tadas, desativadas ou reformuladas com
base na memoéria da sociedade e do Estado.

Nesse universo conceitual, as politicas
publicas s@o construgoes decorrentes das
crengas, valores, simbolos, sentidos e
significados manifestos por um determi-
nado grupo ou comunidade.

Olhando por esse viés, a abordagem
de politica publica expressa na LDB n
9.394/96 desvela uma tendéncia pluralista,
voltada para a participacao do individuo e
de toda comunidade escolar, no sentido de
equacionar as demandas e prioridades da
escola.

E importante salientar que a partici-
pagao social e politica nas tomadas de deci-
soes acerca de questoes relativas a pessoas
com deficiéncia sempre foi almejada por,
essa parcela da populacao e seus familia-
res. Nisto, a nova LDB/96 representou um
grande avanco.

Entretanto, deve-se reconhecer que
as necessidades das escolas sao multiplas
e a escassez de recursos é cada vez maior.
As demandas e prioridades das escolas

influenciam as decisdes quanto a alocagao
de recursos financeiros.

Outra questao complexa que emerge
¢ a articulagdo dentro do préprio sistema
politico, responsavel pelo repasse de verbas
nas areas de educagao, satide e agao social
para aquisicao de drteses, proteses, equipa-
mentos, recursos e materiais especificos que
facilitam o processo de desenvolvimento e
aprendizagem desse alunado.

Na realidade, a educacao especial
canalizou, por muito tempo, esforcos, recur-
sos financeiros e humanos para essas ques-
toes, em detrimento de cuidar especifica-
mente dos aspectos pedagogicos dos edu-
candos.

As acbdes desejaveis de Politica
Publica Integrada, que aparecem diluidas
nas interfaces entre os diferentes setores,
deixam a escola e seus alunos na depen-
déncia de negociacao e vontade politica
dos dirigentes desses servigos.

Configura-se, pois, uma contradicao:
0 mesmo sistema politico que garante o
direito, 0 acesso e a inclusao, desvincula-se
do todo social, reproduzindo os mesmos
mecanismos de exclusao, nao favorecendo
a permanéncia, o desenvolvimento, o
processo de aprendizagem, negando, assim,
a possibilidade de construcao do conheci-
mento para esses alunos.

Desloca-se também para a escola a
responsabilidade de contemplar no seu
Projeto Politico Pedagdgico as adaptacées
curriculares: envolvendo equipamentos,
recursos especificos, materiais pedagdgicos
e instrucionais, tendo em vista o atendimen-
to das necessidades educativas especiais,
para o qual devem ser previstos e alocados

84 Marilda BRUNO. £scola inclusiva: problemas e perspectivas



0s recursos financeiros.

A descentralizagdo € necessaria e
bem-vinda, mas o papel da escola de
prever, encaminhar, articular e negociar nao
pode tomé-la, em detrimento de sua fun¢ao
pedagégica, uma agéncia de acao social
na dependéncia da vontade politica de
gestores dos 6rgaos publicos responsaveis.

Essa é mais uma questao polémica
¢ excludente que necessita ser discutida por
toda a comunidade para a busca de medi-
das praticas e eficientes, sem as quais 0
movimento de inclus@o nao passara de
mais uma superficialidade ideologica.

0 grande avango registrado na nova
LDB/96 ¢ a inclusdo e a ampliacao do
atendimento educacional em rede publica
ao0s educandos com deficiéncia nos niveis
de educacdo infantil e superior, com as
necessarias adaptagoes curriculares.

Ja as Diretrizes Nacionais de Educa-
¢3o Infantil para Educacao Especial (2000)
representam importante transformagao
conceitual, uma vez que os programas de
creche e pré-escola passam a ter por
objetivo o desenvolvimento integral e a
educacao de todas as criancas, inclusive as
com deficiéncia, dividindo essa tarefa com
os pais e comunidade.

Todas as criangas, sem distingao,
passam a ter direito a esse servico, tenham
elas ou nao algum tipo de deficiéncia ou
retardo no seu desenvolvimento. Nesse
sentido, Staimback (1999), Heward (1996)
e Cook, Tessier & Klein (1996) enfatizaram
aimportancia de se oferecer as criangas com
deficiéncia, o mais cedo possivel, um siste-
ma inclusivo de educacao, que atualmente
¢ tido como 0 mais benéfico e eficiente

dentro da educacao especial.

Marchesi (1996) afirmou que a
diversidade torna-se o eixo central da
educacdo comum e requer que a politica
educacional assequre a operacionalizacao
do discurso legal, sem ruptura entre a
politica e a pratica educativa.

A esse respeito, a LDB/96 (art 59), 0
Referencial Curricular Nacional para Educa-
¢ao Infantil (1998, p. 36) e as Diretrizes de
Educacao Infantil recomendam a parceria
e 0 apoio de institui¢des especializadas para
avaliacao, atendimento as necessidades
especificas, adaptagdes e complementacoes
curriculares que se fizerem necessarias para
a aprendizagem e acesso ao curriculo de-
senvolvido na escola comum. Cabe salien-
tar que ndo ¢ papel da instituicao especiali-
zada oferecer o atendimento educacional
e sim oferecer suporte e apoio a inclusao
desses alunos no ensino regular.

Com base nesses principios, é funda-
mental compreender a importancia e a
necessidade de profissionais capacitados
para assumirem a responsabilidade peda-
gogica nas escolas de educacao infantil,
uma vez que 0s Seis primeiros anos de vida
s30 essenciais para o desenvolvimento das
potencialidades da crianca.

Para inclusdo dos alunos com qual-
quertipo de deficiéncia na educacao infantil
e nas séries iniciais do ensino fundamental,
torna-se imprescindivel um trabalho conjun-
to e de apoio do ensino especial ao regular.

Em relacdo ao ensino fundamental,
0 que se observa, ainda em alguns lugares,
é que os alunos com deficiéncia visual,
auditiva, fisica e mental tém sido alfabe-
tizados de forma paralela e solitaria nas
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salas de recursos sem a oportunidade de
construcao do conhecimento de forma
coletiva, com trocas entre os seus pares,
tendo em vista a constru¢do do conheci-
mento e o enriquecimento social e cultural.

Alguns problemas e perspectiilas

Pesquisas a respeito da ado¢ao dos
fundamentos da escola inclusiva no cotidia-
no escolar indicam que ha pouca articu-
lacao entre os principios e fundamentos
legais e a acao prética na escola. Esse fato
esta diretamente relacionado a inexisténcia
de uma politica em relagdo a formacao de
educadores do ensino regular e especial, de
coordenadores e gestores escolares para a
elaboracao e para o desenvolvimento do
projeto pedagogico de inclusao.

Essa articulagdo entre politica e
pratica observa-se mesmo nos estados que
adotam a politica da inclusdo como pro-
posta de governo como € o caso do Rio
Grande do Norte e Mato Grosso do Sul, que
apontam, como a maior dificuldade encon-
trada para o avanco da educacao inclusiva,
a formacao dos professores do ensino
comum e especial para trabalharem em
parceria na sala de aula.

E importante observar o que Ferreira
(1993) alertou: o sistema de ensino fabrica
deficientes e os exclui socialmente quando
os isola e rotula. O desafio, segundo este
autor, é que o “especial’ ndo se distancie
da educacao.

A pesquisa que realizamos na rede
municipal de Fortaleza (2000), em conjunto
com a Universidade Federal do Cearg, para
investigar o que os professores desejam

saber para incluir alunos em suas salas
regulares, constatou que grande parte deles
querem informagdes médicas, clinicas e
terapéuticas sobre as deficiéncias. Desejam
especializar-se na deficiéncia e em disturbios
de aprendizagem. O essencial é que os
professores possam estudar e discutir o
processo de aprendizagem dos educandos
com necessidades educativas especificas,
refletindo sobre a pratica pedagdgica
desenvolvida na sala de aula.

Trabalhos de Jannuzi (1985) e
Anache (1998) constataram que o diagnés-
tico com enfoque médico-pedagdgico, sem
privilegiar os aspectos educacionais,
contribui para rotular e segregar os alunos
com deficiéncia mental, encaminhando-os
para institui¢des especializadas.

Nesse sentido, referindo-se a forma-
¢do de educadores especialistas, Kassar
(1996) afirmou que a universidade, como
formadora de profissionais para o atendi-
mento educacional de alunos com deficién-
cia, tem muitas vezes reproduzido o modelo
ambiguo da legislagdo vigente que prevé
o atendimento dos menos comprometidos
nas classes especiais publicas e os mais
comprometidos em institui¢oes especiali-
zadas (Kassar, 1996, p. 140).

Estudos de Manzini e Tesini (1999)
mostraram, na visao dos professores, que
ainclusao € importante, mas inviavel nesse
momento, pela forma como o ensino esta
estruturado. Apontaram como problemas
para inclusdo o numero excessivo de
alunos nas classes regulares das escolas
publicas paulistas, a auséncia de capaci-
tacao para inclusao e a falta de orientacao
e apoio ao professor do ensino regular.
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Achados semelhantes foram encon-
trados por Soares (2000), pesquisando a
integracao de alunos com deficiéncia
mental nas escolas publicas de Campo
Grande, MS. Relatou que os professores que
lecionam para alunos com deficiéncia
mental nao encontram, em seus pares na
unidade escolar, ou outros professores e
coordenadores, disposi¢ao para discutir as
questdes educativas desses alunos.

Mantoan (1997), ao apresentar o
PROEDEM-Programa de Capacitagao de
Professores para inser¢ao escolar de defi-
cientes, afirmou que ndo descarta os servi-
¢os especializados para apoiar a integracao,
desde que este apoio seja provido fora da
sala regular. Considerou, no entanto, que
todos os alunos devem se beneficiar do
apoio escolar e de suportes educacionais
quando estao passando por situacdes que
os impedem de conseguir sucesso nas
atividades escolares (Mantoan, 2000).

Essa pesquisadora indicou como um
dos maiores entraves para a implantacdo
da educacao inclusiva no Brasil, a qualida-
de do ensino oferecida nas escolas e nos
cursos de formagao dos professores que
ainda ndo contemplam a educagao para
a diversidade. Propds, para tanto, a fusao
entre educacao especial e regular (Mantoan,
2000).

Outra questao polémica entre os
estudiosos foi quanto a necessidade de
adaptagoes e complementagdes curricula-
res. A nossa experiéncia pedagdgica na
educacdo de alunos com deficiéncia na
escola regular e na educagao especial nos
permite considerar que, para a educacao
de alunos com deficiéncia visual, auditiva,

neuromotora acentuada e multipla, ha sim
necessidade de adaptacao e complemen-
tacao curricular. Nao nos referimos ao
curriculo especial, mas aos procedimentos
didaticos e aos recursos especificos para o
acesso ao curriculo. Entretanto, esses sao
fatores que ndo justificam a exclusao
desses alunos da classe regular, mesmo na
educagao infantil ou séries iniciais, pois a
presenca do aluno com deficiéncia nao se
constitui problema para o professor, mas
desafio e enriquecimento da pratica
pedagogica.

Nesse sentido, Thashie (1993) afir-
mou a necessidade de redefinir a tarefa do
professor de educacao especial como um
colaborador de todos os professores, pro-
vendo os servigos especificos relacionados
as deficiéncias, motivando a participacao
dos pais e envolvendo a comunidade
(Thashie apud O'Brien e Connie L, 1999).

Bruno (1999), pesquisando escolas
representativas do processo de integragao
e inclusao entre alunos com deficiéncia visu-
al e multipla em diferentes niveis, nos
estados de Sao Paulo, Rio de Janeiro, Mato
Grosso do Sul e Maranhao, amostras
consideradas positivas, constatou a neces-
sidade de se eliminar a visdo dicotdmica
entre o ensino regular e especial. A inclusao
¢ desejavel e possivel, na opinido dos
alunos, pais e professores, desde que haja
transformagao conceitual no ensino
especial e regular por meio da capacitacao
continuada de professores e comunidade
escolar para o redimensionamento da
pratica pedagdgica.

O estudo mostrou, em algumas
escolas, significativo avan¢o quanto ao

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 10, p. 79-90, dez. 2000. 87



conceito e discurso da inclusao, porém, na
prética, o empenho para o sucesso da
aprendizagem desses alunos deveu-se
mais aos esfor¢os de professores e pais do
que & comunidade escolar que ainda nao
contemplou, no seu projeto politico pedago-
gico, a educacdo para a diversidade. O
plano para o desenvolvimento educacional
dessas escolas ndo contempla as necessida-
des educativas especificas dos educandos.

A educacao inclusiva requer mais do
que intengoes, necessita de acao eficaz e
de uma pedagogia diferenciada capaz de
considerar as diferencas e expor os alunos
a situacdes otimas de aprendizagem. Para
Perrenoud (2000), a exclusao escolar
podera ser resolvida com a melhoria do
nivel dos professores e mediante formacao
continuada.

No momento, sdo muitas as duvidas,
angustias e sonhos, 0s quais gostariamos
de compartilhar para que possamos
delinear um futuro melhor para todos nés.
Eis algumas questoes:

« Como deve ser orientada a forma-
¢ao para a diversidade de forma que favo-
reca o processo de relacao, interacao, comu-
nicagao e cooperagao?

» Como ajudar educadores do
ensino reqular e especial de forma que se
articulem de forma interativa e permanente?

« Como as universidades podem
organizar, articular e apoiar a pesquisa, 0
debate, a troca de experiéncias com profes-
sores, alunos e pais que vivenciam propos-
tas rumo a inclusao?

« De que form: 2 universidade pode
colaborar na formacdo, reciclagem e
capacita¢ao em servico para a implantacao

adequada das diretrizes e parametros
curriculares na perspectiva da educacao
inclusiva?

« Como organizar espacos inclusivos
dentro das escolas em todos os niveis?

« Como reorganizar o curriculo dos
cursos de formagao de professores e
gestores, das areas sociais e politica, juridica,
econdmica, de planejamento e urbanismo
de forma que favorecam a inclusao?

A proposito, voltando ao sentido de
inclusao, encontramos no dicionario o
significado: acao ou efeito de incluir,
inserir dentro, envolver e compreender
(Aulete, 1980).

Incluir envolve entao compreender as
necessidades basicas das pessoas,
envolvendo-as nas discussoes, decisdes e
buscas de resolucao de conflitos e proble-
mas para uma participacao cooperativa na
vida comunitéria. Como nos lembrou Silva
Ir. (1986), “Fducar é convencer-se da
necessidade de realizar a humanidade de
cada um pela constru¢ao da humanidade
de todos” No seu sentido mais profundo,
esse é um ato de solidariedade e de
cooperagao que almejamos.
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Resumo

Neste artigo, discutimos como a formacao de professores de Matemética no Brasil esta (ou nao) trabalhando
a introducao das novas tecnologias na educacao. Nossa pesquisa confirmou que, de modo geral, cabe aos
professores e diretores de escolas a tarefa de se atualizarem e se prepararem para 0 uso desta nova
ferramenta. Detectamos também que, sem um trabalho adequado com os professores, 0 uso do computador
pode ser feito de modo automatico, nao provocando nos alunos mudancas que possam permitir a evolucao
na construcao do conhecimento. Finalizamos o artigo discutindo dispositivos de formacao de professores
que possam sensibiliza-los para o uso consciente do computador como auxiliar importante no processo de
ensino e aprendizagem.

Palavras-chave
Informatica; educacao; Cabri-géométre; professor.

Abstract

In this paper, we discuss how formation of mathematics teachers in Brazil is (or is not) working on the
introduction of new educational technologies. Our research confirmed that, in general, it is up to the
teachers and the school board of directors the preparation and actualization task to use of these tools. We
also detected that without an adequate work with the teachers, computer use can be done in an automatic
way, whitout causing changes in the students that allow the evolution in the construction of knowledge.
We finish the article discussing alternative ways for the formation of teachers that try to call attention to
rational use of computers as an important tool in the teaching-learing process.
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Informatic; education; Cabri-géométre, teacher.
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1. Introdugao

Visando a pesquisa, o tema
‘Informética e Educacao’ tem sido objeto
de estudo de varios pesquisadores no Brasil
e no exterior. Ja sob a perspectiva do ensino,
varias escolas utilizam a informatica como
propaganda para atrair alunos e pais de
alunos. A questdo central que dirige este
estudo e que apresentamos neste artigo é
como se da, na formagao do professor, 0
uso da informética, para fins de aprendiza-
gem; em que consiste a informatica que as
escolas dizem praticar e que mecanismos
podem ser implementados no sentido de
instrumentalizar o professor de forma critica,
para o uso de mais esta ferramenta para o
ensino. Assim, apos a apresentacdo de
alguns pressupostos teéricos adotados
para esta pesquisa, fazemos uma analise
da formacao de professores no Brasil e, em
seguida, analisamos a pratica dos

Figura 1: Sistema didatico

professores que dizem utilizar a informatica.
Finalmente, discutimos de que maneira se
pode sensibilizar o professor para o uso
consciente do computador, em sala de aula.

2. Pressupostos teéricos

Esta pesquisa se insere no quadro
tedrico da didatica francesa. Apresentamos,
a seguir, os principais pontos desta teoria,
sobre os quais nos respaldamos e que sao
fundamentais para se compreender a
escolha da metodologia de pesquisa.

2.1 Sistema didatico

A didatica da matematica estuda os
fendmenos de ensino e aprendizagem da
disciplina matematica. Seu objeto de estudo
¢ o “sistema didatico’, que pode ser repre-
sentado sinteticamente, pela figura 1,
abaixo:

saber

epistemologia do professor

professor

meio

relagZo do aluno com o saber

4
] -

aluno

relagdo pedagégica
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Assim, a didatica da matematica
estuda as relagoes entre os trés elementos,
aluno, professor e saber, considerando,
ainda, o quarto e essencial elemento ligado
aos trés primeiros, que € o “meio” em que
esta inserido o aluno (ou o professor). Por
‘meio’, pode-se entender os conhecimentos
anteriores do aluno, as condi¢des materiais
da sala de aula, a experiéncia do professor,
entre outros. E pelo meio que o professor
age para provocar aprendizagem. Para
melhor compreender esta nogao
fundamental, vejamos o que diz Brousseau,
pesquisador francés que formulou a teoria
das situagdes didaticas.

O aluno aprende adaptando-se a um

meio’ que é fator de contradicoes difi-

culdades, desequilibrios(.). Este saber;
fruto da adaptacao do aluno, manifesta-
se através de novas respostas, que sao
por sua vez provas da aprendizagem”

(Brousseau, 1986, p. 42).

Assim, a aprendizagem ocorre quan-
do o sistema didatico sofre desequilibrio,
que ¢ provocado pela mudanga no meio.
Esta mudanga pode ser um novo problema
para o qual os conhecimentos anteriores
do aluno nao s&o suficientes para resolvé-
lo, ou, de modo geral, quando o novo
elemento passa a integrar o meio que,
conseglientemente, exigird novo equilibrio
do sistema didatico. Neste sentido, ao
introduzirmos o computador como ele-
mento do meio, € preciso estudar condicdes
de implementacao para que seja possivel
atingir novo equilibrio. O professor deve
integrar este instrumento de modo a oferecer
novas possibilidades de progressao aos
alunos; ndo se trata de ilustrar algum

conceito ou nogao, vistos anteriormente. O
professor é agente ativo do sistema didatico
e, a0 mesmo tempo, o organizador do
processo de ensino e aprendizagem,
devendo, naturalmente, enfrentar dificulda-
des para levar em consideragao as variaveis
envolvidas no processo. Cabe ao pesqui-
sador em diddtica estudar as dificuldades
dos professores na constituicao de um meio
que inclua o ambiente informatizado.

2.2 Computador como elemento do
meio: artefato ou instrumento?

Especificamente relacionado ao uso
do computador em sala de aula, uma dis-
tincdo interessante para ser analisada parte
da diferenciacao introduzida por Rabardel
(1999) entre /instrumento e artefato.
Rabardel analisou o uso do computador
como um artefato, simplesmente uma ma-
quina. Se existe a inten¢ao de ensinar trata-
se de um instrumento, mas, para melhor
modelar e explicar o comportamento dos
professores, acreditamos ser necessario
‘ampliar” estes conceitos, pois a partir do
momento em que se estd em uma escola,
e que o professor leva seu aluno ao
laboratério de informatica, existe a inten¢do
de ensinar, porém, isto ndo garante que o
computador esteja agindo no processo de
aprendizagem do aluno. Assim, dizemos
que se trata de um instrumento, quando
efetivamente estamos trabalhando com
um assunto especifico, para permitir a
apropriacao do saber pelo aluno e nao
apenas digitando textos ou fazendo algum
trabalho mais mecanico. Neste caso, o
computador nao € um instrumento do meio,
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constituido para provocar aprendizagem.
De modo resumido, ao nos interessar pelo
tipo de uso feito do computador em sala
de aula, buscamos respostas a seguinte
questao: trata-se de um uso do tipo artefato,
sem ligag@o real com o conteudo a ser
ensinado, do tipo treinamento do uso de
um computador de modo técnico, como
editor de texto, por exemplo, ou se trata de
um uso do tipo /nstrumento, fazendo parte
de um meio constituido para a aprendiza-
gem de uma nogao, ou de um contetdo?

No ambito da pesquisa que apresen-
tamos aqui, trabalhamos essencialmente
com o soffware de geometria Cabri-géométre.
Descrevemos abaixo suas caracteristicas
gerais, que motivaram esta escolha.

23 O software Cabri-géométre’

Cabri-géométre é um soflwarede geo-
metria criado no Laboratério de Estruturas
Discretas e de Didatica do Instituto de
Informatica e de Matemética Aplicada de
Grenoble (Franca), na Universidade Joseph
Fourier.

‘0 principio fundador do Cabri-
géometre é o de dar a possibilidade ao
seu usudrio de criar figuras a partir de
elementos de base (ponto, rela, circun-
feréncia..) relacionando-os explicita-
mente por primitivas geométricas (reta,
perpendicular, paralela, ponto médio,
etc) A construgo pode facilmente ser
realizada designando as operagoes dire-
tamente a partir de menus. Em sequida
ela é disponivel para a manipula¢ao a
partir de seus elementos de base, sele-
cionando esses elementos com a ajuda
do mouse. Esta ‘manipulagdo direta’

permite a observagdo dos invariantes
da figura construida sob condicoes
geométricas que foram explicitadas;
assim as trés mediatrizes de um trian-
gulo permanecem concorrentes quan-
do o usudrio seleciona um dos vértices

e movimenta-o na tela do computador,

A tela torna-se um campo experimental

para a exploracao de propriedades da

geometria” (Balacheff, 1994).

Uma construgao é correta do ponto
de vista do sofiware, quando as proprieda-
des geométricas da figura s&o preservadas
ao se deslocarem algum componente desta
figura. Assim, se construimos um quadrado,
ao deslocarmos um de seus elementos de
base, a figura na tela deve ser sempre um
quadrado.

Estas caracteristicas fornecem ao
usuario um meio de controle e validagao
de suas atividades, o que no papel e lapis
¢é mais dificil. No sentido inverso, tem-se
também a possibilidade de oferecer ao
aluno a oportunidade de “experimentar’, for-
mulando conjecturas que ele devera provar
(evidencia-se a necessidade da demons-
tracao para mostrar o que parece evidente!).
Vejamos o que apontou Laborde (1994, p.
175) sobre o uso de Cabri-géométre para
o ensino da geometria:

€ porque o deslocamento é baseado

nos conhecimentos de geometria que

ele permite uma retroa¢ao exterior mais
rica sobre uma produgdo do aluno. To-
memos o exemplo de um aluno tendo
que resolver um problema que nds
descreveriamos em termos cldssicos
como uma taxa de construggo de uma
figura satisfazendo a certas condigoes.
() No contexto papel e ldpis o aluno
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pode virar a folha de papel e ver o dese-
nho em diferentes posicoes mas so
pode mudar os elementos varidveis
fazendo um novo desenho, quer dizer
realizando uma nova a¢ao baseada
sobre conhecimentos’.

Ou seja, 0 uso de Cabri-géometre
permite ao aluno explorar situagoes com a
construcao realizada sem precisar recome-
ar o exercicio cada vez que desejar testar
sua conjectura. Vejamos como exemplo o
teorema sobre a soma dos angulos internos
de um triangulo: no contexto papel e lapis,
uma vez que o aluno tragou um triangulo,
ele pode medir os dngulos internos e, em
seguida, efetuar a soma destes angulos.
Para repetir a experiéncia, devera tragar um
novo tridangulo, medir seus &ngulos internos
e soma-los. Assim, devera repetir este
procedimento até conseguir emitir a
conjectura de que a soma dos &ngulos
internos de um triangulo € igual a 180°.
Para efetuar este mesmo trabalho, no Cabri-
géometre, precisara construir um triangulo
uma unica vez e, em sequida, medir seus
angulos e calcular a soma destes angulos.
Uma vez realizadas estas etapas, pode
obter outros triangulos por meio da
manipula¢do direta dos vértices do primeiro
triangulo construido e terd imediatamente
a soma dos angulos internos do triangulo
obtido a cada manipulagao.

24 Engenharia didética

Ao investigar como se d& o processo
de aprendizagem e das dificuldades de
aprendizagem dos alunos, um elemento
tedrico importante € a nogao de engenharia

diddtica desenvolvida por pesquisadores

franceses, dentre os quais citamos Artigue.
A engenharia diddtica, vista como me-
todologia de pesquisa, se caractenza
em primeiro lugar por um esquema
experimental baseado sobre realiza-
¢oes diddticas’ em classe, quer dizer
sobre a concepgdo, a realizagdo, a
observagdo e a andlise de seqliéncias
de ensino” (1990, p. 285).

‘Considera-se um ponto do sistema
diddtico cujo funcionamento parece, por
razées que podem ser de natureza
diversa, pouco satisfatorio. Analisa-se
este ponto de funcionamento e as
condigoes que tendem a encontrar um
ponto de equilibrio do sistema, agindo
sob estas condicoes, busca-se determi-
nar condigoes de existéncia de um pon-
to de funcionamento mais satisfatorio”

(1990, p. 183).

Assim, o pesquisador pode elaborar
seqliéncias diddticas sobre um tema,
propondo atividades que levem em consi-
derag@o, entre outros, a epistemologia do
conceito, possiveis dificuldades dos alunos
e 0s conceitos envolvidos. Estas atividades
sdo aplicadas com os alunos, os resultados
obtidos sdo analisados e, em sequida,
escreve-se novamente a seqiiéncia obten-
do-se, assim, um conjunto consistente, ja
testado e analisado do ponto de vista
teorico. Este conjunto, ou parte dele, pode
entdo ser aplicado pelos professores.
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3. A formacgao de professores no
Brasil

Nesta se¢ao, a atencao sera dirigida
particularmente aos cursos de licenciatura
em Matemética. Estes cursos sao
compostos de quatro anos, nos quais o
aluno (futuro professor) deve habilitar-se
nos contetidos relativos a Matemética e nos
contetidos especificos de preparacao para
0 magistério, diferentemente do que acon-
tece em alguns paises europeus, nos quais,
primeiro, forma-se na disciplina especifica,
no caso a Matematica, e, em seguida, faz-
se dois anos de preparagdo para o
magistério. Assim, para se pesquisar como
os futuros professores estao sendo
preparados para o uso do computador em
sala de aula, é preciso estudar a composi¢ao
dos cursos de licenciatura.

Foram tomados como exemplos
curriculos de algumas licenciaturas em
Matematica de universidades brasileiras. A
grande maioria destes curriculos nao
contemplava uma disciplina que enfocasse
o0 uso do computador com fins pedagégicos.
Surgiu, neste momento, a primeira dificul-
dade que encontramos neste tipo de
pesquisa sobre curriculos, que € 0 acesso
aos mesmos, e, mais ainda, aos detalhes
destes curriculos (por exemplo, qual o con-
tetido especifico de cada disciplina?), pois
nado existe uma diretriz Unica para estas
licenciaturas, nem mesmo recomendacdes
oficiais sobre a formacao do futuro profes-
sor. Entretanto, percebe-se que nao ha dife-
rencas importantes entre as diversas licen-
ciaturas em matemética existentes no Brasil.

A abertura existente nos curriculos

permite que uma licenciatura nao tenha
uma disciplina inteira dedicada ao estudo
do uso da informatica da educacao, 0 que
nao significa que este tema nao seja trata-
do em outra disciplina. No entanto, o fato
de haver uma disciplina cujo titulo mostre
a preocupacgdo com o tema nao garante o
trabalho real sobre a informética aplicada
a educagao. Citamos o exemplo de uma
licenciatura na qual consta no curriculo
obrigatério a disciplina ‘informatica
aplicada a educacao’. Esta disciplina é de
responsabilidade do departamento de com-
putacgao, o que leva a formular a hipétese
de que o enfoque dado ao curso deve ser
mais voltado as questoes técnicas (de pro-
gramagao, por exemplo, ou até de conhe-
cimento do funcionamento da maquina)
do que as questdes tedricas sobre como se
da o processo de ensino e aprendizagem.
Ou seja, perguntas tais como: qual a ementa
destas disciplinas? Como séo dadas? Por
quem? Qual o tipo de treinamento feito?,
sao obrigatdrias para se falar em possivel
prética do aluno (futuro professor).

Usar a informatica em sala de aula
para se ensinar um contetdo especifico da
disciplina ¢ diferente, e requer reflexdes
diferentes para se discutir com os alunos
condigoes e possibilidades do uso da
informatica em sua pratica pedagogica. Se
um professor de uma disciplina utiliza, em
seu curso universitario, um software para
trabalhar com seus alunos (futuros
professores) a nogao de ‘integral’, podemos
dizer que este aluno conhece o software e
sabe usé-lo quando indicamos o caminho,
sem, porém, significar que ele seré capaz
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de preparar uma aula para seus alunos de
Ensino Fundamental e Médio utilizando a
informatica. Tratam-se de contetdos dife-
rentes, de um publico diferente, com neces-
sidades que requerem tratamento diferen-
ciado. Mais adiante, voltaremos a esta

Tabela 1 Curnculo de anenciatura em Matematica

discussao e mostraremos que realmente,
para saber usar um softwareem uma sala
de aula, ndo basta saber utiliza-lo para
resolver um problema.

Para melhor situar o leitor, tomamos
um exemplo de um curriculo analisado:

TIETTE T

Fundamentos de calculo 1

10 Vetores e geometria analitica

Fundamentos de matemética elementar

Analise combnnaténa e estatlstkz
J,"SUMEI/ s r,,-, R e

Fundamentos de calculo 2
Algebra 1
29 |Introducdo a ciéncia da computacao

Introdugdo a algebra linear e aplicagdes

Estrutura e funcnonamento do Ensmo Fundamental e Médlo 68
|Subtotal L S 680
Geometria 136
Medcénica e termodindmica . 204
30 Psicologia do desenvolvimento e aprendizagem 102
Fundamentos de didatica 68
Calculo numérico 68
Optativa 68
Subtotal 4 L JAT82E
Introducdo a analise real 236
40 Desenho geométrico e geometria descritiva 102
Pratica de ensino em matemética no Ensino Fundamental e Médio 204
Optativa
|Tota| gerl

Observamos que, em um total de
2.584 horas de curso, 68 horas sao
dedicadas ao estudo de ‘Fundamentos de
didatica” e 204 a *Pratica de ensino’, que
compreendem aulas tedricas na universi-

dade e aulas de estagio. Assim, em um
quadro curricular como o acima apresen-
tado, a possibilidade de discutir a tecnologia
voltada para o ensino, bem como outros
topicos, fica sob a responsabilidade do
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professor da disciplina “Pratica de Ensino”.
Trata-se da escolha do professor e ndo da
orientacao oficial do programa. Vale a pena
observar que, em algumas universidades,
esta disciplina é de responsabilidade do
departamento de educagao, sendo, muitas
vezes, ministrada por professores que nao
tém formacao especifica em matematica.
Apos estudar varios curriculos de
licenciatura em matematica, chegou-se a
conclusdo de que, na formagao do futuro
professor para o uso de novas tecnologias
educacionais, resta uma possibilidgade -
muitas vezes nem mesmo mencionada nos
textos oficiais das licenciaturas — no interior
de disciplinas didaticas, tais como “Pratica
de Ensino de Matemdtica’, “Metodologia
do Ensino da Matemdtica” e “Tépicos Espe-
cificos da Educagao”. Isto restringe o tempo
que pode ser dedicado a este topico, tornan-
do quase invidvel um trabalho consequien-
te, que forneca subsidios aos futuros profes-
sores do Ensino Fundamental e Médio. Esta
auséncia de tempo exclusivo dedicado ao
estudo deste novo instrumento pode estar
relacionada a falta de conhecimento das
capacidades oferecidas. E comum encon-
trarmos professores do Ensino Fundamen-
tal e Médio que dizem utilizar a informatica
em sala de aula, no entanto, este uso esta
mais restrito a internet ou aos aplicativos
como Word e Excel. Nao se trata aqui de
negar a importancia do uso destes meios,
mas o fato é que existem software edu-
cacionais criados para o ensino da mate-
matica, que podem efetivamente contribuir
para a construgao do conhecimento e que
exigem tempo de dedicacao maior para se
poder explora-los convenientemente,

unindo tecnologia e conhecimento
matematico. Uma vez que se tem a escola
equipada com computador, é necessario
criar condicdes para se tirar o melhor
proveito possivel desta nova tecnologia.

3.1 Projetos sobre Informética e
Educacao

a) Centros universitarios

Alguns centros universitarios, sensi-
veis a introducao de novas tecnologias em
sala de aula, respondendo ao apelo de
parte de drgaos oficiais de se constituirem
grupos de trabalho nesta linha, criaram
nucleos de pesquisa em informatica na
educagao, com o objetivo de pesquisar e
de fornecer apoio aos professores. Este tipo
de acao pode ter uma influéncia maior na
formacao continuada do professor, visto
que a participagao do licenciando, em um
destes centros (caso sua universidade o
tenha) é optativa. Alguns pélos tradicionais
ligados a problemdtica da informatica na
educacao e que constituiram grupos de
estudo sao os da PUC-SP, UNESP de Rio
Claro e UNICAMP Nestes centros, o curso
de Matematica acaba tendo influéncia mais
forte da informatica aplicada a educacao,
entretanto, faltam dados sobre como se da
a discussao nestes cursos sobre a informa-
tica e também sobre a pratica dos profes-
sores que participaram de cursos de forma-
¢ao continuada oferecidos por estes centros.

b) O projeto PRO INFO

O Ministério da Educagao langou um
projeto sobre a informatizacao das escolas
publicas, o PRO INFO. Trata-se de fornecer,
em média, 10 méquinas para cada escola
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e de prestar apoio na formagao do professor
para o uso das novas tecnologias. Este
apoio ocorre por meio da formacao de um
grupo de professores treinados, que se frans-
formarao em formadores de professores, tra-
balhando com formagdo continuada. Nesta
etapa do projeto, é previsto treinar o profes-
sor para que ele utilize aplicativos tais como
Word ou Excel. O uso de softwareeducacio-
nais especificos nao é objetivo desta fase
do projeto. Efetivamente ndo se pensa no
uso da informatica que possa provocar
mudancas no sistema didatico, ou que este
projeto aja diretamente no processo de
ensino e aprendizagem. O PRO INFO (2000)
esta oferecendo novos cursos de formagao
continuada nos quais se discute, entre
outros, o uso de software educacionais.
Cabe ressaltar também que o estado
de Sao Paulo encontra-se em uma fase
mais avancada deste processo. Aliado ao
projeto Pré-ciéncias, a PUC-SP tem oferecido
cursos de treinamento de professores para
uso de software educacionais, mais
especificamente o Cabri-géometre.

3.2 Condicoes materiais das escolas

A maioria das escolas publicas
brasileiras ndo estd equipada com compu-
tadores, porém, como ja relatado, o MEC,
por meio do projeto PRO INFO, tem
equipado varias destas escolas. A situacao
nos estabelecimentos privados de ensino é
bastante diferente da situacao nas escolas
publicas. Muitas escolas particulares
contam, hoje (2000), com laboratério de
informatica que utilizam, inclusive, como
atrativo para alunos (e pais de alunos).
Assim, os professores destas escolas devem

incorporar & sua pratica pedagogica o uso
da informatica, o que leva a
questionamentos tais como: uma vez que
eles nao receberam formagdo que
abarcasse este uso, de que maneira
poderdo apropriar-se destes meios? Que
material é utilizado e como ¢ utilizado?

4. Objetivos e metodologia de
pesquisa

Com base nos pressupostos tedricos
e nas questoes levantadas anteriormente,
definimos dois objetivos centrais para esta
pesquisa, resumidos a seguir :

1) Verificar se os professores utilizam
ou nao a informatica com seus alunos e,
em caso afirmativo, oferecer elementos de
respostas as seguintes questoes:

a) como e que material é utilizado?

b) que dificuldades sao encontradas
pelos professores no uso de novas tecnolo-
gias no ensino?

2) Estudar praticas de formacao
(inicial e continuada) de professores que
possam contribuir efetivamente para a
incorporagao consciente e critica das novas
tecnologias na educacao.

Com rela¢do ao primeiro objetivo, foi
aplicado um questionario aos professores
de algumas escolas de Campo Grande-MS,
que possuem laboratério de informatica.
Este questionario permitiu dividir os
professores em quatro grupos:

1 - 0s que nao receberam formagao
para utilizar tecnologia em sala de aula e
ndo a utilizam em sua pratica pedagogica;

2 - 0s que nao tiveram formacao
especifica, mas utilizam informatica com
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seus alunos;

3 - 0s que receberam formacgao sobre
uso de novas tecnologias, mas em sua pra-
tica pedagdgica nao utilizam o computador;

4 - 0s que receberam formagao para
0 uso das novas tecnologias e utilizam o
laboratério de informética em suas aulas.

Este questionario foi ampliado
posteriormente, por uma entrevista
individual com alguns professores, para
obter dados mais completos sobre a
formagao e a pratica do professor.

Relativo a questdao 2, alguns
dispositivos de formagao de professores —
inicial e continuada - foram elaborados
para serem aplicados e analisados. Usamos
o termo “dispositivo” para indicar experi-
éncias elaborada por nés, com base em
analises tedricas, e desenvolvidas com os
professores. Em uma primeira fase, alguns
dispositivos foram aplicados e estdo sendo
analisados para serem aplicados nova-
mente, na segunda fase.

Neste artigo, relatamos os resultados
obtidos unicamente com as respostas ao
questionério e alguns resultados dos
dispositivos de formacao de professores.

5. Resultados obtidos no
questionario

Para o questionario, elaboramos per-
guntas que pudessem fornecer dados
sobre o tipo de formacao inicial do pro-
fessor, se houve formacao sobre o uso da
informatica na sua educagao, e sobre sua
participacdo ou nao em cursos de forma-
¢do continuada voltados para o tema
‘informatica e educacao”. Os professores
foram também convidados a classificar as
dificuldades encontradas por eles no
contato com a informatica, no momento
de sua aprendizagem, assim como no
momento de utiliza-la em sala de aula.

Apresentamos, de forma resumida,
os dados obtidos no questionario. No
quadro abaixo, listamos, na primeira coluna,
os professores que receberam formacao
inicial ou continuada quanto ao uso do
computador em sala de aula e, na segunda
coluna, registramos os professores que
praticaram informatica com seus alunos.

Os professores nao foram claros em
suas respostas quanto ao tipo de formagao
recebida, com relacd@o ao uso da informatica

Tabela 2 - Formagao do professor x Uso de tecnologia educacional
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na educacao. Por vezes, o material estuda-
do nao ¢ explicitamente citado por eles, que
utilizam declaracoes do tipo: ‘eu nao me
lembro mais..".

Com relacdo a formacao inicial, sete
professores afirmaram terem tido contato
com a informatica, sendo que somente dois
afirmaram terem trabalhado com software
educacionais. Isto significa que a preparacao
para o uso da informética ocorreu mais no
sentido de familiarizar o futuro professor com
as novas tecnologias, do que no sentido de
discutir questdes relativas ao contetido
matematico a ser ensinado e o uso do
computador no tratamento desse contetdo.

Estes dados confirmaram a hipdtese
de que os cursos de formacao de professo-
res nao assumem a responsabilidade de
formacao para o uso das novas tecnologias.
Esta funcdo recai, entdo, sob a responsa-
bilidade dos estabelecimentos escolares, ou,
ainda, dos proprios professores, que
deverdo participar de cursos de formacao
continuada ou ser autodidatas.

|dentificamos também que 0s
professores que freqiientavam o laboratorio
de informatica com seus alunos utilizavam
software do tipo Excel, Word... ou ainda a
Internet. Quanto ao uso de software
educativos, usavam ‘jogos educativos’, nos
quais o aluno treinava nogdes estudadas
em sala de aula, resolvendo alguns
exercicios no computador. Este tipo de
software enquadra-se na perspectiva
“estimulo-resposta’, que nao se identifica
com o construtivismo, em que o aluno
constréi o conhecimento®.

Série-Estudos. Campo Grande-MS, n. 10, p. 91-106, dez. 2000.

Dificuldades dos professores
usuarios da informatica

De modo geral, os professores
responderam nao ter dificuldades com a
informatica, no entanto, apontaram uma
série de dificuldades encontradas. Inicial-
mente, fizemos um resumo esquematico
das respostas dadas pelos professores.

Relativo as dificuldades encontradas
durante a formacao inicial, 17 professores
afirmaram ndo ter tido dificuldades, quatro
acharam um pouco dificil, trés acharam
dificil e dois professores ndo explicitaram o
grau de dificuldade encontrado.

Com relacdo a pratica pedagégica,
24 professores responderam que nao &
dificil usar a informatica, seis reconheceram
ter um pouco de dificuldade, dois acharam
dificil e, finalmente, dois professores nao se
posicionaram.

Um dado importante, merecedor de
andlise, ¢ que os professores identificaram
como dificuldade no uso da informatica o
fato de nao existir uma maquina para cada
aluno, o que implica (para estes professores)
na impossibilidade de se poder fazer uma
avaliacdo dos trabalhos.

Ora, a inser¢ao de um novo instru-
mento implica em mudangas no planeja-
mento das aulas. E preciso reavaliar todo 0
processo ensino-aprendizagem, passando
por discussdes do tipo reestruturacao dos
objetivos da disciplina, como e quando
inserir atividades com o computador, por
que fazé-las com computador e ndo com o
papel e lapis, quais o ganhos ao se usar
esta ferramenta e, finalmente, € necessario
reavaliar o processo de avaliagdo. Sera
verdade que um aluno deve ser sempre
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propde, testa e analisa uma engenharia
didatica sobre o conceito de area e perimetro
de figuras planas.

Finalmente, sugerimos aos alunos a
criacao de uma atividade em torno destes
conceitos que pudesse propiciar ao profes-
sor trabalhar as relacdes de conservacao
de area e de perimetro de uma figura plana.
Propusemos, assim, a devolugao de uma
‘tarefa” aos alunos (Brousseau, 1986),
objetivando favorecer a autonomia desses
futuros professores.

Paralelamente ao trabalho no labora-
torio de ensino, estes alunos estavam
realizando uma anélise de livros didaticos
das 8 séries do Ensino Fundamental, visan-
do identificar como e em que momentos
aparecia a nogao de area de uma figura
plana.

Era esperado que o trabalho realiza-
do até entao fosse suficiente para que eles
efetivassem a devolugao da tarefa proposta.
No entanto, nenhum aluno conseguiu
realizar a tarefa pedida, pois nenhuma
atividade foi elaborada por eles. Passamos
entdo a avaliar por que isto ocorreu, pois
eles estavam familiarizados com o sofiware
e ja haviam, inclusive, feito alguns exercicios
sobre area com Cabri-géomeétre, além de
conhecerem bem o contetdo a ser ensi-
nado no Ensino Fundamental. A analise de
livros didaticos havia sido feita de modo a
levantar possiveis dificuldades na apren-
dizagem das nogdes de “area e perimetro”.

Acreditamos que o blogueio ocorrido
com os licenciandos pode ser devido ao fato
de que, como eles nao tém grande pratica
em sala de aula, as questdes que levanta-
mos, como sendo pontos de dificil compre-
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ensao por parte dos alunos, podem parecer
sem sentido para eles. A busca de uma
situacao que pudesse ajudar os alunos a
superarem suas dificuldades talvez repre-
sentasse uma necessidade para professores
acostumados a encontrar este tipo de
dificuldade, enquanto que para professores
em inicio de carreira estas questdes nao
representariam, ainda, uma verdadeira
dificuldade. Assim, inferimos que, com
professores mais experientes, poderemos
obter resultados diferentes, pois eles seriam
mais sensiveis as dificuldades dos alunos.
Deste modo, pode-se sensibiliza-los
também quanto ao ganho de usarmos um
meio, no caso o Cabri-géomeétre, que funcio-
ne como elemento facilitador da aprendiza-
gem. Este ponto estd sendo desenvolvido
atualmente pela autora deste artigo.

Outro ponto fundamental a ser levan-
tado ¢ a necessidade de que o licenciando
entre em contato com a informatica em va-
rios momentos de sua formagao, seja como
instrumento para ele mesmo estudar, seja
discutindo a informatica como recurso
didatico a ser usado em sua futura pratica
pedagogica. Deste modo, ele estara bas-
tante familiarizado com este instrumento,
que fara parte de sua rotina escolar. Este
tipo de agao deve, portanto, envolver todo
o corpo docente que trabalha com este
futuro professor, e ai nascem outros proble-
mas merecedores de outra pesquisa.

6.2 Formacao continuada

Com 0 objetivo de comparar resulta-
dos obtidos em diferentes experiéncias,
relatamos aqui um curso rapido de Cabri-
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géometre oferecido para professores e
alunos de licenciatura. Antes, porém,
convém acentuar o fato de que este tipo
de curso tem se mostrado como o modo
mais freqliente pelo qual os professores em
exercicio tém se atualizado, pois se trata de
um tempo curto, gue nao interfere muito
em suas atividades rotineiras e que permite
conhecer novos avangos no que tange a
educacao. Os professores vém para estes
cursos buscando respostas aos problemas
encontrados em sala de aula, o que tem
seu lado positivo e negativo. Positivo, pois
ele estd mais apto a identificar o que pode
significar uma dificuldade para o aluno e,
conseqiientemente, a reconhecer uma pos-
sivel saida para lidar com estas dificuldades.

No entanto, o fato de nao terem
muito tempo disponivel e de participarem,
em geral, de cursos rapidos, nao lhes possi-
bilita autonomia suficiente para empre-
garem o conhecimento visto, uma vez mais
vemos a necessidade da existéncia de um
trabalho continuo, realizado de modo mais
permanente, para que o professor possa
realmente apreender este novo mecanismo
de trabalho.

O professor precisa ‘reprogramar’
suas aulas e, para tanto, a escola deve
oferecer apoio, fornecendo tempo livre aos
professores, possibilidades de discussao em
grupos e inter-escolas, participacao em
cursos de atualizacdo etc. Na verdade,
precisamos de agdes que alterem o sistema
tradicional, em que o professor precisa dar
40 aulas semanais para sobreviver.
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7. Conclusao

Ambientes informatizados de
aprendizagem exige um esforco diferente por
parte do professor, trabalho que deve
repousar sobre as condigoes de (re)equilibrio
do sistema didatico. O processo de ensino e
aprendizagem sofrera mudangas devido a
introducdo do novo instrumento,
especialmente se quisermos que existam
mudancas também do ponto de vista da
aprendizagem. Aqui o papel do pesquisador
em didatica toma-se essencial, no sentido de
fornecer subsidios para a prética do professor
que, por sua posi¢ao de agente ativo do sis-
tema diddtico, ndo tem como fazer uma
andlise de sua propria atuacao. No entanto,
fornecer engenharias didaticas também se
mostra uma saida para ajudar o professor,
sobretudo, se levarmos em consideracao o
numero elevado de aulas que ele deve
lecionar para sobreviver. Mas nao podemos
confundir “fornecer subsidios” com “fornecer
receitas’, pois nao existe receita para se
ensinar um determinado conceito, mesmo
porque em sala de aula existem
necessidades proprias de cada aluno, que
s o professor sabera gerenciar.

Do ponto de vista da pesquisa, a
andlise dos resultados parciais obtidos
mostra que, para responder de modo mais
detalhado e com maior certeza a algumas
questoes, é preciso completar o questiona-
mento com os professores que afirmam
utilizar a informética em sala de aula. E
necessario detalhar pontos, tais como:
quantas horas em média ele passa no
laboratério? Qual a carga horaria
dispensada para o laboratério? Qual a
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freqiiéncia das idas ao laboratério de
informética?

Deve-se, também, reavaliar os
dispositivos de formagao de professores, de
forma a permitir que eles se tomem auténo-
mos na elaboragao de aulas, utilizando as
novas tecnologias.

Estas sdao as perspectivas desta
pesquisa em fase de desenvolvimento.

Notas:

! Fazemos aqui uma sintese de algumas caracte-
risticas do software Ao leitor interessado em maiores
detalhes sobre a constru¢ao de Cabri-géométre,
indicamos Bellemain (1992).

2 Esta lista ndo ¢ exaustiva, visa somente fornecer
alguns exemplos ao leitor.

3 Para o leitor interessado em aprofundar a leitura
sobre diferentes tipos de soffware indicamos Valente
(1997).
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Los origenes de la nacionalidad y del ideario
pedagégico cubano
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Resumen

Se pretende dar una vision panoramica del origen, surgimiento y evolucion de la nacionalidad cubana y su
desarrollo paralelo al del ideario pedagégico cubano, desde los primeros tiempos de la conquista y colonizacion
de Cuba hasta nuestros dias, pasando por los precursores, los que colocaron las primeras simientes de la
educacion popular y de la ensefianza elemental, la dindmica creativa durante los siglos de dominacion
colonial espariola, que incluye la aparicion de las primeras sefiales de la educacion, el desarrollo incipiente
de la cultura y de la intelectualidad criolla, asi como el embrién del sentimiento de cubania y de los
principios que iban a primar en la educacién y la escuela cubana , valorando su decursar politico-
educacional durante los siglos XIX y XX tanto en los afios de lucha contra Espana, como en el periodo de
la intervencion norteamericana y de la Republica Mediatizada o Pseudo-Republica, y particularmente
después del triunfo de la Revolucion del 12 de Enero de 1959, reafirméandose los principios de igualdad,
soberania y independencia y del pensamiento pedagégico cubano.

Palabras claves
Nacionalidad; ideario; pedagogia; Cubano.

Abstract

The aim of this work is to give a broad view of the origin and evolution of the cuban national identity and
its development together with cuban pedagogical ideal, since the beginning of the conquest and the
colonization of Cuba until now, starting with the pioneers who put the first seeds of the popular education
and the fundamental teaching. We present the dynamic creativity during the centuries of the Spanish
colonial domination that includes the first signs of the education and the beginning of the development of
the culture and the people’s intellect, as well as the embryon of the.cuban feelings and the principles.
These principles have preserved the education and the cuban school values in the political education
during the nineth and twentieth centuries and also during the war against Spain, as in the period of North-
american Intervention and of the Middle Republic or Pseudo-Republic and particulary after the triumph of
the Cuban Revolution on January 1%1959, reaffirming the principles of equality, sovereignty and independence.

Key words
Nationality, ideal; pedagogy; Cuban.
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s criminal el divorcio entre la educacion
que se recibe en una época, y la época’
José Marti

Introduccion

Este es el primero de una serie de
articulos insertados en la temética del titulo,
en la que intentaremos ofrecer una vision
del recorrido que sigui6 la educacion en
nuestro pais a través de su historia, y la
influencia que ejercié en la conformacion
de nuestra nacionalidad y en el surgimiento
del ideario pedagogico que caracteriza en
la actualidad, con nuevos enfoques y
matices, a la educacién cubana.

I. La educacion en Cuba durante
la etapa colonial -

a) Los primeros dos siglos de
dominacion colonial

Hablar de educacion popular en
Cuba durante los dos primeros siglos de
dominaciéon espanola, seria pura utopia.
Con el inicio de la colonizacién de la Isla
en 1511, después de 19 anos de haber sido
descubierta, comienza una historia de
despojos, discriminacion, abusos, explota-
cion y desinterés por la educacion, que fue
una caracteristica bastante comun en casi
todas, por no decir en todas las poblaciones
descubiertas y colonizadas por los europeos,
a partir del Descubrimiento de América en
1492.

La Isla de Cuba, al igual que otras
tierras de América, estaba habitada por una
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poblacién aborigen, que recibi6 el nombre
de indios, pues los esparioles pensaban que
habian arribado a las Indias. En nuestro
caso, esta poblacion aborigen era muy
pacifica, y entre ella se destacaban dos
grupos principales: uno llamado “siboney o
guanajatabey ", que alin se encontraba en
estado semi-némada, y otro algo mas
adelantado, que eran los llamados “tainos’.

Ninguno de estos grupos indigenas
era guerrero, sino por el contrario, su vida
se desenvolvia tranquila y pacificamente; el
territorio que ocupaban les proporcionaba
lo necesario para vivir; el clima era benigno
y agradable, y por otra parte no tenian que
defenderse de animales salvajes, pues en
estas tierras practicamente no existian. El
Unico peligro al que se veian sometidos era
el de las excursiones esporadicas de otros
aborigenes llamados “caribes’, feroces y
sanguinarios guerreros, que habitaban en
algunas islas y cayos vecinos del
circundante Mar Caribe.

Al llegar los espanoles a Cuba, fueron
recibidos amigablemente por los indios, los
cuales compartieron con ellos todo lo que
poseian. No obstante, cuando en 1511
comenzo la conquista y colonizacion de la
Isla por parte de Espana y se fundaron las
primeras villas en los mismos lugares donde
vivia la poblacién autoctona, los espanoles,
como todo conquistador, se consideraron
duenos y senores absolutos de las tierras,
las riquezas naturales y del destino de los
habitantes del pais conquistado. Asi,
tomaron todo lo que les resulté util de la
cultura indigena y la convirtieron en propia
e impusieron su dominio sobre los indios,
que pasaron a vivir bajo el llamado
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‘régimen de las encomiendas’, al servicio
de los colonos recién instalados, con el
supuesto encargo de ‘convertirlos a la fé
cristiana y de instruirlos”.

La triste y dura realidad fue otra, pues
los aborigenes cubanos habian perdido su
libertad, sus tierras, sus derechos y hasta sus
mujeres, las que pasaron a servir también
a los espanoles. Habian dejado de ser
hombres libres para trabajar como esclavos
al servicio de los colonizadores, que les
impedian moverse libremente por las tierras
que hasta aquellos momentos les habian
pertenecido, que los obligaban a trabajar
exhaustivamente en la busqueda de oro,
que los maltrataban y sometian a crueles
castigos cuando se negaban o no podian
realizar las tareas que les encomendaban.

Los indios, aunque pacificos, no
estaban habituados a estos malos tratos y
duros trabajos, ni a verse privados de su
libertad. Por eso algunos ‘caciques’ como
Hatuey y Guama organizaron sus hombres
para enfrentar a los espanoles en un intento
desesperado de sacar al invasor de sus
territorios, pero como era légico, el superior
armamento y la experiencia militar de los
espanoles consiguid la rapida derrota de
estos primeros rebeldes, la mayoria de los
cuales, incluyendo sus jefes, muri6 en los
enfrentamientos o después fue ajusticiada,
y s6lo unos pocos pudieron huiry refugiarse
en las zonas montanosas de la regién
oriental de Cuba, mientras que el resto de
la poblacion indigena pas¢ al cautiverio y
alli fueron muriendo por diversas causas:
unos por enfermedades, otros por los duros
trabajos que realizaban o por los malos
tratos que recibian, y muchos de ellos, al no
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adaptarse a vivir privados de libertad,
prefirieron morir, optando por el suicidio
masivo con sus familiares.

En los relatos escritos por el Padre
Bartolomé de las Casas, conocido por el
‘Defensor de los Indios’, acerca de esta ver-
gonzosa etapa de la colonizacion espanola,
se refleja claramente cdmo el argumento
de agrupar a los indios en las encomiendas
para supuestamente instruirlos y hacerles
adoptar la fé cristiana, no fue mas que una
simple y mentirosa justificacion, pues el
objetivo verdadero fue el de esclavizarlos y
utilizarlos al maximo.

Al desaparecer la poblacion nativa,
se inicié ofra triste y no menos dolorosa
etapa de la historia de Cuba, la de la ‘trata
y esclavitud negra”. Estos hombres fueron
traidos a la fuerza desde el lejano conti-
nente afficano, arrancados de sus familiares
y de su tierra para ser vendidos como
esclavos a los colonos espanioles, que solo
los trataban como si fueran simples anima-
les o bestias de carga. Si la supuesta
instruccion que debian recibir los indios en
las encomiendas s6lo habia motivado su
exterminio, el trato hacia el negro esclavo
fue quizds mas despiadado que el que se
le dio a los indios, pues esos hombres ni
siquiera fueron considerados como seres
humanos, pues sencillamente eran un
medio, un instrumento para trabajar y
producir riquezas, que era el objetivo
esencial de los colonos y las autoridades
espanolas que representaban Unicamente
los intereses de la Corona.
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b) Sefiales iniciales de la educa-
cién en Cuba: el maestrescuela

Este proceso de colonizacion de la
Isla de Cuba, que se extendid por tres siglos,
estuvo caracterizado en lo que a educacion
popular se refiere, “por un absoluto
abandono y un manifiesto desinterés por
parte de las autoridadaes espanolas de la
Isla, que no hacian méas que cumplir los
designios de la Metropoli”.

Las familias que se habian asentado
o se iban constituyendo en las tierras
cubanas, poco a poco fueron enrique-
ciéndose y comenzaron a preocuparse por
la instruccion de sus hijos, aunque para
lograrlo, tuvieron que pagar “preceptores’
que se ocuparan de esa actividad, porque
entonces no existia ninguna institucion
dentro de la organizacion establecida por
las autoridades coloniales encargada de
estos menesteres.

Las primeras informaciones de las
que se tiene conocimiento sobre la
imparticion de ensefianza en Cuba fuera
del marco familiar, aparecen entre los anos
de 1522 y 1523, cuando en Santiago de
Cuba, los padres dominicos y franciscanos,
que introdujeron la ensefanza en nuestra
Isla, organizaron en los Conventos las
llamadas “Scholatrias’, creando el cargo de
‘maestrescuela’, que era el encargado de
ensefar gramatica a los clérigos y a los
sirvientes de las iglesias.

Més tarde, en 1572, se instituy6 en
la colonia el cargo de maestro de escuela,y
el “Cabildo’ de la ciudad de La Habana
acepto pagar el sueldo del mismo, pero sin
afectar su presupuesto, sino aumentando
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las contribuciones que los vecinos debian
hacer a las instituciones religiosas. Pocos
arios después, entre 1574 y 1578, se crearon
en la Habana los primeros centros de
ensefianza propiamente dichos, los que
también funcionaron en los Conventos y
continuaron a cargo de los padres francis-
canos y dominicos. Esta ensefanza estaba
limitada a algunos conocimientos de lectura,
escritura y numeros, imperando los métodos
escolasticos, la ensefanza religiosa y la
memorizacion de textos latinos y del
catecismo. '

Esta situacion de descuido e
indiferencia por la instruccion popular en
nuestro pais, se mantuvo casi inalterable
durante todo el siglo XVIl y las primeras
décadas del siglo XVIIl. La tnica informa-
cidn que existe de este periodo se refiere a
la creacion en 1698 de una escuela para
ninas, el llamado “Colegio San Ambrosio”,
en la ciudad de La Habana, con una
matricula bastante limitada.

En resumen, durante todo este largo
periodo la ensenanza era practicamente
nula, de caracter religioso, limitada a
rudimentos de nimeros, lectura, escritura y
ejercida por maestros mal preparados, que
utilizaban métodos verbalistas y memo-
risticos, pues el interés mayor de las
autoridades coloniales estaba en extraer las
riquezas de la Isla y mantener el atraso
cultural de la mayoria de su poblacién, en
lugar de ocuparse de su instruccion.
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¢) El incipiente desarrollo cultural
y la aparicién de la intelectualidad
criolla

Durante el siglo XVIll confluyeron
una serie de hechos que contribuyeron al
incipiente incremento de la cultura de los
habitantes de la Isla, como una conse-
cuencia del desarrollo que fue alcanzando
la economia colonial, que después de dos
siglos logré consolidar la industria
azucarera, que aunque pequena, permitio
ampliar las exportaciones de la colonia.

Este incremento determiné una
mayor afluencia de barcos a los puertos
cubanos, y como es légico, el normal y
natural intercambio de la poblacion con los
tripulantes de los mismos, posibilitd que
recibieran informaciones sobre las
transformaciones sociales que se producian
en Europa, principalmente bajo la influencia
del movimiento denominado “Despotismo
llustrado”. También gracias a ese avance
econdmico-social, vari6 la composicion de
las tropas que la Metrépoli enviaba a su
colonia, encontréandose entre ellos a oficiales
de Academia y personal con cierto nivel
cultural. Con el progreso material que se iba
alcanzando, algunas familias destacadas
decidieron instalar sus negocios en la Isla,
por la facilidad que ofrecia el comercio de
poder enriquecerse en breve tiempo y sin
grandes sacrificios como los que tuvieron
que hacer los primeros colonos.

Estos acontecimientos contribuyeron
a variar la composicion social y cultural de
la poblacion. Unido a ello, en la segunda
mitad del siglo XVIII se produjo el hecho
historico denominado ‘Toma de la Habana
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por los ingleses’, que aunque repudiada por
los cubanos, inevitablemente dejo su huella
cultural después de aproximadamente un
ano de ocupacion inglesa en Cuba.

De este modo, el impulso que va
teniendo la economia cubana, gracias
principalmente a la estabilidad que va
ganando la industria azucarera, unido a la
introduccién de la imprenta, a la entrada al
pais de publicaciones extranjeras y al
naciente desarrollo cultural de una parte de
la poblacion, propicié la creacion de
prestigiosos centros docentes de estudios
superiores, como el Seminario “San Basilio
el Magno® que comenzd a funcionar en
Santiago de Cuba en 1722; como la ‘Real
y Ponticifia Universidad de San Jerénima’,
hoy Universidad de La Habana, fundada
en esta ciudad en 1728, asi como el
Seminario de “San Carlos’, también en La
Habana, que abri6 sus puertas en 1773,
todo lo cual determiné que apareciera en
el escenario cubano una clase, los descen-
dientes de los colonos espanoles, llamados
“criollos” por haber nacido en Cuba, los que
por su posicién economica representaron
un factor influyente en el modo de valorar
la politica colonial en el pensamiento de la
realidad cubana.

Estos jovenes intelectuales, con una
vasta cultura obtenida en los centros antes
citados y perfeccionada o ampliada en
universidades europeas, no se adaptaron
como sus antecesores, a la politica que defen-
dia los intereses de la corona espanola, sino
que comenzaron a preocuparse por los
problemas de |a tierra que los vio nacer, por
los intereses nacionales, a manifestarse en
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oposicién al absolutismo espaniol, a expresar
su desacuerdo con las limitaciones del
comercio con el extranjero, con el abandono
en que se encontraba la ensefianza
elemental, etc. Esta joven intelectualidad
criolla, representada entre otros, por Francisco
de Arango y Parrefio, economista y abogado,
por Don Tomés Romay, médico, profesor y
cientifico, por José Antonio Saco, también
economista y filésofo, solicitaron reformas y
hasta abogaron por un gobierno auténomo
para la Isla. Asi mismo, los padres José
Agustin Caballero y Félix Varela, desde su
posicién de profesores criticaron fuertemente
la filosofia escolastica que hacia que la
ensefianza fuera dogmatica y memoristica,
llegando inclusive més lejos el padre Varela,
al introducir y aplicar el método explicativo,
la induccion y la experimentacién en las
clases de Fisica, manifestandose en contra
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Resumo:

Este texto foi produzido com a finalidade de socializar inquietacdes e preocupacdes mais do que propria-
mente oferecer respostas as questdes importantes e cruciais referentes a formacao de professores. Socia-
lizar inquietagdes e preocupagdes de como garantir uma melhor formagao de professores no atual contex-
to de debates e de polémicas que estamos vivendo hoje, quando novas diretrizes estao sendo propostas e
discutidas pela comunidade académica e sociedade civil.
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Abstract:

This paper was produced with the aim of socializing concerns and preoccupations rather than to offer
answers to the important and crucial questions regarding teacher training. To socialize concerns and
preoccupations about how to garantee a better teacher training in the present context of debates and
controversies that we are living nowadays, when new guidances are being proposed and discussed by the
academic community and civil society.
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1. Contextualizagao

Com a aprovagao da LDB e suas
regulamentagoes, as alteragdes no cenario
da formagao de professores comegaram a
surgir e, com elas, alguns novos modelos
institucionais de formagao de professores:
Curso Normal Superior, Instituto Superior de
Educacao, Cursos Seqtienciais, Curso de For-
magao a distancia. Esses modelos se acres-
centariam aos modelos de formacao de
professores ja instituidos, por meio dos cur-
sos de licenciatura que sao oferecidos pelas
Universidades/Faculdades de Educagao/
Centros de Educagao/Faculdades Integra-
das/Institui¢des Municipais de Ensino Supe-
rior e pelas intimeras Institui¢des de Ensino
Particular que hoje habilitam a maioria dos
professores da Rede Publica de Ensino.

Segundo o documento do Férum
Estadual Paulista de Formagao de Profes-
sores, 1997, além da LDB, outras alteragoes
no cenario da formagao de professores
podem ser identificadas. Referem-se as mu-
dancas que estao ocorrendo nas relacoes
de trabalho, no mundo contemporaneo. O
novo cenario — com as novas tecnologias,
as novas relagdes sociais e de trabalho -
introduz um movimento de transformacao
em que a informacdo e a comunicagao
ocupam papéis centrais. Nesse novo cenario,
¢ importante assinalar como os inimeros
paises vém desenvolvendo politicas e agdes
na area educacional, especialmente, em
relagao a formagao dos professores, Estes
tém sido considerados, por paises como
Franca, Espanha, Portugal, Inglaterra,
Alemanha, personagens centrais e
importantes na formacao e no desenvol-
vimento de inovagdes que objetivam o
ensino de qualidade social, no qual a disse-
minacao do conhecimento e de elementos
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substanciais da cultura s@o fundamentais.

No Brasil, pouco se tem feito em
relacdo a qualidade de formacao e a
carreira dos professores. As exigéncias
atuais de qualificacao pedagogica para 0
enfrentamento de formacao voltada para
a cidadania, como também em resposta a
avaliacdo do sistema do Ensino Bésico,
realizada pelo MEC, como por exemplo
SAEB-1996, estao indicando a necessidade
de se definirem politicas educacionais mais
consistentes, que assegurem melhor
formacao do professor.

Diante de nossa realidade, impoe-se
o0 desafio de fazer da docéncia uma profis-
séo digna e respeitada, que possibilite ao
docente gestar propostas e préticas peda-
gogicas capazes de mudar o quadro lasti-
mavel da escolarizago no Brasil. E verdade
que esse objetivo so podera se concretizar
quando os Planos de Carreira valorizarem
a docéncia, os salarios e as condicdes de
trabalho. Também se concretizard quando
as politicas de formacao de professores
forem instigadoras para criar as condi¢oes
de formacgao de professores com novas
competéncias.

2. Uma nova competéncia docente

Conforme o Relatério Final da Comis-
sao Especial para desenvolvimento de estu-
dos sobre a formacao dos profissionais da
educacao, no estado de Sao Paulo entre-
gue ao Conselho Estadual de Educacao
(1998) o professor, em qualquer nivel de
ensino em que atuar, deve ter formagao que
inclua competéncia na especificidade de sua
tarefa em determinado momento sdcio-
histdrico, em um mundo complexo, contra-
ditorio e em constante mudanga.

Do professor exige-se investimento
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emocional, conhecimento cientifico-técnico-
pedagdgico, conduta ética e compromisso
com a aprendizagem dos alunos. Isto
envolve o desenvolvimento de capacidades
de participacdo coletiva para tomada de
decisdes orientadas por um modelo de
professor reflexivo, que considera seu fazer
docente e as praticas pedagogicas que
ocorrem na escola como objetos
permanentes de reflexao.

0 professor deve ter formacao sélida
reclamada pelos avan¢os do mundo
contemporaneo, voltada para o desenvol-
vimento de habilidades basicas para apren-
der a se situar no mundo, aprender a
conviver com a diversidade e a ser solidario
com os demais.

Sem duvida, necessitamos de profes-
sores criticos, transformadores e criativos,
que valorizem a educacao como instrumen-
to necessario a construcao da cidadania e
que batalhem para a construcao de uma
escola de qualidade.

Neste sentido, o professor nao pode
ser simples técnico reprodutor de conheci-
mento. Devemos ter como perspectiva nao
mais a formacao orientada pela racio-
nalidade técnica, que considera o professor
como mero executor de decisdes alheias,
mas pela compreensao de que ele toma
decisdes e, em um processo de permanente
reflexdo sobre suas agoes cotidianas, con-
frontando-as com as produgdes tedricas, é
capaz de rever suas praticas e, conseqiien-
temente, as teorias que as informam. O
professor precisa desenvolver a habilidade
de pesquisar sua propria pratica e discuti-
la com seus colegas, de modo a transformar
a escola em um espaco de formacao
continua. Pensar a sua formagao significa,
portanto, pensé-la em um continuum, que
envolve formacao inicial e continuada.
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A formagdo do professor deve ser,
também, auto-formagao, uma vez que 0S
professores reelaboram seus saberes iniciais
em confronto com suas experiéncias prati-
cas, cotidianamente vivenciadas nos con-
textos escolares. E justamente neste con-
fronto e em um processo coletivo de troca
de experiéncias e praticas que os profes-
sores vao constituindo seus saberes,
refletindo na e sobre a pratica, em clima de
gestao democratica.

Enfim, o trabalho do professor, essen-
cial no processo constitutivo da cidadania
dos alunos, é imprescindivel para a supe-
racao das desigualdades sociais, refletidas
na vivéncia e no desempenho escolar dos
alunos.

Como aponta o “Documento Nor-
teador para Elaboracéo das Diretrizes Curri-
culares para os Cursos de Formacao de
Professores’, elaborado pelo grupo Tarefa
de Licenciatura, designado pelo MEC/SESU
(1999), o professor deve ser um profissional
que seja capacitado a:

‘e exercer atividades de ensino nos
diversos niveis e modalidade previstas
pelo sistema, conforme sua habilitagao
especializada: desde a educagdo infan-
til ensino fundamental, ensino médio,
ensino técnico, ensino superior;

* atuar em todos os espagos e ambien-

tes da educacdo, formal ou ndo-formal,

tais como nos programas de educagdo
popular, de educacdo de adultos, de
educagao especial:

« dominar os conteudos disciplinares

das dreas de sua escolha e as respect/-

vas didaticas e metodologias com vistas

a conceber, construir e administrar

situagdo de aprendizagem e de ensino;

« utilizar as ciéncias humanas e sociais

bem como os conhecimentos das

ciéncias da natureza e as tecnologias
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como referenciais e instrumentos para

0 ensino formal e para a condugao de

situagoes educativas em geral.

* atuar no planejamento, organizacao

e gestdo dos sistemas de ensino nas

esferas administrativas e pedagdgicas,

com competéncia técnico-cientifica,
com sensibilidade ética e compromisso
com a democratizacdo das relacoes
sociais, na instituicao escolar e fora dela;

* contribuir para o desenvolvimento do

trabalho pedagdgico de maneira

coletiva, interdisciplinar e investigativa,
desenvolvendo saberes educacionais,

a partir das questoes vividas na pratica

educativa.

« exercer um papel catalizador do pro-

cesso educativo, possibilitando a articu-

lagao dos sujeitos escolares entre si e

destes com os movimentos sécio cultu-

rais da comunidade e da categoria
profissional.

» desenvolver pesquisas no campo

tedrico-investigativo da educagdo e

especificamente da docéncia, podendo

dar continuidade, como pesquisador a

sua formagao”

Portanto, considerando este perfil
profissional do professor que a educagdo
escolar necessita, frente aos novos conheci-
mentos e avangos tecnoldgicos, frente as
dificeis gestdes do multiculturalismo, da raca,
do poder, do conhecimento, da ética e do
trabalho; frente a necessidade de um profis-
sinal reflexivo, capaz de ultrapassar os
conhecimentos do senso-comum, sem, no
entanto, desconsiderd-lo; alguém com habi-
lidades de investigacao para compreender
o saber fazer derivado n@o s6 do curso de
formagdo, mas também do proprio meio
cultural, algumas colocacdes devem ser feitas:

— Até que ponto desejar um professor
de melhor qualidade supde diferentes
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instancias formadoras de professor?

- Até que ponto a diversidade de
instancias formadoras garantiria um /ocus
de ensino e de pesquisa, com acervo
cientifico/cultural pertinente?

- Até que ponto essa diversidade de
instancias formadoras garantiria a
articulagao com o sistema de ensino, tao
necessario para a formacdo docente de
qualidade?

- Até que ponto os investimentos
requeridos para a formacdo e a manu-
tencao das diferentes instancias formadoras
de professores nao se configurariam como
equivoco, se considerarmos o montante de
recursos necessarios, a serem distribuidos
com maior equidade?

No Brasil, ja temos diversidade de
espagos/modelos em que pode ocorrer a
formacao de professores, no nivel médio e
no ensino superior. Todas as discussoes,
porém, tém mostrado uma tendéncia forte
de que o local mais adequado para a
formacao desse professor deve ser o Ensino
Superior — Universidade Publica - em que
se desenvolve, de forma marcante e
articulada, a docéncia, a pesquisa e a
extensao.

Considerando a inexisténcia de um
sistema amplo, qualitativamente signifi-
cativo e gratuito de ensino universitario
publico, como garantir entao um /ocus de
formacao de professor com qualidade?
Talvez, entdo, seja necessario apontar e
refletir sobre algumas diretrizes bésicas para
se pensar uma melhor formagao docente,
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3. Algumas diretrizes para se
pensar a formagao docente

Neste sentido, identificar esse perfil e
essas competéncias de professor desejavel
indicam, em primeiro lugar, a necessidade
de redimensionar e definir politicas educa-
cionais de formagao docente que realmente
sejam instigadoras para criar as condigoes
imprescindiveis a formagao de professores
reflexivos.

Tal formagao exige o curriculo,
segundo o documento base do Férum
Aberto: Pedagogia e Formagao de profes-
sores (maio 1999), que

1) possibilite sdlida formacao geral e
vivéncia continua com a diversidade de
culturas, pessoas e tarefas pedagogi-
cas. lais experiéncias devem colaborar
com a constituigdo da identidade do
professor;, nos niveis pessoal, profissio-
nal e organizacional. Além disso, deve
contemplar uma formagao cultural cen-
trada no compromisso ético social e em
valores afetivos, sociais e estéticos”

Segundo o documento ja citado do
Grupo Tarefa de Licenciatura, os docu-
mentos do Férum Estadual Paulista sobre
formacao de professores das séries iniciais
(1997/1999), tais caracteristicas exigem a
organizagao curricular interdisciplinar ou
transdisciplinar, no sentido de que
determinado saber sobre determinado
objeto ou situa¢do nao resulte apenas da
soma de elementos fornecidos pelas vérias
disciplinas, porque esses elementos
articulam-se em uma concorréncia solidaria
que transcende cada uma dessas disciplinas
para a construcdo do conhecimento. Além
de interdisciplinar ou transdisciplinar, o
curriculo para a formacdo de professores
deve ser também multidisciplinar, estar
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fundado em uma série de disciplinas
autonomamente constituidas.

A formagao de professores deve ser
desenvolvida por meio de um trabalho inte-
grado, envolvendo varias disciplinas e com
a participacao colegiada dos formadores,
responsaveis por elas. Assim, o trabalho de
equipe nao ¢ alternativa opcional, &
necessidade intrinseca ao processo.

Sera que a proposta de criacao dos
Institutos Superiores de Educacao, com
apenas 1/3 dos docentes, em tempo inte-
gral, pode garantir esse trabalho integrado?

Serd que, atualmente, os cursos
formadores de professores desenvolvem
uma organizagao curricular que, além de
multidisciplinar, seja, realmente, interdiscipli-
nar ou transdisciplinar?

Serd que esse trabalho integrado
entre professores de diversas disciplinas
estaria presente nos cursos de formacao de
professores das instituicdes particulares de
Ensino Superior que, atualmente, sao res-
ponsaveis pela formacao de grande parte
dos docentes de Educacao Fundamental e
do Ensino Médio?

Ainda conforme os mesmos docu-
mentos, 0s cursos de formagao de profes-
sores devem permitir aos docentes dominio
de conhecimentos. Dominar conhecimentos
nao se refere apenas a apropriagao de
dados pré-elaborados, de produtos prontos
do saber acumulado. Mais do que produ-
tos, tratam-se de processos, da propria
producao dos conhecimentos. Todo conteu-
do de saber ¢ resultado da construcao de
conhecimentos e, portanto, do processo de
pesquisa.

Os cursos de formagao de profes-
sores devem configurar a pesquisa como
principio cognitivo, investigando com os
alunos a realidade escolar, desenvolvendo
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neles esta atitude, em suas atividades
profissionais e, portanto, configurando a
pesquisa também como principio formativo
na docéncia e na gestao.

Seré que a constitui¢ao do Instituto
Superior de Educagao, com apenas 10% de
docentes doutores ou mestres, poderd se
assegurar como um ambiente de formacao
dos professores que consiga propiciar
vivéncias reais da pratica educativa, assim
como garantir familiaridade com as praticas
cientificas?

Serd que as Instituicdes de Ensino
Superior hoje existentes, publicas ou
privadas, consideram pesquisa como
principio formativo para docéncia?

0s documentos citados e o relatério
final da Comissao Especial do Conselho
Estadual de Educacao (1998) confirmam,
ainda, que no processo formativo dos
professores hé que se garantir uma /orma-
¢do integrada da teoria e da pratica.

A organizacao curricular deve partir
da andlise do rea/com o recurso das teorias,
da cultura pedagdgica, para propor e gestar
novas praticas, em um exercicio coletivo de
criatividade. Essa integra¢ao entre a teoria
e a pratica é exigéncia do processo de forma-
¢ao do professor. O curriculo deve entao
envolver um continuo e permanente proces-
so de prdtica de ensino, entendida como
mediag¢do de ensino e aprendizagem, no
amago do qual o fazer concreto, orientado
pelo saber teorico, possa integrar e
consolidar a formacao profissional.

Os lugares da pratica educativa, as
escolas e outras instancias sao o campo
de atuacdo dos professores. O conheci-
mento e a intefpretagao desse real existente
devem constituir o ponto de partida dos
cursos de formagao, uma vez que se trata
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de dar instrumentos aos futuros professores
para sua atuacao profissional.

Assim, os curriculos dos cursos de
formacao de professores deverao ser
organizados com articulacdo direta das
escolas e demais instancias existentes,
mantendo vinculagdo orgdnica com 0s
sistemas publicos de ensino. Para tanto, os
cursos deverao estabelecer convénios com
estas instancias, elaborando um projeto
pedagdgico de formagao.

O estdgio deve, portanto, ser consi-
derado como um dos componentes funda-
mentais do curriculo do curso de formagao
de professores. Deve ser concebido nao
como uma disciplina, mas como uma ativi-
dade. Sua finalidade €, justamente, propor-
cionar conhecimento da realidade
profissional de ensinar. Esse conhecimento
envolve o estudo, a andlise, a problema-
tizagao, a reflexao e a proposicao de solu-
q0es as situacdes de ensinar, aprender e ela-
borar, executar e avaliar projetos de ensino,
nao apenas nas salas de aula, mas também
na escola e demais ambientes educativos.
Deve desenvolver nos alunos, futuros pro-
fessores, habilidades para o conhecimento
e a analise das escolas, como espago insti-
tucional onde ocorre o ensino e a apren-
dizagem. Envolve também o conhecimento,
a utilizacdo e a avaliagdo de técnicas e
métodos de ensino. Envolve a habilidade
de reconhecimento das teorias presentes
nas préaticas pedagogicas escolares.

0O estagio deve contemplar todas as
disciplinas do curso de formacao, consti-
tuindo um verdadeiro e articulado projeto
de formagao de professores. Portanto, deve
ocorrer desde o inicio do curso, possibi-
litando que a relac@o entre os saberes teo-
ricos e 0s saberes das praticas ocorra duran-
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te todo o percurso da formacao.

Serd que nossos atuais cursos de
formacdo de professores para educacao
basica (Curso Normal Nivel Médio, Curso
de Pedagogia e demais Licenciaturas
existentes) estdo organizados de forma a
garantir essa integracao da teoria e da
prética, por meio do estagio?

Serd que as condigdes do Curso
Normal Superior e das demais licenciaturas
do Instituto Superior de Educagao asse-
gurarao condicoes para que esse novo
conceito de pratica de ensino e de estagio
possa integrar e consolidar a formag¢ao do
profissional?

Finalizando

As institui¢oes formadoras de profes-
sores, independente de seus 7ocus; devem
se caracterizar pela qualidade social da
formacao nelas desenvolvida. Assegurar
uma formagao que tenha como finalidade
proceder a /nclusdo socialdos alunos que
tém ficado a margem da sociedade, da

- cidadania e da cultura.

Neste sentido, as instituicdes forma-
doras de professores devem ser planejadas
de forma a possibilitar aos seus alunos a
construgao de conhecimentos relevantes e
a construcao de praticas de ensino na
perspectiva da formacado voltada para a
acao consciente do professor, visando a
transformagao e superagao das estruturas
desumanizantes de nossa sociedade. Falar,
portanto, na qualidade social de tais insti-
tui¢des significa assumir que todos os
atores formadores de novos professores
devem estar comprometidos com os proces-
sos de producao e transmissao de conheci-
mentos sobre as praticas pedagdgicas,
valendo-se, sobretudo, da pesquisa como

principio formativo na docéncia. Para tanto,
a instituicdo precisa de tempo para se
organizar, tendo em vista a implantacao de
condi¢bes que garantam, efetivamente, o
processo coletivo de reflexdo a ser desen-
volvido pelos educadores que ali atuam.

Com a preocupacgao de garantir a
qualidade da formac@o dos professores em
Instituigoes que, realmente, apresentem essa
qualidade social na formacao nelas
desenvolvida, sequem-se as reflexdes
abaixo, na tentativa de subsidiar a
discussao e a defini¢ao de novas politicas
publicas:

Em primeiro lugar, como é consenso
e desejo de todos os Foruns (ANFOPE,
Forum Estadual Paulista de Formagao de
Professor das Séries Iniciais, Forum Estadual
de Pedagogia), é preciso enfatizar a neces-
sidade de reforcar o papel das Universida-
des Publicas na formagao dos professores,
reafirmando a sua importancia, por serem
as principais instituicoes responsaveis pela
produgdo do conhecimento na area educa-
cional, como também por terem papel
central na formagao de professores em
cursos de graduagao plena.

E necessario reafirmar que as Univer-
sidade e suas Faculdades de Educagao/
Centros de Educagao se constituem o /ocus
privilegiado de formagao dos professores
da educacao basica e superior.

Todavia, até que ponto todas as
instituicdes e 0s cursos ja existentes estao
formando professores capacitados para
exercerem atividades de ensino, com
padrdes de exceléncia e adequados as
necessidades e interesses da maioria da
populacao brasileira, nos diversos niveis e
modalidades de ensino, na educacao
infantil, no ensino fundamental, ensino
médio, ensino técnico e ensino superior?
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Até que ponto h& a necessidade de
repensar a atual forma de organizacao
académica e administrativa das Universi-
dades, Faculdades de Educacao, Centros de
Educacdo, no sentido de reforcar a forma-
¢ao de professores em cursos de graduagao
plena, a fim de superar a dicotomia entre
bacharelado e licenciatura, a fragmentacao
do processo de formacdo do professor
dentro das licenciaturas e torna-las mais
comprometidas com as novas exigéncias
no campo da formagao?

Até que ponto os atuais cursos de
formacao de professores (Pedagogia e as
demais licenciaturas) estao sendo valoriza-
dos como espacos privilegiados de
formacao de professores, com estrutura e
organizacdo adequadas para formar um
professor de melhor qualidade?

Até que ponto as instituicoes de
ensino superior tém ja construido um pro-
jeto politico pedagdgico proprio, especifico
de formacdo e desenvolvimento profissio-
nal de docentes para todos os niveis de en-
sino, a partir do qual se desenvolvem todas
as suas acoes de ensino-aprendizagem?

Até que ponto o préprio Ministério
da Educacdo deveria buscar a articulacao
com as Universidades e Faculdades/
Centros de Educagao ja existentes, no sen-
tido de fortalecer e promover a valorizagao
dos cursos de formacao de professores, por
meio de dota¢ao orgamentaria, ampliagao
de suas vagas; valoriza¢ao do ensino como
tematica de pesquisa; e criacdo, nas
agéncias financiadoras, de linha de apoio
e pesquisa especifica voltada a formacao
de professores?

Até que ponto 0s novos espagos de
formagao de professores propostos na nova
LDB (Curso Normal Superior, ISE, Cursos
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Seqiienciais, Escola Normal nivel medio,
Curso de Educacdo a Distancia) garantem
a formacao de um professor com todas as
competéncias desejaveis, anteriormente
apresentadas?

Até que ponto, na proposta de
criacao do Instituto Superior de Educagao
e do Curso Normal Superior, estd
assegurada a utilizacao da pesquisa como
principio formativo na docéncia, como
também, o compromisso de produzir
conhecimentos sobre o ensino e sobre a
formagao de professores?

Até que ponto esses Institutos Supe-
riores de Educagao e o Curso Normal Supe-
rior ndo viriam a enfraquecer ainda mais o
processo de formagao de professores, enfa-
tizando a pratica, separada de sua concep-
¢do tedrica, em uma perspectiva pragmatica
e imediatista que propde o aligeiramento e
o barateamento da formacao?

Até que ponto essas novas instancias
formadoras de professores nao estariam
formando, em um simulacro de ensino
superior, professores meros repassadores de
informacoes, sem o embasamento filosé-
fico, sociologico, antropoldgico e ético, capaz
de sustenta-los no enfrentamento da tarefa
educativa que Ihes caberd cumprir?

Até que ponto esses ISEs ndo viriam
a favorecer a criacdo de instituigdes particu-
lares empresariais de formacdo docente, en-
fraquecendo ainda mais 0 compromisso do
Estado com a Educacao Publica e Gratuita?

Até que ponto os novos modelos
institucionais de formacao de professores
significariam sobreposicao, fortalecimento
ou enfraquecimento no processo de forma-
cao de professores de melhor qualidade?
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Linhas de pesquisa do Programa de_
Mestrado em Educacao - FORMACAO DE
PROFESSORES - UCDB

Resumidamente, as linhas de pesquisa podem ser assim apresentadas:

1. Formagao Inicial e Continuada de Professores — compreende os estudos
e pesquisas do processo de formacao inicial e continuada de professores nos
diferentes niveis de ensino, bem como os fundamentos filoséficos, historicos e
socio-politicos que dao sustentagdo a formagao de professores. Engloba, também,
as reflexdes sobre o papel da prética na formagao dos profissionais do ensino,
bem como o local de trabalho do professor = a escola como instancia formadora.

2. O Processo de Ensino e Aprendizagem na Escola e a Formacao de
Professores— compreende pesquisas sobre o saber escolar e as condicdes didatico-
pedagdgicas em que se realiza. Constituem, assim, o dominio tematico desta
linha de pesquisa a natureza dos contetidos de aprendizagem, a transposicdo
didatica, as caracteristicas especificas dos processos de ensino e aprendizagem
no ambito das disciplinas, consideradas as dimensdes sécio-histdricas,
epistemoldgicas e psico-pedagdgicas envolvidas no processo de construcdo do
conhecimento.

3. Politicas Publicas, Gestdo Escolar e a Formacdo de Professores -
compreende os estudos e pesquisas relativas as relagoes entre politicas publicas
de educacao (estabelecidas por organismos internacionais e nacionais),
organizacdo e gestdo da escola nos vérios niveis de ensino e a formacdo de
professores.






Normas para publicacao na Revista Serie-
Estudos - Periddico do Programa de
Mestrado em Educacao da UCDB

1) A Revista SERIE-ESTUDOS - Periédico do Programa de Mestrado em Educacao da
Universidade Catdlica Dom Bosco - estd aberta a comunidade académica,
preferencialmente aos alunos e professores do Programa, e destina-se a publicacao
de trabalhos que, pelo seu contetido, possam contribuir para a formagao e o
desenvolvimento cientifico, além da atualizacdo do conhecimento na area especifica
da educagao.

2) As publicagdes deverao conter trabalhos da seguinte natureza:
= Artigos originais, de revisao ou de atualizagao que envolvam abordagens teéricas

e/ou préticas referentes a pesquisa, ensino e extensao e que atinjam resultados
conclusivos e significativos.

« Traducdes de textos ndo disponiveis em lingua portuguesa, que constituam
fundamentos da rea especifica da Revista e que, por essa razao, contribuam para
dar sustentacdo e densidade a reflexao académica.

« Entrevistas com autoridades na area especifica da Educagao, que vém apresentando
trabalhos inéditos, de relevancia nacional e internacional, com o propésito de manter
o carater de atualidade da Revista.

* Resenhas de produgdes relevantes que possam manter a comunidade académica
informada sobre o avanco das reflexdes na area educacional.

3) A publicagao de trabalhos devera passar pela aprovacao do Conselho Consultivo da
Revista, composto por professores convidados de diversas universidades brasileiras.

4) A entrega de originais para a Revista devera obedecer aos seguintes critérios:

» Os trabalhos deverdo conter, obrigatoriamente: titulo em portugués; nome(s) do(s)
autor(es), identificando em rodapé a qualificagao e a institui¢ao a que pertence(m);
notas finais, eliminando-se os recursos das notas de rodapé; referéncias
bibliograficas, segundo as normas da ABNT. Os artigos deverao conter, ainda, resumo
em portugués (méaximo dez linhas) e abstract fiel ao resumo, acompanhados,



respectivamente, de palavras-chave e key-words ambas em nimero de trés.

+ Os trabalhos deverao ser encaminhados dentro da sequinte formatacdo: uma copia
em disquete, editor Word for Windows 6.0 ou superior; duas copias impressas, com
texto elaborado em portugués e rigorosamente corrigido e revisado, devendo ser
uma delas sem identificacao de autoria; limite aproximado de cinco a vinte laudas
para artigos, cinco laudas para resenhas, dez laudas para entrevistas e quinze
laudas para tradugdes; a fonte utilizada deve ser Times New Roman, tamanho 12,
espaco entrelinhas 1,5.

5) Eventuais ilustragoes e tabelas com respectivas legendas devem ser apresentadas
separadamente, com indicacao, no texto, do lugar onde serao inseridas. Todo material
fotografico deverd ser em preto e branco.

6) Os artigos recusados ficardo a disposicao dos autores na Editora.

7) Ao autor de artigo aprovado e publicado serdo fornecidos, gratuitamente, trés
exemplares do nimero correspondente da Revista.

8) Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os direitos autorais,
inclusive os de traducdo, permitindo, entretanto, a sua posterior reprodu¢do como
transcricao e com a devida citacdo da fonte.

9) Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e nao a posi¢ao oficial da
Revista ou da Universidade Catolica Dom Bosco.
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