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Editorial

Este é o quinto nimero da revista Plures Humanidades, publicacéo
anual do Programa de P6s-Graduagéo em Educagdo — Mestrado do Centro
Universitario Moura Lacerda, que visa promover a discussao de temas
relacionados a Educacdo Escolar.

Dando continuidade a sua proposta de ampliagdo, a Revista conta
com a contribuicdo de pesquisadores de diferentes institui¢cdes de ensino e
pesquisado Brasil e do Exterior.

Neste nimero foram selecionados seis artigos (cinco nacionais e um
internacional) que abordam diferentes aspectos da Educagéo Escolar: dois
artigos contribuem com umareflexao histérica sobre educacéo, trés artigos
com discussdes sobre formagao de educadores e um sobre préticacurricular
no ensino de Matemética.

Alessandra David Moreira da Costa apresenta em seu artigo as
principais correntes de pensamento di sseminadas pel o discurso escolanovista
no Brasil no periodo de 1930 a 1960, privilegiando as relagdes entre escola
efamilia

Margareth Brandini Park, pesguisando quatro Almanaques de
Farméciade circulagdo nacional, abordaaproducdo, circulagdo e apropriacéo
desse género editorial enfocando a questéo da oralidade e da escrita.

Keity Jeruska Alves dos Santos e Amarilio Ferreira Jr discutem
tendéncias atuais na formacéo e atuacdo do Orientador Educacional nas
unidades escolares, fundamentados no Relatorio do Instituto de Pesquisas
Econémicas Aplicadas - IPEA enaLei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional - LDB 9394/96, ressaltando aimportancia desse profissional para
aqualidade de ensino.

SiumaradaSilveiraMelo Quintella, apartir daanalise do depoimento
deduas professorasalfabetizadoras, |levantaquestdes sobre as possibilidades
dapréticareflexivadesse profissional, diante dos desafios colocados paraa
formacéo e atuagdo dos educadores.



Sérgio Donizeti Mariotini propde em seu artigo que o espaco detempo
reservado a Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo - HTPC, seja um
momento de reflexdo e deliberacdo das préticas dos educadores, que ao
exercerem aacao reflexivapoderdo desenvolver asuaformagdo continuada,
favorecendo a transformacéo e a democratizagdo da escola.

Nelson Hein, Maria Salett Biembengut e Jorge Enrique Sagula, numa
parceriacrosscultural (Brasil —Argentina), tecem consideracdes rel evantes
sobre a teoria dos modelos e fundamentos de modelagem, tais como
conceitos, classificacdo, sistemas, modelos de otimizacdo e processo de
modelagem, tendo em vista o crescimento da utilizaggo desse método de
ensino pelos educadores matematicos do Brasil.

Dessa forma, os diferentes artigos que compdem este nimero
apresentam uma diversidade de olhares sobre a Educagdo Escolar,
contribuindo com as reflexdes da comunidade académica em gera, e em
particular para as pessoas interessadas no debate sobre a formacgéo de
educadores, Histéria da Educagao e préticas curricul ares.

Miriam Cardoso Utsumi
Maria Cristina da Silveira Galan Fernandes
(Editoras)



UM BREVE HISTORICO SOBRE ASVERTENTESDO
DISCURSO EDUCACIONAL RENOVADOR
VEICULADO NO BRASIL NO PERIODO DE 1930
A 1960 EM SUASRELACOESENTRE A ESCOLA
EAFAMILIA

A BRIEF REVIEW ABOUT THE CURRENTS OF THE
REFORMER EDUCATIONAL DISCOURSE
CONVEYED IN BRAZIL IN THE PERIOD FROM 1930
TO 1960 IN THEIR RELATIONS BETWEEN SCHOOL
AND FAMILY

Alessandra David Moreira da COSTA"

Resumo: Este artigo retrata de modo sintético as principais correntes de
pensamento propagadas pelo discurso educacional renovador brasileiro
entre as décadas de 1930 a 1960, enfatizando os aspectos referentes as
relacfes entre a escola e afamilia, especialmente a familia desestruturada.

Palavras-chave: escola; familia, discurso; discurso educacional.

Abstract: This article shows, in a summarised way, the main currents of
thought propagated by the Brazilian reformer educational discour se between
the decades from 1930 to 1960, focusing on the aspects regarding the

relations between school and family, especially the unstructured family.

Key words: school; family; discourse; educational discourse.

" Este artigo faz parte de uma pesquisa mais ampla que desenvol vemos para nossa tese de doutorado: Uma analise
de processos-crime envol vendo menores: contribuicdes para o estudo do discurso juridico e do discurso educacional
no Brasil (1930-1960). Araraquara, 2004. Universidade Estadual Paulista.

* Doutoraem Educagéo Escolar. Docente de Graduacéo e do Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo (Mestrado)
do Centro Universitario Moura Lacerda. E-mail: ruale@directnet.com.br.
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Uma das caracteristicas do discurso educacional renovador
desenvolvido no Brasil entre 1930 e 1960 consistiaem afirmar que, devido
acomplexidade das relagdes do mundo moderno, afamiliajando semostrava
capaz de ministrar 0s ensinamentos que constituiam a base dos valores de
sustentacdo do desempenho do individuo na sociedade e, por isso, aescola
deveriavir em seu auxilio.

Deacordo com essatendénciade pensamento, surgiram variasformas
discursivas para expressa-lo e uma delas pode ser caracterizada como
histérico-sociol 6gica, pois consistia em compreender a familia como um
model o desenvolvido sob injungdes historicas e estabel ecido no interior de
um determinado contexto social. Essetipo de discurso pode ser considerado
como umamatriz de pensamento, umavez que diversos autores, de variadas
tendéncias, manifestaram-se sobre 0 mesmo tema.

Para essa matriz, as transformacfes advindas com a modernidade
forcaram ainstituicdo familiar aabandonar aposi¢céo de centro de produgéo
econdmica, de costumes e de habitos sociais para tornar-se centro de
consumo. Conseguientemente, a escola converteu-se em instituicdo apta a
prover a educacdo das criancas e jovens, gracas a especializacdo de seu
corpo técnico e docente.

Outrossim, a preocupacdo recaiu em como seria ministrada essa
educacdo em massa, ja que todos deveriam passar pel os bancos escolares.
Quais aspectos necessitavam ser enfatizados, trabalhados e ensinados?
Afinal, qual seriao proposito, amissdo daeducacdo, umavez que aescola
teriaquelidar com um contingente oriundo de diversostipos de familia, de
classes sociais diferentes e de vérios setores da sociedade?

Paraos autores que empregavam essetipo de discurso, essas questdes
remetiam ao grande problema que se apresentou ainstituicéo escolar, quando
esta se deparou com alunos provenientes das camadas mais baixas da
populacdo. Com base nessa problematica, surgiram vérias outras formas
discursivas, todas €elas ressaltando as relagdes entre a escola e a familia,
principalmente asfamilias desestruturadas. Essaamplapercepcao daquestéo
das relacdes entre escola e familia permitiu que o periodo de 1930 a 1960
conhecesse vérias modalidades de discursos de normalizagéo da familia.

Umadessas modalidadesfoi 0 ambientalismo. Estetratado discursivo
enfatizava a diferenca entre os diversos tipos de familia existentes numa
mesma sociedade e salientava a importancia das condi¢gdes ambientais na
estruturacdo das experiéncias dos primeiros anos de vida, 0 que era
considerado essencial paraum bom desenvolvimento intelectual. Atribuia
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aindaafamilia, e ndo aescola, aresponsabilidade pel 0 sucesso ou insucesso
do desempenho escolar, surgindo assim a preocupacao com as criangas e as
familias pobres, manifestando-se a necessidade de intervencéo do Estado a
fim de normalizar a vida dessas pessoas.

Almeida Janior (1933, p.26), um importante membro da vertente
ambientalista, defendiaessaidéia, pleiteando aintervencéo do Estado junto
as familias desviantes, no sentido de regulariza-las. Na concepgdo desse
autor:

N&o repugna mais, ao legislador, entrar no ambito do patrio
poder, regulando-o, cerceando-o, inibindo-o mesmo, no
pressuposto de que o pai € umsimples mandatério do Estado,
cumprindo a esteretirar-lhea autoridade, cada vez que aquele
n&o exer ¢a satisfatoriamente o mandato que Ihe foi confiado
(ALMEIDA JUNIOR, 1993, p.26)

Ele observava que é na infancia, fase do crescimento fisico e da
formagdo moral, que se decide o destino que o individuo ter& contribuira
para 0 bem-estar comum ou pesara sobre os ombros alheios, ocupando
presidios, manicomios, hospitais e asilos.

Para os adeptos da corrente mencionada, € o Estado quem deveria
assumir atarefa de educar as criancas para garantir aformacéo de adultos
saudéveis, trabalhando no intuito de impedir o surgimento de futuros
marginais.

A escoladeveriaadotar o caréter deinstituicdo correcional, salvando
as criancas das mazelas familiares e, a0 mesmo tempo, atraindo os pais
para o circulo escolar com o objetivo de incutir-lhes os valores sociais
vigentes. Diante dessa situagdo, o Estado, para garantir a ordem social,
deveria intervir no procedimento dessas familias, normalizando-as e
disciplinando-as.

Percebe-se, portanto, nesse discurso, que a culpa quanto a geragcao
ou ndo de delinqlientes recaia sobre as familias, mai s especificamente sobre
0 meio social no qual essas familias estavam inseridas. Aliés, os fatores
sociais e econdmicos eram 0s grandes responsaveis por impelir criangas e
jovens para 0 mundo do crime e da vadiagem. O discurso ambientalista,
porém, ndo propunha atuar sobre esses fatores, mas téo-somente sobre os
seus efeitos, em especial afamilia, tida como desviante.

Nos casos em que ainstitui¢do educativando fosse capaz de, sozinha,
reeducar as criangas provenientes de lares desestruturados, Almeida Janior
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(1933) propunha que se fizesse 0 uso da lei; porém, para esse autor, a
legislacdo brasileira em relacdo aos menores possuia muitas lacunas que
impediam resolver, defato, o problemados menoresdesvalidos, o quevinha
comprovar, mais uma vez, que a organizacéo social era ndo somente
responsavel, mas cumplice da degradacéo geral do meio.

Para alguns autores da época, a percepcdo desse quadro social
degradado exigia a articulagdo de medidas saneadoras das causas do
problema, situadas na esfera da estrutura econémica do Pais. Este foi o
caso de Belisario Pena (1944), pensador higienista, que acusava afaltade
saneamento e educacao higiénica, decorrente da ma estruturagéo da
sociedade brasileira, como a causa de tal degradacéo.

No entender desse autor, os flagel os sociais advinham do latifandio,
gue denominavade cancro nacional. A politicaindustrial urbana, resultante
da organizagdo econdmicae social do latifundio, dividiaa sociedade entre
senhores e escravos. Essadivisdo socia originou o protecionismo, acarestia
de vida, o congestionamento das cidades pelo éxodo rural e o consequiente
pauperismo urbano, fatores que compeliram 3/4 dos brasileiros a vegetarem
mi seravel mente noslatifundios e favelas das cidades. Sendo assim, a salde,
a higiene, a educacao e a moralidade sdo incompativeis com a miséria,
companheirainseparavel da devassidéo, do vicio, do crime, da doenca, da
degeneracao edaruina (PENA, 1944, p. 20-21). Em virtude dessa situacao,
0 autor advertia ser dever do governo e das classes abastadas prover as
classes subalternas no tocante a assisténcia dos meios sociais e sanitérios
de defesa e conservagdo da salde, bem como da difusdo dainstrucéo e da
educacéo, sob todos os seus aspectos.

Pena (1944), diziaque quem percorresse o territorio brasileiro poderia
observar a apavorante condicéo de pobreza, de desnutricgo organica e de
doencas da populacéo rural e da populagdo pobre moradora nos suburbios
dascidades. N&o obstante, eradessamassadesprezada que sailam as criangas
gue freqlientavam os colégios elementares, grupos escolares e escolas
publicas. Dessaforma,

[...] torna-se indispensavel criar em todos os individuos a
consciéncia sanitaria pela educagao higiénica na escola, no
lar, nasfabricas e nas casernas, a fimde gravar-se no espirito
detoda a gente o valor inestimavel , econémico, étnico, moral
e social , da normalidade fisioldgica resultante da saude
(PENA, 1944, p. 22).
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Outros autores, apesar de compartilharem do idedrio ambientalista,
propunham que a escola deveriatomar algumas medidas mais diretas para
por em ordem os alunos e as familias desviantes, independentemente de
serem solucionados ou ndo os problemas sociais como um todo. Com o
intuito de prover aeducagao sanitéria, em particular sobre osfilhosdaclasse
trabalhadora, via-se a escola como o principal 6rgao transmissor das boas
normas de higiene.

Referindo-se as condi ¢bes sanitarias norte-americanas, Wood (1931)
destacava que os programas higienistas foram responsavei s peladiminuicéo
damortalidadeinfantil em 25% naquele paist. Paraesse autor, asalide devia
tornar-se preocupacdo central da sociedade e poderia ser obtida pela
instrucéo e pela criacdo de habitos higiénicos que, por intermédio de cada
individuo, atingiriam a coletividade.

Eraresponsabilidadeinstitucional daescolaa prevencéo de doencas,
defeitos, delingliéncia, problemas cuja solucéo levaria a melhoria dos
recintos domésticos e, por consequiéncia, a melhoria da classe dos
trabalhadores e ao aumento da expectativa de vida. Nessaface do discurso
ambientalista, eraperceptivel 0 uso dainstituicao escolar como incentivadora
da ordem publica e do progresso social.

Wood (1931) postulava o envolvimento das familias desqualificadas
para educar em trabalhos de cooperacdo com a escola, uma vez que o
0rgdo que necessitava ser tratado era a familia, local em que os maus
costumes estavam instalados e, que, se ndo fossem combatidos,
contaminariam os préximos descendentes. Segundo Cunha (1998), a
especificidade do discurso de Wood consistiaem propor aatuagao diretada
institui cdo educativa sobre a vida das familias desviantes, sendo o aluno o
intermedi&rio entre suafamilia e aescola

Ballesteros (1931) eraoutro autor quetal qual Thomaz Wood (1931),
propunha aintervencgdo da escola nos lares desestruturados, mencionando
gue a cooperacdo da familia na obra educativa da escola, além de ser uma
conveniéncia para o professor, era uma necessidade para a eficiéncia do
seu trabalho, visto que o meio familiar e social exercem uma influéncia
decisivasobreacrian¢aaponto dedificultar e destruir o trabalho daescola.

Esse autor ressalta que, se 0s professores quisessem cumprir sua
missdo (com a educacdo e com a escola), deveriam fazer dos pais seus
colaboradores e auxiliares para que a crianga encontrasse um ambiente de
compreensdo e de trabal ho tanto em casa quanto na escola.

* Embora Thomas Wood fosse norte-americano, teve seu artigo traduzido e publicado no Brasil, fato que, segundo
Cunha (1998), fornece indicativos darel evancia do tema para os educadores brasileiros. A mesma observagéo vale

para o artigo do argentino Anténio Ballesteros, também citado neste trabal ho.
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Emboraaeducacdo sejaumadas obrigacfestaxativas do Estado, ela
deve merecer a preocupacdo, a vigilancia e a protegdo dos pais. Assim,
surge apreocupacao de que aintervencao dafamilianavidadaescolaleve
a uma fiscalizagéo do trabalho dos professores, subtraindo a autoridade
destes perante os alunos ou, até mesmo, com uma influéncia dos pais na
orientac&o do ensino.

Navisdo de Ballesteros (1931), acooperacdo dafamiliacom aescola
possuia um Unico objetivo: o conhecimento real da personalidade infantil,
com o professor recebendo uma preparacéo especia paracumprir suafungdo
com base no conhecimento danaturezada crianga, e os paistendo osfilhos
sem aminimanogao de suas vidas, de suas necessidades e de seus deveres
paracomprovar a desqualificacdo dafamilia.

Ballesteros citava estatisticas sobre mortalidade infantil
causada por descuido das mées quanto a alimentacéo dos
lactentes; 0 abandono a que muitos pais submetiam os filhos,
deixando-0s a mercé de seus proprios impulsos e a forca de
sugestdo darua e dasoutras criangas; o costume dos paisem
restringirem demasiadamente as criancas, coagindo-as até
limitarem sua capacidade de iniciativa e espontaneidade; os
desencontros entre paise maes no tocante aoscritériosa serem
adotados na educacao dos filhos, sendo que a vitima de toda
essa ignorancia era a propria criangca, que sofria
pacientemente suas consequéncias (CUNHA, 1998, p.94).

Ballesteros (1931) sugeria que se organizasse uma sociedade de
amigos da escola, cuja finalidade essencial residiria, além da cooperacéo
entre a familia e a escola, na influéncia educativa que o contato com o
ambiente escolar exerceria sobre 0s pais e na necessidade de incorpora-l1os
aobra de formagao de seus filhos proposta pela escola.

O objetivo maior dessas sociedades seria despertar a confiancae o
respeito dos pais pelo trabalho que se realizava em sala de aula, tendo em
vistacriar naescolaum ambiente de trabal ho e de retiddo moral quefizesse
ndo sO as criangas, mas também as familias e as autoridades se sentirem
atraidas pelo meio em que se desenvolvia o ensino.

As idéias até aqui examinadas demonstram a importancia que a
educacgdo assumiu na concepc¢do dos intelectuais da época para a
reconstrucdo da sociedade brasileira rumo a modernidade. Com o intuito
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de complementar essas posicdes faziam-se necessarias investigacoes
empiricas, baseadas em dados que fornecessem instrumentos para o
mapeamento da realidade nacional. Assim, nos anos 1950 surgiu a énfase
na pesqguisa social, como uma atividade que viria apresentar as disfuncdes
da escola e de todos os elementos circundantes, inclusive a familia dos
educandos, como objetos a serem normalizados segundo estudos
cientificamente conduzidos.

Os educadores envolvidos com essaidéia defendiam que amudanca
sociocultural seriaalcancada por intermédio da compreensdo cientificado
papel que a escola poderia desempenhar nesse processo. Para o
desenvolvimento dessatarefa, os educadores serviam-se ainda do discurso
de matriz histérico-sociolégica, porém o alvo principal da normalizagéo
passou a ser a escola, e ndo mais a familia, como se via na vertente
ambientalista. A escola deveria voltar-se para as peculiaridades sociais do
circulo sociocultural de seus discentes e adaptar-se a el as.

Osestudos desenvolvidos pel os pesguisadores deveriam ser realizados
com base em experiéncias préticas, oriundas de situacdes reais, mas
conduzidos por andlises cientificamente fundamentadas, provenientes
sobretudo das ciéncias sociais. Um dos métodos utilizados para o
desenvolvimento dessas pesquisas era o estudo de comunidades, quevisava
investigar o grau do conflito entre a sociedade idealizada (homogénea e
gjustada), a meta que a escola deveria atingir e a realidade social das
comunidades que se af astavam desta idealizag&o.

Alguns tedricos que se dedicaram a tais estudos perceberam que a
escola ndo era um local estimulador para as criangas moradoras das
comunidades carentes, ndo sb por problemas decorrentes da instituicéo
educativa, mas, em maior grau, pelas condi¢cdes precérias da vida que
levavam fora do campo escolar, o que gerava dificuldades em haver uma
possivel colaboracdo entre afamilia e aescola.

Ja que era praticamente impossivel estabelecer um vinculo entre a
familiae aescola, em virtude dafaltade acesso de muitasfamilias aos bens
culturais, cabia a escola a responsabilidade de transformar a realidade das
criangas pobres e de suas familias e, maisdo queisso, adequé-laaos padrbes
socialmente desgjados. Tal conclusdo permitiu perceber que aescolaestava
despreparada para atender as camadas mais baixas da populacéo, desde os
professores que faziam parte da classe média, e, portanto, viviam em uma
realidade social totalmente diferente da vivenciada pel os educandos, até o
projeto pedagogico escolar, desenvolvido para um determinado padréo
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idealizado de aluno.

Nessa perspectiva, 0 polo a ser sinalizado para que se tornasse um
agente normalizador era a escola, pois sd assim ela cumpririaa misséo de
transformar a realidade existente na sociedade idealizada, ao propor as
mudangas sociais e culturais, um outro importante aspecto do pensamento
de ent&o.

Essa corrente defendia que, para melhor compreender a realidade
social, seriam necessarios, além das ciéncias sociais, também 0s recursos
provenientes da psicologia, constituindo o que se poderia chamar de uma
psicossociologiadafamilia. O fator em quest&o erao desenvolvimento socia
dacriangaque, de acordo com osintegrantes dessavertente, sedariaprimeiro
pela socializagdo, processo de aprendizagem necessario para tornar o
individuo um membro da sociedade. Os agentes encarregados de incutir
essesvalores e comportamentos, paraque o individuo assimilasse os padres
de seu grupo cultural especifico, seriam os pais e os professores. O segundo
aspecto evidenciava a expansdo do horizonte social da crianga, para que
esta se conscientizasse de sua participagéo na humanidade como um todo.
(CUNHA, 1998).

No interior dessa linha de pensamento, alguns autores propunham
que, para efetivar a mudanca cultural, seria imprescindivel analisar os
diferentes model os existentes de familia, pois era a socializagéo efetivada
no interior dafamilia que sustentava a expansdo social do individuo. Dai a
importancia da utilizagdo dos recursos tedrico-metodol 6gicos ligados ao
estrato psiquico, considerando-se que era no seio da familia que se
desenvolviam tantos os impetos criativos da personalidade quanto a
capacidade de autocontrole.

Nessa circunstancia, teria de haver um minimo de coerénciaentre o
ambiente doméstico e os objetivos da escola para que o aprendizado do
aluno ndo fosse prejudicado, ou até mesmo impedido. Ademais, a
personalidade das pessoas que compunham o ambiente escolar deveria ser
compativel com o espirito democrético da nova escola, e a personalidade
democratica almejada pela instituicdo em relacdo aos educandos deveria
ser atribuicdo dafamilia.

Em razdo disso, e para que seu trabalho educativo néo ficasse
comprometido, a escola deveria normalizar as familias desviantes e, em
vez de dedicar-se exclusivamente a preparacao intelectual, se preocuparia
em gustar acriangaavidasocial, suprindo as caréncias af etivas das mesmeas,
fator quetornou apsicologiaaciénciaidea paradar sustentacéo ao trabalho
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pedagdgico.

Assim, destacou-se uma vertente de pensamento cuja proposta era
investigar o intimo da crianca, sua vida psiquica mais profunda, para
desvendar as ‘tendéncias’ e os instintos que seriam postos a servigo da
vigilancia sobre ospais (CUNHA, 1998, p. 136). Nessa orientagéo, tornava-
se evidente que:

Desse modo, 0 que esse discurso exibia, em seu nivel textual,
eraa proposicao de agdes orientadas pel os saberes etécnicas
da Psicologia; seu contexto, entretanto, ndo era psicologista.
Embora pleiteasse procedimentos de natureza psicoldgica,
medir os tragos individuais era algo que so adquiria sentido
diante das metas socializadoras da instituig&o escolar. Assim,
o tema da familia, embora contido num discurso de bases
psicol 6gicas — devido aos métodos de intervencao sugeridos
— vinha contextualizado em bases histérico-sociol gicas
(CUNHA, 1998, p. 135).

Em relagdo as outras vertentes discursivas analisadas até aqui — o
ambientalismo, a énfase na pesquisa social e o desenvolvimento de uma
psicossociologia — a vertente psicologista destacava-se por centrar-se na
subjetividade dos educandos e de suas familias, no controle dos fatores
psi col 6gi cos envolvidos na préticaeducacional realizadano ambito familiar;
de certo modo, aproximava-se do pensamento de perspectivaambientalista,
visto que o desenvolvimento emocional e afetivo dos filhos ficava na
dependénciadireta do meio socioecondmico das familias.

Sob esse aspecto, a escola deveria desenvolver acfes ligadas a
formagdo do carédter e ao desenvolvimento emocional das criangas. Nos
anos de 1940 tornou-se comum aidéia de que o nivel econémico interferia
diretamente ndo s6 na constituicdo dos habitos sociais, mas também no
psiquismo das pessoas. I nferia-se que as familias abastadas possuissem mais
condigdes de propiciar melhor meio social, educativo e psiquico aos seus
membros.

Ja as familias pobres exibiam sérios desajustes, desde viverem
apinhadas em moradias simples, sem privacidade alguma, com as criangas
participando da intimidade dos adultos, até a total falta de interesse pelo
trabalho desenvolvido pelo sistema educativo. O objetivo de vida dessa
populacéo eraconquistar o alimento de cada dia, e assim 0s ensinamentos
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obtidos naescolaeram muito distantes (e desinteressantes) darealidade em
que estavam inseridos.

Novamente, os tedricos clamavam pela participagéo dos pais no
processo educativo, uma vez que o desenvolvimento emocional da
personalidade formava-se com base nas experiéncias da crianca junto a
familia, e os educadores deveriam contribuir para a boa formacgéo moral,
psicol 6gica e pedagogica dos pais (CUNHA, 1998, p. 143).

Mais uma vez a familia era vista como incapacitada para gerir a
formacao de seusfilhos. Erapreciso aintervencao daescola. Porém, sem a
gjuda dos pais na complementac&o do trabalho educativo escolar, aescola
ndo teria condigdes de, sozinha, resolver os problemas dos educandos.
Voltava-se ao problema ja anteriormente descrito e retratado, isto &, a
interacdo familia-escola

Entretanto, essa corrente de inclinagéo psicologistaretiravado meio
sOci 0-hi stérico aresponsabilidade pel adesordenacdo da sociedade: afamilia,
mesmo considerada como resultante de deter mina¢des do ambiente social,
tornava-se agora a responsavel direta e imediata pelos desajustes
psi col 6gicos de seus membros, em especial ascriancas (CUNHA, 1998, p.
147).

A proposta dos formuladores desse discurso era investigar as
especificidades e as particularidades dos sujeitos envolvidos no processo
educacional .

Na segunda metade dos anos 1950, o tom das discussdes e dos
problemas debatidos modificou-se, passando a ser definido pelo tema da
reconstrucao e homogeneizacdo das sociedades em decorrénciadall Guerra
Mundial. Asinstitui¢cdes surgidas nesse periodo, como aONU - e seu brago
para a ciéncia, educacdo e cultura, a UNESCO -, apregoavam que 0
planejamento econdmico das nacdes fosse atrelado ao planejamento
educacional, visto que sb haveriadesenvol vimento e crescimento se 0s paises
intensificassem o estabelecimento de um projeto educativo para seus
cidadaos.

A estratégiadesse discurso consistiaem tornar ainstituicéo deensino
um maguinismo bem ajustado queiriacontribuir parao bom funcionamento
da ordem social local e global; ndo obstante, os intelectuais brasileiros
diagnosticaram que as dificuldades de homogeneizacdo da educacéo
nacional eram imensas, dadas as diferencas culturais, entre as &reasrural e
urbana, entre as classes sociais alta e baixa, entre as pessoas maisjovens e
as mais velhas, dentre outros aspectos.
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Na realidade, a vertente que se destacou nesse periodo era
representada pelo discurso que enfatizava a diferenca cultural, apoiado no
estudo das relages entre a escola e 0 ambiente cultural que ela gerava ou
influenciava, especialmente em relacdo as diversidades e adversidades
provenientes desse rel acionamento. O denominador comum dessatendéncia,
fosse para amenizar os conflitos existentesou para acirrar as contradicoes
verificadas, eraa prioridade conferida ao espago exterior a escola, oterreno
habitado pelos personagens sobre os quais iriam incidir as praticas
pedagdgicas (CUNHA, 1998, p. 209).

Odiscurso dadiferencacultural situavaaeducagdo como um processo
sociocultural encarregado de socializar o individuo, isto €, deintegra-lo a
umadeterminada sociedade. A escola, assim como afamilia, eravistacomo
um dos agentes transmissores da heranga cultural e, por isso, deveria ser
compreendida conforme a cultura do pais em que ela se situasse.
Essalinhade pensamento traziaaidéiade que, seaescolando fosseinduzida
emotivadapor forcas que aelase sobrepunham nadirecgo de umamudanca
social, ela continuaria a perpetuar e reproduzir o sistema vigente. Dai a
importancia de uma educagéo institucionalizada, concatenada com os
problemas, a realidade e as aspiragdes da populacdo atendida. Sem a
interacdo com o publico aque se destinasse, ainstitui¢éo educativaperderia
sua fung@o de 6rgéo provocador, conscientizador e impulsionador da
mudanca social, tornando-se apenas um instrumento de conservacdo da
ordem estabel ecida.

Além disso, educar ndo implicava transmissao mecanica e pacifica
de tradi¢des culturais; havia que se considerar a escola como palco de um
processo vivo e dinamico, pleno de resisténcias e conflitos, umterritério
de confrontos de variada natureza e fortemente marcado pela convivéncia
entre diferentes (CUNHA, 1998, p. 186).

Os educadores que se dedicaram a estudar a diferenca cultural
propunham que fossem anali sados os dados quantitativos daescolapriméria
brasileira, como os indices de matricula, repeténcia e evasdo escolar, para
verificar em que medidaainstitui¢cao educativa contribuia para o processo
de integragdo social, especialmente entre os alunos de baixa renda, haja
vista que a escola brasileira estava organizada de maneira a atender e ser
proveitosaapenas paraas camadas urbanas médias e superiores. Dessaforma
de organizacdo advinha a dificuldade de adaptacdo e o desinteresse pela
escol g, verificados entre os alunos de segmentos sociais distintos dos acima
mencionados, demonstrando ser forcoso um certo equilibrio entre as
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atividades da escola e os componentes da vida extra-escolar.

A fim de que o projeto educativo surtisse efeito, ou melhor, paraque
promovesse anormalizagdo e ahomogenei zagdo entre as diversas camadas
sociais e a sociedade de uma maneira geral, esse discurso defendia que
medidas de equilibrio social fossem instauradas nas diferentes |ocalidades
em gue a escola se situasse.

Nessa perspectiva, foram ef etuados véri os estudos arespeito de grupos
especificos, como de imigrantes, de comunidades rurais, e até mesmo de
regifes com caracteristicas peculiares. Essas pesguisas revelaram que, de
certamaneira, esses variados agrupamentos apresentavam basi camente os
mesmos problemas em relagdo ao sistemaescolar. Para essas popul agdes, o
gue se aprendia na escola, com excegao dos procedimentos béasicos de ler,
escrever e contar, era pouco Util para suprir ou auxiliar as necessidades da
vida*“prética’, contexto no qual se davaarealidade social e de vida desses
individuos.

Em face do distanciamento entre o que eratransmitido pelo processo
educativo e o que tinha sentido para a vida Gtil, os estudiosos perceberam
que a acdo do educador eralimitada, porquanto as solugdes encontravam-
se na dependéncia de alteracdes, mais ou menos profundas, na ordenacéo
da sociedade. O que os professores podiam fazer era alargar a formagéo
intelectual dos educandos e de suas familias para que tivessem acesso as
formas de pensamento e de vida urbana e, assim, se conscientizassem de
seu proprio papel naesferasocial.

CONSIDERACOESFINAIS

Todas asvertentes aqui analisadas—ado ambientalismo, aqueenfatiza
a necessidade da pesquisa social, a que fortalece uma visao
psicossociol 6gica, a que seinclina paraum raciocinio psicologista e aque
destaca a diferenca cultural — derivaram da matriz historico-socioldgica,
visto que, numa certa medida, todas destacam a relevancia dos fatores
hist6ricos e sociais na compreensdo das relacoes entre escola e familia.

Com excegdo da corrente ambientalista, que sugeria situar aquestéo
no ambiente circundante dafamilia, e dacorrente psicologista, que advertia
para a problematica dos desvios psiquicos de cada individuo, as demais
vertentes enfatizavam que aintervencado deveriarecair naescola, instituicdo
gue ndo estava preparada para trabalhar com as diversidades, fossem elas
familiares, culturais, individuais ou socioeconémicas.
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Malgrado asdiferencas de enfoque, todas as ramificaces discursivas
descritas convergiam paraum ponto comum: atribuiam adesigual dade social
a responsabilidade pela desestrutura familiar, pelo desajustamento dos
individuos - que ndo se adegquavam aos padrdes sociais consideradosnormais
- e pela escola que ndo estava tecnicamente preparada e estruturada para
atender os alunos provenientes das camadas mais baixas da popul agéo.
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ALMANAQUES DE FARMACIA NO BRASIL:
ENTRE A ORALIDADE E A ESCRITA"

DRUSGTOREALMANACSIN BRAZIL:
BETWEEN WRITING AND ORAL SPEECH

Margareth Brandini PARK"

Resumo: O presente trabalho aborda aspectosrelacionados a oralidade e
a escrita no universo dos pequenos Almanaques de Farmacia no Brasil. A
pesquisa envolvendo esse tema teve como eixo o rastrear da producao,
circulacdo e apropriacdo desse género editorial. Os Almanaques
selecionados para anélise foram: O Pharol da Medicina, do Laboratério
Granado do Rio de Janeiro, por ser o modelo para os Almanaques de
farmaciabrasileiros (o primeiro nimero éimpresso em1887); o Almanaque
|za do Laboratoério Kraemer do Rio Grande do Sul, quecircula desde 1912
até a presente data; o Almanaque do Bioténico Fontoura, do Antigo
Laboratorio Fontoura de Sao Paulo, que circulou desde a década de 20 a
de 90, e o Almanaque Renascim Sadol do Laboratério Catarinense, de
Santa Catarina, que circula desde a década de 40 até a presente data.

Palavras-chave: almanaques; leitura; escrita; oralidade.

Abstract: Thiswork examines aspectsrelated to oral speech andwritingin
theuniverse of small Drugstore Almanacsin Brazl. Research on this subject
intended to track production, circulation and appropriation of thiseditorial
genre. The almanacs selected for analysiswere: “ O Pharol da Medicina” ,
from Laboratério Granado in Rio de Janeiro, asit isthe first standard for
Brazilian drugstore almanacs (its first issue was printed in 1887);
“ Almanaque |za” from Laboratério Kraemer in Rio Grande do Sul, which
has circulated since 1912 to the present time; “ Almanaque do Biotonico
Fontoura” , fromlate Laborat6rio Fontourain Sdo Paulo, which circulated
from the 1920's to the 1990's, and “ Almanaque Renascim Sadol” from

“ A presente discussdo é um desdobramento temético a partir das idéias que compdem o texto do livro: Park,
Margareth B. Histéria e Leitura de Almanaques no Brasil. Campinas: Mercado de Letras/ FAPESP/ALB, 1999.
Trabalho apresentado no VI Encontro Nacional de Histéria Oral, realizado na USP/SP, 2002.

“ Doutora em Educacdo pela FE/Unicamp, professora do Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncia e Préticas
Educativas da UNIFRAN/SP, pesquisadora do Centro de Memoria/Unicamp
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Laboratério Catarinensein Santa Catarina, which hascirculated since the
1940’s until today.

Key words. almanacs; reading; writing; oral speech.

Vgjam vocés, todo o movimento de umano, que por si élongo
a passar esta contido em um pequeno espaco de papel.
(GOZzZzI, como citado em BRAIDA, 1990, p. 331)

O presente texto aborda aspectos rel acionados a oralidade e a escrita
no universo dos pequenos Almanaques de Farmacia no Brasil. A pesquisa
envolvendo esse temateve como eixo o rastrear da producéo, circulacéo e
apropriacéo desse género editorial que esparrama-se de Norte a Sul em
Nosso pais, desde o sécul o passado, com tiragens astronémicas.

O almanague, na suaformamais simples, mais popular, se apresenta
como um pequeno calendarioilustrado com imagens, figurasesignos. Mais
que informar, ambiciona que o leitor penetre num universo diferenciado e
denso para o qual, quanto mais tempo dedicamos, mais se nos oferece a
andlise.

A palavra calendarium vem de calendae, o primeiro dia dos meses
romanos, data do pagamento dos tributos ao Estado.

O amanaque ndo deixa de ser um livro e,... se considerarmos um
livro impresso ndo uma fonte deidéias eimagens, mas como ummensageiro
de relagdes (DAVIS, 1990, p. 159), tem-se o calendario/almanaque como
umarelacdo miticado Homem com o Tempo, o Tempo e aCriagéo, aCriagcdo
e o Trabalho.

Paradefinir o almanaque, pode-se salientar o seguinte: ele ndo é um
manual, éassimilavel deformando muito diferente deum romance, diverte
sem se prender a purafabulacéo, ensinasem ser dogmatico, ndo €, de modo
algum, artigo defé, obedecendo aumagrandelel que, € sem divida, aquela
de toda leitura popular, ser prazeroso e ser (til (BOLLEME, 1969).

O editor normal mente compde ostextos do al manague estabel ecendo
marcas, resumindo, cortando, ilustrando, utilizando papéisbaratos, sempre
de acordo com um critério prioritario paraas obras consi deradas popul ares:
0 baixo custo.

Tendo como objeto de andlise os amanaque e suas relagdes com
diferentes|eitores escolhi e selecionei osAlmanagues paraandlise: O Pharol
daMedicina, do Laboratério Granado do Rio de Janeiro, por ser o modelo

26 PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.25-44, 2004



paraosAlmanaques de farmaciabrasileiros (o primeiro nimero €impresso
em 1887); o Almanague lza do Laboratorio Kraemer do Rio Grande do
Sul, que circuladesde 1912 até a presente data; 0 Almanaque do Biotdnico
Fontoura, do Antigo L aborat6rio Fontourade S&o Paulo, que circulou desde
a década de 20 a de 90, e o Almanague Renascim Sadol do Laboratério
Catarinense, de Santa Catarina, que circula desde a década de 40 até a
presente data.

A categoriacirculagéo! foi abordada através de dados de distribuicdo
dos|aboratérios assim como de cartas originais (246) dos | eitores enviadas
aos editores. Os estados que mais enviam cartas sdo: S8o Paulo, Minas
Gerais, Parande Rio Grande do Sul. As profissdes mais representativas dos
remetentes, entre outras, sdo: agricultores, estudantes, professores,
radialistas, farmacéuticos, advogados, locutores. A faixa etériavariaentre
7/14 a 70 anos. As cartas s80 provenientes tanto de pequenas cidades com
caracteristicas rurais quanto de grandes centros urbanos.

A categoria apropriacdo dos leitores foi abordada através de
entrevistasrealizadasem cinco estadosbrasileiros: Minas Gerais, Séo Paulo,
Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul, aliadas a andlise do contetido
epistolar. Os leitores compdem-se de pessoas que foram alfabetizadas por
membros dafamiliaassim como de pessoas com Ensino Superior completo,
sendo 60% dos leitores do sexo feminino e 40% do sexo masculino.

O material encontrado no arquivo do jornal O Estado de S&o Paulo,
focalizando noticias sobre Almanagues, Candido Fontoura, Jeca Tatu e
Monteiro Lobato, desde 1914 a 1980, foi fundamental para areconstrucéo
do histérico do Almanaque Biotdnico Fontoura.

Os tedricos privilegiados nesse trabalho que serviram de base para
analises e consideragdes foram Roger Chartier, Michel de Certeau, Robert
Elias e Genevieve Bolleme.

Durante as andlises desses materiais notei que é muito comum a
circulagdo de noticias e peguenos textos publicados que reaparecem em
vérios amanaques. Sao informagbes de dominio publico que ndo requerem
autorizacdo e persistem/resi stem para estarem presentes. Ostextos historicos
s80 atemporais, privilegiando aspectos curiosos, como por exemplo um

* Atualmente a distribuigéo dos Almanagques é feita basicamente através das farmécias e pelo correio paraleitores
que os solicitam. O laboratério que publica o Almanaque Renascim Sadol, além de oferecer a oportunidade de
impressdo do nome das farmécias nas respectivas capas esta propondo também a compra de exemplares avul sos,
pelos farmacéuticos, ao custo de R$ 0,70 o exemplar. Saliento que o custo é paraafarmécia, umavez que o leitor
continua recebendo o almanaque como brinde. Outra estratégia para contengéo de despesas € a de deixar um
espaco em branco para que as proprias farmécias coloquem carimbos com seus respectivos enderecos, evitando
custos de impressdo gréfica.
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pegueno texto sobre a extensdo das muralhas da China.

Sintese entre culturas e influéncias diferentes, talvez o que melhor
defina o amanague sgja a passagem da vida ordenada ainda na oralidade
para a sua recuperacdo e reproducdo na escrita. Objeto de leitura de
aprendizes-leitores, transpde os elementos do mundo oral para o mundo
escrito na organizacdo espaco-temporal e presenca de imagens.

Com efeito, enquanto o aprendiz - leitor esta inteiramente
tomado por seu esforco de correspondéncia do escrito e do
oral memorizado, existemfortes probabilidades de que se perca
nas unidades cada vez menores do texto (frases/palavras/
silabas) e, portanto, cada vez menos significantes. Se uma
imagem acompanha um texto e continua a mostrar-se nessa
apreensao global que implica toda a mensagem iconica, ela
pode se tornar a garantia de permanéncia de um sentido ao
nivel das unidades seméanticasamplas... (HEBRARD, 1996,p.
60).

Ler os almanaques populares seria estabelecer sentido entre o que
foi “lido”, vivido e o que se vive, mas recuperando também asmemariasde
leitura vivenciadas. L&-se o conhecido, através de saberes anteriores.

Os amanagues mudam com o tempo para permanecerem. Exemplo
dessaafirmacao é o Almanague | ZA do L aboratério Kraemer de Porto Alegre
— Rio Grande do Sul, que na década de 30 traz a insercédo de espagos em
branco (Figural), parapossiveis anotagdes, ao lado do calendario, comum
uso colado ao cotidiano, prético.

MARCASNO PAPEL: Mudando ou incor porando
pararesistir ou per manecer

Braida (1990, p. 336) descreve o Almanaque Palmaverde, editado
no Piemonte- Itdliade 1722 a 1774, como sendo um dos poucos almanague-
agenda que se podia comprar em Torino. No final do calendério semanal,
apresentava- se umapaginabranca. Em 1780, ele seriaimitado pelo “Nuovo
Almanacco di Comércio (Torino Masserano - 1791/1787)", que inovaria
colocando um espago em branco para cada dia do ano, como uma agenda
moderna. Dirigido a um publico especifico, continha no frontispicio a
seguinte declaracéo:
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Almanaque Util e comodo para qualquer pessoa a qual sgja
necessario escrever lembretes, anotacfes para todos os dias
do ano, principalmente militares e comerciantes.

Quanto ao espago em branco, e
0 Almanague I1ZA se assemelha ao Janeiro
NuovoAlmanacco di Comércio,com = | | £
| 8 |EE| Feslas e nomes Nolas

0 espaco em branco ao lado do §|&|a%| dossentes
calendério dos santos. Tal espaco 3{ T Sentior
prestar-se-ia para as possiveis | }[2|S&me. [
anotacBes de batizados, nascimentos, £ | 5| 0. | Sentis e

ac _ S, - | '::2.' 8. Theodoro @)
pagamentosdedividas, aniversarios, |55 | S |
. . ~ . n. &, Goneal
indi cagbes de semeaduras, colheitas, gli(f'l”}* S Hygi ———S
castragdo de animais. No comércio,  * |16 | S i |
para anotar compras, vendas, "t ffEe o
pagamentosedividas. Nasparoquias, £|5|% | = G i
para anotar nimero de nascimentos, . | & f g‘i | § Vieehie

. 231 8. 8. Tidelons 2
batizados, mortes e novenas. SR Pa

~ . 25 ol b Bk Lo o Ao 1
A relacdo de leitura §|5 & | SiRER.

. , . =l Q. 8. Julinnn MEELESEIT L B
estabelecida é didria, tal qual o =|R|& | Sfdse,
movimento e uso que se faz em P lS e |

) hases da lun no mez de Janciro
reI agao a agenda- E um maIeri aI b::;l‘::ﬂu‘:ﬂﬂcﬂﬂll‘ d,'.“ ‘g d.»' fg ho?' mE M":‘.um’
Lua shein n 23 p 10 ", 1 .

sempre a mao, manuseado Qo minguante - 30y 0 -39

cotidianamente, ficando gasto ao

final do ano, mas muito importante FIGURA 1: Almanague-Agenda

como memoria dos eventos

ocorridos, das marcas, das alegrias a serem lembradas e das perdas a serem

esquecidas, porém registradas e guardadas. O material/documento queresiste

para as comparacdes de colheitas, de compras, de doencas, de um ano a

outro. Igual e diferente.
Entre os cristaos, a autobiografia geralmente constituia um
subproduto de um livro de contabilidade e/ou nascimento,
matrimonios e ébitos anotados num exemplar da Biblia, num
livro de horas e em qualquer outro texto ou calendario de
carater religioso. Assim, na época de Glikl (século XVII), os
homens de Hamburgo registravam fatos familiares, dias de
comunh&o e transacdes comerciais em calendarios cristaos
devidamente impressos com amplas colunas em branco.
(DAVIS, 1997, p. 28).
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Segundo a pesquisadora, citadaacima, aFamilie Rotermundt possuia
doze calendérios impressos em Nuremberg, (de 1660 a 1682), nos quais
Rotermundt registrou vérios dados familiares, pessoais e de negécios. A
Familie Peter L Uitkens possuia dois calendérios (de 1687 e 1688) contendo
dados familiares nas colunas em branco.

Marcar o passado, escrevendo-se memorias e destacando-se assuntos
pelos quais se interessa ou foi-se testemunha. E o caso do proprietario do
calendario torinese (Torino, Stamperia Soffiette) de 1819, 1822 e 1827
(possivelmente um militar de alto grau), que assinala, de forma obsessiva,
todasasvariagOes climéticas, diaadia, asvezeshoraahora. Como exemplo,
cito a pagina branca referente ao més de junho de 1919, em que aparece
registrado: Aos 8: temporal depois do meio dia que continuou
ininterruptamente até 0 9. Aos 9: chuva com alguns minutos de intervalo
somente [...] e depois do meio dia grande temporal e grande vento com
tempestade. Além das variagcdes do tempo ha anotacdes sobre
acontecimentos dos quais participou ou foi testemunha: Aos 25: chegada
do Dugue de Sassonia com sua esposa (BRAIDA, 1998, p. 163).

A escritaira transformar a memoria oral, coletiva. Nas sociedades
sem escritaa memorizacdo ndo se da palavra apalavra. A transmissao das
narrativas sofre alteraces e ndo ha o sentimento de que seja necess&riaa
repetico exata do fato. Segundo Goody (1992), a escrita gera uma hova
aptiddo intelectual: organiza-se um poder que € inovador,calcado na
materialidade do registro.

Naldade M édiaocorreraumadominacdo damemariacoletivaatravés
do processo de cristianizacdo. A escrita gjudaria 0 processo mnemanico
com listas, glossarios, “organizando” a memdria coletiva sob uma nova
forma. (LE GOFF, citado por GOODY, 1987).

Esse processo de memorizagdo, com a agenda, caracteristica do
mundo da escrita, sugere atransi¢cdo do oral para o escrito no universo dos
leitores do Almanaque | ZA em 1933/1934, pois a necessidade da memoria
penetra o cotidiano.?

Com a agenda, a escrita assume a funcdo de registrar informactes
através do tempo e do espaco, e afuncéo de ser marcadora desse espago e
desse tempo. A agenda mostra a difusdo da escrita ainda restrita no meio

2 Santana (1998, p. 94) afirma que os camponeses da regido de Santo Antonio de Jesus (Reconcavo Baiano) ...
denominavam... 0s meses do ano conforme as festas ou os Santos catdlicos. Por exemplo, semear o fumo na
Semana Santa; e plantar milho durante as chuvas de Sio José, marco, de modo a permitir a colheita em Sio José
ou Sdo Pedro, no tempo das festas da fogueira (...) Sempre miltiplo, esse tempo poderia por vezes ser definido
nao como hora, dia, més, mas sim como colheita de café, de flores ou a altura em centimetros das mudas de fumo
guando prontas para o transplante.
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rural que comegaase relacionar com o desenvolvimento urbano com énfase
e abrangéncia no aspecto escrituristico.

Sai-se da esfera meramente auditivaparaaprevalénciavisual, como
Thompson (1992) exemplifica ao focar 0 personagem e papel do griot,
historiador oral, Kebba Kanga Fofana. Ele contaa histériaancestral do cla
dos Kinte localizando as coisas, no tempo, ndo com datas de calendario,
mas datando-as de acordo com acontecimentos fisicos, como, por exemplo,
umainundagdo. A marcacdo do tempo na oralidade é diferente das marcas
assumidas e val orizadas naescrital Tanto que Moysés (1992, p. 60) ao falar
sobre as linguas dos negros vindos para o Brasil observa que:

[...] hdumarelacdo com a palavra, marcada pela oralidade.
S0 povos sem escrita, porém com uma heranca cultural
transmitida, através das geracoes, a seus descendentes, por
uma forma de comunicacéo auditiva, socialmenteidentificada
e publica onde o segredo residia menos nas precaucdes do
siléncio do que era dito a parte do que na significacdo
simbdlica e esotérica das mensagens, ligada a graus de
iniciacéo de conhecimento.

Quando essas linguas orais “ passam” para a escrita, ndo se utilizam
de formas de memorizagdo que provém da reflexdo linguistica escrita.
Utilizam-se do Iéxico enquanto lista, enquanto elemento de passagem do
oral para o escrito. Enquanto suporte mnemaonico.

O exemplo acima pretende ilustrar a discusséo de Le Goff sobre a
diferenciac8o entre a memaria coletiva calcada na oralidade e a meméria
produzida pela escrita.

Assim, a0 aparecerem 0s espacos em branco nos almanaques, para
anotagoes, presentificam-se as alteracdes rel acionadas amemariacoletiva,
privilegiando-se as novas rel agdes constituidas social mente nae pelaescrita,
gue enfatizam, mais do que tudo, a memoéria individual. O autor Goody
(como citado por DENNY, 1995, p.89) se concentra nos efeitos da cultura
escritado Oriente Préximo na producéo de novas estruturas de informagéo
como alista, a férmula e a tabela, todas descritas por ele explicitamente
como descontextualizadas, uma vez que isolam ainformagdo do contexto
em situacBes cotidianas. Por exemplo, descreve listas de contribuicbes
funerérias que apresentam apenas 0 nome do doador, sua contribuicdo e
talvez seu lugar de origem. Essasinformagdes sdo desligadas do complicado
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contexto dainteracdo social durante o funeral; ao contréario, quando essas
doacBes sdo originalmente experimentadas e armazenadas pela memaria
oral o registro é altamente contextualizado.
A dimensdo do contexto termina por ser reapresentada no momento
dapartilha com o outro,na relacéo estabel ecida entre os interlocutores.
A organizagéo pelaescritaseraaguelaque privilegiaraum novo poder,
que:
[...] dizrespeito ao vértice do sistema e engloba sel etivamente
os atos financeiros e religiosos, as dedicatorias, as
genealogias, o calendario, tudo o que nas novas estruturas
das cidades néo € fixavel na memoria de modo completo, nem
em cadeias de gestos, nemem produtos. (LEROI-GOURHAN,
como citado por LE GOFF, 1992, p. 433).

Aspréticas, astaticasdo transito do oral para o escrito

A seguir, alguns depoimentos de | eitores destacam o que eles apontam
como sendo o transito existente entre asleituras dos almanagues, aoralidade
eaescrita

Para o Sr. Vicente (76 anos), o Jeca Tatu, garoto propaganda do
Almanaque Biotdnico Fontoura do Laboratério Fontoura — SP, é um
elemento que marca a passagem do mundo oral para 0 mundo da escrita.
Este, em parte, representa o seu mundo oral/rural. Estdcom ele no orfanato
e naroca. No orfanato, o uso das letras nas cépias. Naroga, ensinacom o
almanaque contando em voz alta. Janabiblioteca, as marcas séo do espaco
do livro, primeiro, com a presenca do Livro Sagrado e depois com 0s
gibisdo Tintim, do autor Hergé.(Nestes exemplos percebe-se uma época
ainda matizada pela influéncia da cultura francesa). Fazer alicdo com o
Jeca, por outro lado, significavabuscar gjudanastéticas utilizadas nahistéria
contada, re-contada, para assim poder penetrar no mundo da escrita do
qual se acredita distante. Misturando histérias; as lidas e as escritas no
almanague e as sabidas e escritas em suamemoriaoral. Com ahistériado
Jeca, misturam-se histéria do mundo escrito e do mundo oral.

Uma personagem criada por um escritor em uma histéria escrita é
apropriada em histérias na oralidade e é ela que permite a identificacéo
com o mundo letrado por pessoas consideradas analfabetas. E, entre esses
campos culturais, se delineiam a histéria e o Jeca, como elementos de

32 PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.25-44, 2004



passagem.
O amanague reforga-se como o suporte material permanente entre

esses dois universos,de um lado, o amanaque e, de outro, também o
almanague, mas juntamente com a biblia ou com o livro e os gibis. Pelo
amanaque, aroga aproxima-se da biblioteca.

No sitio, volta-se ao espago marcado pelaoralizacdo. Contar histéria,
misturando, repetindo como novela. Um espaco que possibilitaainvencéo
de artes de fazer- tecer o cotidiano, quentes, marcantes da oralidade.

Ha também o espaco de |eitura da encenacdo do Jecano circo. Uma
leitura - espetéculo em que o papel € o picadeiro e as letras e o ritmo
inscrevem-se no corpo do palhaco. Suportes materiais de memaria para
uma histéria oralizada.

O Jeca“invade” o social, aescola, o circo, o rédio e o texto € ouvido,
visto, desenhado, interpretado e memorizado, para ser, enfim, lido.

As palavras da leitora de almanaques Amélia?, de 75 anos, nos
aproximam desse lugar do qual Certeau fala: ler é estar alhures, onde ndo
seesta, emoutro mundo; é construir uma cena secreta, lugar onde seentra
e de onde se sai a vontade: é criar cantos de sombra e de noite numa
existéncia submetida a transparéncia tecnocratica... (CERTEAU, 1990, p.
269).

Quando, em seu depoimento, donaAmélia comega afala, seu olhar
vaga, embaga, lacrimeja. Falar de suas leituras é falar de sua vida durana
roca. Eu nunca fui na escola. Foi meu irm&o mais velho que ensinou eu e
minha irma a ler. Eu com 12 anos e minha irma com 18.

Impossivel falar sb da leitura. Em alguns momentos, o almanague
aparece como um suporte de memaria paraque 0sirmaos sejam, novamente,
trazidos para perto.

Nasci huma fazenda perto de Campinas, a Fazenda Rio das Pedras.
Sempre vivi ou em fazenda ou em sitio. Quando casei, fui para Cambé-
Parana. Trabalhar na roca. Em Campinas tinha o almanaque do Jeca,
aquele caboclo. No Parané era mais o Sadol.

O quetinha de seler emcasa, era o livro de missa, os almanaques e
as fotonovelas. O livro de missa, sabe como €&, se reza neles. Fala muito.
Até a gente saber deles.

2 Para a construcéo e realizacdo das entrevistas foram fundamentais os trabal hos tedricos de Portelli (1997) e Le
Ven et alii (1997).
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Agora, a gente, mulher, trabalhava até o Sol acabar, chegava em
casa, era tudo para fazer. Comida, roupa. As criancas para cuidar. Sabe,
eumelembro deler quando tava doente. Essas vezes eu lembro bem. Tava
de cama, ndo tinha jeito. Ai podia ler. E ai, eulia...

Por essasfalas, primeiramente pode-se dizer que 0 Gcio aparece como
pecado a ser combatido, tanto pela concepcdo capitalista-burguesa de
trabalho como também pelo caminho para o aperfeicoamento espiritual,
viaigrga. O tempo deve ser utilizado para produzir, em que o trabalho
salvapelalabutae sacrificio. Diante detai s assertivas, restaao tempo 0ci0so,
a condenacdo. A menos que a doenca lhe tome o corpo.

Dona Amélia intercala momentos de leitura diferenciados: a
sociabilidade do convivio e uma intimidade garantida ainda que pelos
momentos de enfermidades. O quarto, refligio dos af azeres domésticos. O
corpo em repouso pode permitir-se ao sonho e devaneio nas fotonovelas,
expiar culpas, pedir pelos filhos no livro de missa e pensar no dia- a dia
nas paginas do amanaque.

As fotonovelas. Colecdo da filhajafaecida. O siléncio. Delas ndo
quer falar. Lia, chegavaaler... A filha. Como erafeitaaleitura? Olhando as
fotos, as expressdes no rosto, cacando letras, construindo anovela pelafoto.
O olhar seperde. A saudade € maisforte que avontade de continuar contando.

Na fotonovela, as personagens, quantas sao, o ambiente da histéria,
acena, tudo estd nafoto. O escrito é s afaa..

O almanaque. No sitio elesiam de m&o emm&o. Um emprestava pro
outro. Quando chegamos|4, naroca, eles, quejamoravamlg, davamcomida
pragente. DonaAmélia, assim, juntaasduasfalas. Do amanaque solidério,
de méo em méao, de ninguém e de todos, a solidariedade no repartir do pdo
cotidiano, num ambiente onde estar col etivamente representava e assegurava
umainsercdo social.

O almanaque servia pra muita coisa no sitio. Meu pai procurava lua
pra plantar. Minha mae pedia pra gente falar pra ela das flores, das
verduras. Juntava eu e meus irmaos e cada um juntava o que sabia. O
signo-horéscopo era um passatempo |a.

Agora, eu gostava de saber das doencas. E o que era bom pra elas.
Olhava nas propagandas dos remédios. N&o que fosse pra comprar 0s
remédios. Pra saber mesmo. Assim, a camomila € boa préa digestéo,
empaxamento, estdmago pesado, gases. Ai a gente planta, fazcha. Remédio
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deboldo, xarope deagrido e mel. No sitio sempretemmel, agrido seplanta...

Juntando ilustracdo, letras, expressdes faciais, o olhar percorre a
pagina, ndo exatamente de cima para baixo e da direita para a esquerda,
cujo modelo é velho conhecido. Provavelmente esta em agdo a l6gica
operatéria das culturas populares, da qual nos fala Certeau (1990):

L6gica do avesso e da teimosia, fundada quase que apenas no
oral, pois recusa a escrita como espaco de dominacgéo e do
controle; logica do informal, porque utiliza suas taticas
conforme as estratégias dos outros; 16gica do instavel, porque,
sem qualquer ponto de ancoragem emocional busca, afinal, a
propria sobrevivéncia.

O olhar vagaent&o por sobre o papel numacircul aridade nabuscado
inteligivel*, enquanto amemoria despertalhefornece os subsidios queiréo
compor as téticas paraleitura; € a procura das relacfes entre a oralidade e
texto e do que se da entre a tensdo dos dois. A visao de um texto borrado
onde sere-escreve, onde letras se inscrevem por sobre letras, trazendo ali,
naguele suporte de escrita, a vida coletiva quente e palpitante. Tracos,
desenhos, apaginacao quase eternamantidos nestetipo de material impresso
empurram-no paraum necessario eindispensavel didlogo entreaescritaea
oralidade.

Valéry (como citado por FRAISSE et alii, 1997, p.138) aponta que

[...] ao lado e independente da leitura, existe e subexiste o
aspecto de conjunto comum a toda coisa escrita. Uma pagina
€ uma imagem Ela da uma impressao total, presente como um
bloco ou sistema de blocos e estratos, de negros e brancos,
uma mancha cuja figura e intensidade é mais ou menos feliz.
Esta segunda maneira de ver, ndo mais sucessiva, linear e
progressivacomo aleitura, masimediata e simultanea, permite
aproximar a tipografia da arquitetura...]

4 Enquanto na “leitura/ decodificagdo” caracteristica do alfabetizado, o movimento diante do texto € linear, da
esquerda para a direita, disciplinado, aqui o olhar circular vaga em “préticas gazeteiras’,(CERTEAU, 1990),
préticas estas caracterizadas por uma vadiagem inventiva. Lembro que, no caso do almanaque, aimagem sera de
fundamental importancia para o encaminhamento e a memorizacéo da leitura; porém, saliento que a apropriagéo
das imagens dar-se-a de maneiras diversas pelos leitores, de acordo com a maior ou menor proximidade com o
universo da escrita.
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Nessaleitura, nessacacafurtiva, hé, em quem caca, vozesde outros...E
0 momento parao qual se deslocam as préticas daescuta, danarrativa, dos
relatos numa tentativa de didlogo com a péagina que se apresenta,
inscrita.Dessa forma, Dona Amélia dialoga com o texto...

Nadécadade 30, em umadas obras classicas para se pensar o Brasil,
Sérgio Buarque de Holanda (1992, p. 123) escreveu:

Quanta indtil retérica se tem esperdicado para provar que
todos os hossos mal esficariam resol vidos de ummomento para
outro se estivessem amplamente difundidas as escolas
primérias e o conhecimento do A B C. Certos simplificadores
chegam a sustentar que, se fizéssemos nesse ponto como o0s
ESTADOSUNIDOS, em 20 anos o Brasil estaria alfabetizado
e assim ascenderia a posi¢ao de segunda ou terceira grande
poténcia do mundo!

Salvaguardando ahistoricidade dafala, poderiamos dizer que houve
mudancas significativas para o postulado acima, 6 décadas depois? Os
indicativos apontam para os mesmos caminhos trilhados, ou seja, o do
entendimento do analfabetismo aliado aignoréncia e ao atraso.

Estaria, aignorancia, aliada as téticas de donaAméliaou estariaela
acomodada tranquilamente nos ombros de habeis decodificadores, visto
gue o que ela ignora € o apelo da propaganda, do qual conscientes ou
inconsci entes, os técnicos- decodificadores—esses, sim - sdo presas faceis?

Tanto o Sr. Vicente como donaAméliafazem umaleituradeimagens,
e éimportante frisar que aleitura de imagens que compdem um texto sera
feitade modos diferentes por aquel es que dominam perfeitamente aleitura
- aculturaescrituristica- e por agueles que ndo a dominam totalmente- a
culturadaoralidade. Porém, sdo necessérias habilidades paraessas|eituras.
Suportes de memariaanteriores guiam os olhos para os contornos, as cores,
associagcdo com 0s nimeros da paginagao e para suas potenciais leituras e
interpretacéo. N&o € ao acaso que, durante 50 anos, o Calendario Agricola
do Almanague Renascim Sadol é publicado na mesma pégina. Esta é uma
marca, umapistaaguiar um leitor que pode ndo ser t&o familiarizado com
0 mundo da escrita.

Historicamente, éimportante pontuar que nas regides do Baixo Reno
foram impressos|livros (o primeiro volume seriade 1462) sd com imagens,
as vezes contendo pequenos escritos em bal 6es semel hantes aos usados nas
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atuais historias em quadrinhos. Esses eram chamados, popularmente, de
biblias dos pobres. Mas ha uma polémica sobre seu publico leitor, que
poderiatanto ser aquele com poucafamiliaridade com o texto escrito como
aquele “culto” que utilizava-se dos desenhos como lembrete para textos
memorizados (MANGUEL, 1999).

Embora existaum tempo diferente envolvido naleituradaimagem e
da decodificacéo da escrita e leitura usuais, poderiamos inferir que ainda
existam categorias aserem explicitadas.Essas categorias necessitam livrar-
se dos estigmas atribuidos aos individuos classificados como analfabetos;
estigmas que persistem como sinénimos de doencas a serem extirpadas.
Esta idéia esteve sempre presente nas campanhas de alfabetizacdo que
pregam uma erradicacdo... Tal qual aidéiadas vacinas para as doencas.

O Projeto Poalitico de Civilidade para o Brasil (século XX) passava,
necessariamente, pela medicalizac8o do Jeca Tatu, personagem presente
nos almanagues do Biotonico Fontoura, tido como representante do habitante
rural, inepto para o progresso. Medicéa-lo, cal¢a-lo e instrui-lo implicaria
em trilhar o caminho do Progresso. Couto (como citado por ROCHA, 1995,
p. 128) afirma que a ignorancia representa o primeiro e o maior fator do
atraso, da pobreza e da inferioridade de qual quer nacéo; dai, avinculagdo
do analfabetismo a um cancro social seria um pulo. A metafora médica
exige assim seus remédios...

[...] o analphabetismo é o cancro que anniquila 0 nosso
organismo, com as suas multiplas metastases, aqui a
ociosidade, alli o vicio, além o crime. Exilado dentro de si
mesmo como em um mundo desabitado, quasi repellido para
fora da espécie pela sua inferioridade, o analphabeto é digno
de pena, e a nossa desidia indigna de perdéo enquanto |he
nao acudirmos com o remédio do ensino obrigatorio®.

A educacdo passaaser vistacomo um possivel elixir paraum corpo
doente; nomenclatura que subsistird nos ténicos que fortalecem os corpos,
vei culados nos almanaques do pais que rumaparao progresso. Culpabiliza-
se, assim, avitima, que passa a ser a causadorado temido atraso da patria°.

5 Mantivemos aqui a ortografia utilizada no documento original.

6 Para um aprofundamento da discusséo, ver Park, Margareth B. (1999) De Jeca Tatu a Zé Brasil, A Possivel Cura
daRagaBrasileira, in Histériase Leituras de Almanagues no Brasil. Campinas: EditoraMercado de L etras/ FAPESP/
ALB e Rocha, Heloisa P. (1995) Imagens do Analfabetismo: A Educagéo na Perspectiva do Olhar Médico no
Brasil dos Anos 20. Dissertag@o de Mestrado/Faculdade de Educac&o Unicamp.
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Leituras em transito

Algumas das leituras explicitadas pelos depoentes apresentaram
caracteristicas de alternanciaentre model os, oraem voz alta, oraemsiléncio
indicando que mudancas textuais indicar&o formas novas de interagir com
o0 texto, conforme podemos constatar nos depoi mentos abaixo.

Gostava de ler o almanaque sozinha, junto com os colegas do
primario. Emvoz alta quando tinha alguém para ouvir.

Quando eu lia sozinha, gostava deler sempre como adulta, semmover
oslabios... (Elza-63 anos)

A professora Mariquinha sempre dizia:

- Leiaprimeiro s comosolhos. E crianca quelésoletrando. Aleitura
adulta é sembarulho, a menos que depoisvocé queiraler alto, para outras
pessoas.

Isso foi na década de quarenta, durante a segunda guerra. (Neurides-
63 anos)

Os model os disciplinares impostos pela escola silenciam o corpo. O
modelo contido resulta na leitura ideal, no adulto ideal. Historicamente,
formas de leitura so valorizadas e desvalorizadas. Nos séculos X e XI,
compreender um texto eraouvi- lo. Estatradicéo de leituravem do caréter
religioso, de ouvir apalavrade Deus.

Quando Santo Agostinho vé Santo Ambrosio lendo em siléncio, diz
estar vendo um milagre pois haveria um entendimento do texto sem o
envolvimento dafala

Mudancasno textoirdo estabel ecer novasformasdeleitura. Conforme
Manguel (1996, p. 67- 68),

As palavrasndo precisavammaisocupar o tempo exigido para
pronuncia-las. Podiamexistir emumespaco interior, passando
rapidamente ou apenas se insinuando plenamente decifradas
ou ditas pela metade, enquanto os pensamentos do leitor as
inspecionavam a vontade, retirando novas nogfes delas,
permitindo comparacdes de memoria com outros livros
deixados abertos para consulta simulténea. O leitor tinha
tempo para considerar e reconsiderar as preciosas palavras
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cujos sons— el e sabia agora— podiamecoar tanto dentro como
fora. E o proprio texto, protegido de estranhos por suas capas,
tornava-se posse do leitor, conhecimento intimo do leitor, fosse
na azafama do scriptorium, no mercado ou em casa.

A separacdo de palavras por barras e pontos ocorridas no texto
medieval, que era desprovido delas, difundiu uma nova representacdo de
lingua que incluiu a memorizacdo das palavras.

Assim, ao ler em voz alta, o texto € marcado com o olho eoritmo da
voz. S6 nas pausas da oralidade apreende-se o significado das marcas da
escrita, tais como pontos e virgulas (MOY SES, 1992).

A leitura reservada aos intelectuais, a do trabalho intelectual, é
silenciosa. Naescola, aleituraoralizadairaservir parao controle do grupo
enquanto que a silenciosareveste-se de categorias morais. No lar, aleitura
do almanaque é lazer e socializagdo. Ler em voz ata o almanaque nédo € so
uma necessidade, mas uma prética de sociabilidade, relacionada a
circunstancias e finalidades mltiplas. Ler tanto a mesma piada paralé-la
decor, ler paraque outros escutem, ler como se recitasse, Como se contassem
historias...

No meio doméstico ou familiar, a leitura deixa de ser apenas
relacionada ao livro, mas se torna a expressdo darelagdo com o outro, que
escuta. Do oral parao escrito (CHARTIER, 1990).

Muitos depoentes apontam que as leituras dos almanagues levam
freqlientemente a uma situagéo de oralidade. A sua forma e composi¢éo
impele ao contar, & busca do outro como ouvinte e também do outro como
leitor. Lé-setanto que passa-se areconhecer 0 texto mais que aconhecé-lo.
Busca-se 0 ja conhecido, ancorado em marcas norteadoras.

Embora possa-se achar ingénua a busca da leitura para se ter do que
falar, acitacdo de Burke (1995, p. 123) éilustrativa disso:

Nasinstrugdes que deu aos seusfilhos na década de 1580, um
advogado siciliano, Argisto Giuffred, aconselhava-osalerem
histérias, narrativas e livros de piadas porque, segundo ele,
histérias adequadas ou ditos espirituosos podem causar boa
impressao em uma conver sacao.

Os amanagues privilegiam os textos curtos e as piadas fazem parte
deinimeras péginas. Decoré-|as, para conté-las posteriormente, € conduta

7 Para aprofundamentos nessa discussdo ver Kleiman (1995) e Soares (1999).
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obrigatéria de seus | eitores, segundo 0s depoi mentos.

Porém, marcar os momentos de transi¢ao do universo da oralidade/
escrita no proprio universo das paginas dos almanagues é necessario, e, 0
Almanaque | ZA parao ano de 1964 publica os consel hos parafazer negécio
por escrito e ndo - verbal mente, salientando anecessidade de documentacéo
paraselar acordos estabelecidos. Tal consel ho reflete amudancaque ocorre
entre 0s costumes cotidianos nos quais 0s negdcios eram selados por um
aperto de méo e pelo valor da palavra dada.

Tanto o suporte de leitura quanto o seu leitor apresentam-se
cambiantes entre osuniversos daescritae daoralidade. O amanaque, suporte
caracterizado por pertencer ao universo rural, ganhaleitoresno meio urbano
e continuaacontemplar em suas paginas sinaisfacilitadores paraas pessoas
menos familiarizadas com o escrito. Subsistem nas paginas as marcas para
leitores diferenciados, porém nao menores.

O mito do letramento’ aponta para a nossa realidade socio- cultural
possibilitando algumas afirmagdes. A escritae aafabetizagdo em s mesmas
nado alteram as pessoas, cComo acontece, atual mente, por exemplo, em quea
realidade da globalizac&o trouxe em seu bojo o discurso da qualificacdo
transformando a educagdo em mercadoria. Todos devem se qualificar
permanentemente, porém, o que € verificado na pratica € que muitas
atividades continuam exigindo habilidades minimas. Portanto, o contingente
de méo-de-obrareservadetermina, inclusive, o discurso e as exigéncias da
escolaridade, independente do seu efetivo uso cotidiano. Obviamente que
as pessoas devam ter direito aalfabetizacdo, mas achar que estaai agrande
guestéo do atraso do pais ou da viabilidade deste é fazer uma andlise por
demaissimplista.

Osestudos de Patto (1990), relacionados ao fracasso escolar, apontam
que o mito do Jeca Tatu contribuiu para difundir e reafirmar duas crengas,
uma cal cada naindiferenca com relacéo a escola, por parte das popul agdes
rurais, e outraque, explica o fracasso escolar pelaverminose existente em
alta escal a nessas mesmas popul agdes.

Culpabiliza-se, dessa forma, os habitantes rurais que impedem a
marcha ao almejado progresso, sendo eles o alvo principal do projeto
civilizador brasileiro viaAlmanaques de farmécia, mas, como afirmaGerken
(1999, p. 47) em seu estudo sobre as abordagens da oralidade e escrita no
campo da psicologia,

A conclusdo epistemol 6gica importante de ser formulada é
gue para afirmar a influéncia da escrita na cultura e nos
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processos cognitivos dos sujeitos ndo é necessario abracar
uma perspectiva etnocéntrica que subestima o saber das
sociedades e das culturas que antecederam a escrita e foram
responsaveis pela sua criagao.

As relagOes estabelecidas entre os individuos pouco ou néo
escolarizados, sejam eles habitantes do universo urbano ou rural, sdo
estigmati zadas pelos argumentos expostos acima. Porém, as histérias de
leituras desses segmentos relatados envolvem um transito entre as formas
de se relacionar, ora no universo escrituristico, utilizando-se de téticas
decodificadoras complexas — leituras circulares — ora na elaboracéo de
significados incrustados na propria fala debrugada nos interlocutores. No
almanague, a busca do outro € inevitédvel com aleitura. Piadas, receitas e
dicasimpelem os | eitores a busca do outro para ouvi-lo. O que esta escrito
esté para estabelecer pontes entre quem |é e quem ouve a leitura com uma
palavraque se apdiasobreoleitor esobreointerlocutor. Leiturasdeouvido...

Desqualificar e medicalizar taisleitores e leituras € o caminho mais
curto para o apagamento das culturas plurais que sobrevivem tanto no meio
impresso estudado, os almanagues, quanto nastaticas e estratégias utilizadas
para a sua apropriacao.

REFERENCIAS

BOLLEME, G. La Bible Bleue. Anthologie d une Littérature Populaire.
Paris: Flammarion, 1975.

. LesAlmanachsPopulairesaux XVI11 et XVII1 Siécles.
Essal d'histoire Sociale. Paris. LaHaye Mouton, 1969.

.LalLittératurePopulaireet de Colportage, dansLivre
et SociétédanslaFrancedu XVI11 Siécle. Paris: LaHaye Mouton, 1965.

BOSI, Ecléa. Memodria e Sociedade. Lembrangas de Velhos. Sdo Paulo:
Companhiadas Letras, 1994.

BRAIDA, Ludovica. Metamorfosi ed Evoluzione di un Genere Letterario:

L’ almanacco Piemontese nel 700. In: Méangesde L’ Ecole Frangoise de
Rome. Italie et M éditerranée. Tome 102. pp. 321-351, 1990.

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.25-44, 2004 41



Dall’ Almanacco All’Agenda — Lo spazio per le
osservazioni del lettore nelle “guide del tempo” italiane (XVIII — XIX
secolo). In: Annali della Facolta di Lettere e Filosofia dell’ Universita
degli Sudi di Milano. v. 4, fascicolo |11, settembre/dicembre, p.163, 1998.

BURKE, Peter. A arteda conver sacdo S&o Paulo: Editorada Universidade
Estadual Paulista, 1995.

CERTEAU, Michel de. L’ invention du quotidien, 1. Artsdefaire. Neuve
edition, Paris: Gallimard, 1990.

CHARTIER, Roger (org). PratiquesdelaL ecture. Paris: EditionsRivages,
1985.

. Textosimpress&o, leituras. In: Lynn Hunt (org).
A Nova Histéria Cultural. Traducéo Jefferson L. Camargo. Sao Paulo:
Martins Fontes, pp. 211-238, 1992.

. A Histéria Cultural: entre Pratica e
Representages. Tradugdo de Maria Manuela Galhardo. Rio de Janeiro:
Bertrand, 1990.

. L'ordre des livres. Lecteurs, auteurs,
bibliothéques en Europe entre X1V et XVIII siecle. Aix-en-Provence:
EditionsAlinea, 1992.

DAVIS, Natalie G. Culturas do povo. Sociedade e cultura no inicio da
Franca moderna. S8o Paulo: Paz e Terra, 1990.

. Nas Margens. Trés Mulheres do Século XVII.
Trad. de Hildegard Feist. Sdo Paulo: Companhiadas Letras, 1997.

DENNY, J. Peter. O Pensamento Racional na Cultura Oral e a
Descontextualizacdo da Cultura Escrita. In: OLSON, Dav[d R. e
TORRANCE, Nancy. Cultura Escrita e Oralidade. S0 Paulo: Atica, p.
89, 1995.

FRAISSE, Emmanuel et al. Representacdes e imagens da leitura. S&o
Paulo: Atica, 1997.

42 PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.25-44, 2004



GERKEN, Carlos H. S. Equacdo Oralidade e Escrita na Psicologia:
solugdes contemporaneas. Trabal ho apresentado na Anped. Mimeo, 1999.

GOODY, J. A légica da escrita e a organizacao da sociedade. Lisboa:
Edicbes 70, 1987.

HEBRARDT, Jean. O autodidatismo exemplar. Como Jamerey-Duval
aprendeu a ler? In: CHARTIER, Roger (org). Préticas da Leitura. Sdo
Paulo: Estacéo Liberdade, pp. 35-74, 1996.

HOLANDA, Sérgio Buarque. Raizesdo Brasil. S&o Paulo: José Olympio,
pp. 123-125, 1992.

KLEIMAN, Angela (org.). Os significados do letramento. Campinas:
Mercado de Letras, 1995.

LE GOFF, Jacques. Histériae M emoria. Campinas: EditoradaUNICAMP,
1992

LE VEN, et alii. Historia Oral de Vida: o instante da entrevista. In: VON
SIMSON,Olga (org). Os Desafios Contempor aneos da Historia Oral.
Campinas. Centro de Memdria, pp. 213-222, 1997.

MANGUEL, Alberto. Uma histéria da leitura. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 1997.

MOY SES, Sarita MariaA. Entre-tempos: Alfabetizacio e escravidao.
Campinas: 1992, 265p. (Tese Livre-Docente apresentada na Faculdade de
Educagdo daUNICAMP).

PARK, Margareth Brandini. Histérias e Leituras de Almanaques no
Brasil. Campinas: Editora Mercado de Letras/FAPESP/ALB, 1999.

PATTO, MariaHelena S. A producdo do fracasso escolar. S&o Paulo: T.
A. Queiroz, 1990.

PORTELLI, Alessandro. Tentando aprender um pouquinho. Algumas
reflexdes sobre a ética na historiaoral. In: Etica e Histéria Oral, n° 15,
Editora Educ, pp. 13 —49, 1997.

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.25-44, 2004 43



ROCHA, Heloisa H. P. Imagens do analfabetismo: A educagdo na
perspectiva do olhar médico no Brasil dos anos 20. (Dissertacdo de
Mestrado apresentada na Faculdade de Educacéo da UNICAMP).
Campinas: 1995.

SANTANA, Charles D’ Almeida. Fartura e Ventura Camponesas.
Trabalho, Cotidiano e Migracdes — Bahia: 1950 — 1980. S&o Paulo:
Annablume, 1998.

SOARES, MagdaLl etramento - um temaem trésgéneros. Belo Horizonte:
Auténctica, 1999.

THOMPSON, Paul. A Voz do Passado. Histéria Oral. Tradugdo Ldlio
Lourenco de Oliveira. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

44 PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.25-44, 2004



TENDENCIASATUAISNA FORMACAO E
ATUACAO DO ORIENTADOR EDUCACIONAL

CURRENT TENDENCIESIN THE EDUCATIONAL
DIRECTOR’S FORMATION AND ACTION
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Resumo: Este artigo apresenta, com base nas informagdes contidas no
Relatério do IPEA (Instituto de Pesquisas Econdmicas Aplicadas) e na
LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), uma
discusséo sobre a importancia do Orientador Educacional nas unidades
escolares, bem como a necessidade de uma revisdo de suas funcgoes,
oportunidades e opcdes de trabal ho. Acreditamos que esta € uma profissio
imprescindivel na busca da qualidade de ensino, e, por ser uma profissao
que tem o respaldo da legislacéo, precisa urgentemente ser recuperada.

Palavras-chave: orientador educacional; Educacéo; LDB; qualidade de
ensino; aluno.

Abstract: This paper presents, based on IPEA's (Institute of Applied
Economic Research) written report and on LDB 9394/96 (National
Education’s Base and Ways Law), a discussion about the importance of
Educational Director in school unitsaswell asthe necessity for a review of
their functions, opportunities and work options. e believe that thisis an
essential occupation in education’s quality search and because it is
supported by the legislation, it needs to be recovered urgently.
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De acordo com o relatério do Instituto de Pesquisas Econbmicas
Aplicadas (IPEA), de agosto de 2002, a persisténcia da baixa qualidade da
educacdo basica € um dos maiores problemas a serem enfrentados nos
préximos tempos; ainda de acordo com o citado relatério, o enfrentamento
desta falta de qualidade devera nortear as acGes do governo no campo
educacional nesta década inicial do novo seculo. A politica do MEC se
direcionou para o desenvolvimento de sistemas nacionais de avaliagéo
educacional desde os meados dos anos 1990, e gerou indicadores de
qualidade que sdo subsidios essenciais paraorientar reformas educacionais
e induzir agdes de melhoria de qualidade do ensino. Essa melhoria é
essencial, visto que o Sistema de Avaliacéo da Educacéo Bésica (SAEB),
por exemplo, aponta a baixa efetividade do ensino e aprendizagem das
disciplinas bésicas, revelando um descompasso entre 0 proposto pelos
curriculos e o desempenho real dos alunos, situagéo acentuada nas séries
finais do ensino fundamental e médio. Essa dificuldade dos alunos
desemboca no baixo rendimento, que, de acordo com o relatério do | PEA,
é fruto da combinagdo de muitos fatores. Vejamos os principais:

A heterogeneidade dos sistemas de ensino, em termos de infra-
estrutura disponivel, atua como mecanismo que reforca as desigual dades.
No Nordeste, por exemplo, de acordo com dados do Instituto Nacional de
Pesquisas em Educacdo (INEP) contidos no referido relatério, 8,4% dos
aunos de ensino fundamental freqlientam escolas sem abastecimento de
agua. Neste caso, a dgua se constitui num dos elementos essenciais para o
bom funcionamento da escola. N&o s6 porque é fundamental para a
alimentacdo dos alunos, mas, também, porque possibilita a existéncia do
saneamento bésico e, portanto, afeta a salide das criangas. Esse problema
estrutural ataca principalmente as escolas das regides economicamente
menos desenvolvidas. Dentre as vérias causas geradoras das diferencas
regionais, a politica de concentragdo de renda historicamente defendida
pelas elites brasileiras tem ocupado um papel de destaque.

Temos ainda um outro fator que vem repercutindo no desempenho
escolar dos alunos do ensino fundamental. E a distor¢o idade-série:
pesquisas recentes, com base no Censo do IBGE realizado em 2000,
revelaram que estdo retidos nesse nivel de ensino obrigatério cercade 8,5
milhdes de alunos com 15 anos ou mais, 0s quaisjadeveriam estar cursando
0 ensino médio. Consequentemente, chegamos a questao da defasagem,
gue compromete a aprendizagem.

O fenbmeno da distor¢ao idade-série ndo deve ser apontado como
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nica causa do problema educacional: trata-se muito mais de um conjunto
de fatores negativos intra e extra-escolares do que de um fator isolado
gerador de baixo aproveitamento. Apesar disso, a defasagem acarreta
multiplas repeténcias, produzindo ef eitos perversos sobre a auto-estimado
aluno, o que acarreta quedaem seu rendimento e atraso em suaescol aridade.
Por isso, é preciso discriminar o que € estrutural na constituicdo dessa
deficiéncia daquilo que pode ser tratado em ambito conjuntural. Diante de
tal problema, assistimos, a partir da segunda metade da década de 1990, a
adocdo das chamadas “ classes de acel eragcdo da aprendizagem” em ambito
nacional. Tal politicapedagdgicaimplicou num processo gradativo de queda
na taxa de distor¢éo idade-série do ensino fundamental. Os percentuais
apontam para 0s seguintes decréscimos. ataxaerade 44%, em 1999, passou
para 41,7%, em 2000, e depois foi reduzida para 39,1%, em 2001. Em
contrapartida, as consequiéncias foram funestas para a qualidade de ensino
daescolapublicade nivel fundamental . Osresultados das proprias avaliagctes
promovidas pelo governo federal tém apontado paraum baixo desempenho
escolar dos alunos naidade dos 7 aos 14 anos.

Ja a defasagem dos alunos de ensino médio vem se mantendo em
nivel ainda mais elevado. Apesar da taxa de repeténcia ser inferior a do
ensino fundamental, as taxas de distor¢éo idade-série no ensino médio sdo
bem mais elevadas, particularmente entre os alunos darede publica. 1sso é
resultante do fato de a maioria dos alunos jé ingressarem no nivel médio
com defasagem acumulada ao longo do ensino fundamental. O relatério
nos mostraaindaque pesquisasdo | PEA indicam que 25 secretarias estaduai s
de educacdo implementaram programas pararesolver esses problemas, mas
amaioria apresenta dificul dades e interrupgoes.

E fato constatado pelo referido relatorio que o nivel da escolaridade
dos professores também influencia o desempenho dos alunos.
Levantamentos do SAEB indicam que o desempenho médio dos alunos
torna-se maior amedida que aescolaridade do professor aumenta. E preciso
gue se aumentem as agdes promotoras da formagao docente; além disso, é
preciso avangar para cumprir as exigéncias da nova LDB, que obrigam
todos os professores, até 2007, ater, no minimo, formagdo em nivel superior.
Isso significahabilitar 72, 9% dos professores das sériesiniciais que atuam
no ensino fundamental no pais. Asdificuldades paraaexecucdo destatarefa
em func&o daexiguidade do tempo s&o bastante grandes, por isto, 0 governo
federal tem defendido a prorrogacdo deste prazo, embora a exigéncia de
formag&o de nivel superior do professor ainda se mantenha.
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A respeito dos professores que atuam no ensino médio, 0 censo escolar
2001 indicaaexisténciade 11% de professores|eigosou inabilitados. Mais
grave ainda é a caréncia de professores de matematica, quimica, fisica e
biologia, tanto no ensino médio quanto no de quinta a oitava séries. 1sso
ocorre porgue abaixaval orizac8o do magistério em termos de remuneracao
e status profissional tem impulsionado profissionais dessa area a buscar
outros postos de trabal ho.

E importante esclarecer que as condi¢bes socio-econdmicas dos
aunostambém influenciam o desempenho escolar. Paratanto, € fundamental
reforcar as oportunidades de aprendizagem “desses alunos’ com acdes
especificas de assisténcia e de complementacdo de renda. Em 1992, a
escolarizacdo das criancas de 7 a 14 anos pertencentes as familias mais
pobres era 22% inferior a das criancas das familias mais ricas. De cada
quatro criancas pobres, uma estava fora da escola. Em 1999, a distancia
entre as duas camadas de renda reduziu-se para apenas 6% (MEC, 2002).
Na educacao infantil, também sdo evidentes os problemas de qualidade e
equidade: desiguais condicbes de oferta e de espaco fisico e instalactes
precarias einadequadas a faixa etaria. O percentual de professoressema
formacdo minima exigida — modalidade normal em nivel médio — é mais
elevado que nos outros niveis da educacao basica.

Temos que pensar também no papel desempenhado pelo ensino
superior, pois ele também forma os professores. Os processos seletivos e
excludentes verificados nos ensinos fundamental e médio tém implicaces
na educacao superior. Entre 0s que conseguem ter os pré-requisitos para
disputar umavaga, ha agueles que tém poucas chances diante dos que tém
mel hor formacdo. Ha ainda a necessidade desses jovens de interromper 0s
estudos paraingressar no mercado de trabalho. N&o temos como pensar ha
melhoria da qualidade do ensino basico se ndo nos preocuparmos com a
formacdo dos futuros professores nos cursos de licenciaturas. Se néao
tivermos propostas criticas paraa sol u¢éo da baixa qualidade dos cursos de
formacéo de professores, ndo teremos como melhorar a educacéo bésica.
Cairemos num paradoxo: se 0 ensino béasico continuar tendo umaqualidade
comprometedora, impedira o acesso dos jovens a uma boa universidade e
conseguentemente a uma boa formacdo de professores. Mas, se ndo
melhorarmos o ensino superior responsavel pelaformacdo do magistério,
ndo teremos como formar adequadamente os educadores que atuam no
ensino bésico.

Dados do INEP mostram a manutencédo do desinteresse dos
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vestibulandos pelos cursos de licenciatura, fazendo-os optar pelo
bacharelado, devido ao baixo salério e a auséncia de status da profissdo.
Dados do jornal Folha de S. Paulo, de 19 de janeiro de 2003, vém
acrescentar informagdes em rel acdo aexisténciadessadeficiénciarevelando
que faltam 200 mil professores no ensino médio, sendo que o déficit se
concentranaareade ciéncias, ou s, faltam professores de quimica, fisica,
biologia e matematica. Este € apenas mais um reflexo da situacéo cadtica
gue estamos vivendo na educacdo brasileira e na histéria da formagéo
docente.

De acordo com 0 mesmo relatério do |PEA, na educacdo bésica, 0s
principais programas federai s para a expansdo e mel horia daeducago sio:
Toda crianca na escola e Escola, qualidade para todos. Ambos estéo
voltados para o ensino fundamental e para o desenvolvimento do ensino
médio, muito embora, em relacdo aqualidade, os problemas persistam, pois,
ainda que esses programas organizem acdes pertinentes, estas ndo se
mostram suficientes paragarantir arealizagcdo dos seus objetivos, em larga
medida por causa do papel suplementar das agdes federai s napromocéo da
oferta e da melhoria da qualidade da educacéo bésica, cuja atribuicao, por
determinagdo constitucional, é de competéncia prioritéria das instancias
estaduaise municipais. Osrecursos a ocados em acdes associadasamelhoria
do ensino estdo se mostrando insuficientes, o que sinaliza a necessidade de
se redimensionar as acfes que vém sendo implantadas. O mencionado
relatorio nos lembraainda que agdes de apoio aos estudantes sdo essenciais
para garantir equidade de oportunidades e acesso, mas € também preciso
ampliar os investimentos na melhoriado ensino.

Pensamos ser importante deixar claro que todos os dados até agui
citados e comentados estdo contidos no relatério do IPEA, eforam utilizados
como fonte principal para a interpretacdo contida no presente artigo.
Partimos do pressuposto de que o referido relatorio se constitui num estudo
descritivo de relevancia sobre a atual conjuntura da educacdo bésica
brasileira. O mesmo demonstra, com base em dados empiricos, muitos dos
elementos estruturais que estrangulam a qualidade de ensino da escola
publica de educacdo basica; pois as informacfes ali contidas podem se
transformar em instrumentos a servico da praxis dos educadores. Num
contexto de crise daescolapublica, defendemos que aatuagado profissional
do orientador educacional deve se pautar pelo engajamento organico no
movimento, em prol de uma escola com qualidade de ensino e socialmente
referenciada. Assim, aformacéo do orientador educacional nos cursos de
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pedagogia deve ter com escopo uma solida vinculagdo com as disciplinas
de histéria, sociologia, economia e filosofia da educagdo brasileira. Este é
0 NOsso objetivo com este texto: incentivar, por meio dos estudos de
fundamentos da educac&o, a retomada das discussdes sobre aimportancia
da OE — Orientacéo Educacional no atual quadro educacional.

Além disso, entendemos também que aatual L DB/96 ndo se constitui
num empecilho paraumaatuacéo do orientador educacional na perspectiva
defendida acima, mesmo levando em consideragéo o contexto histérico da
décadade 1990 no qual areferidalL ei foi aprovada. Deste modo, é possivel
ao orientador educacional explorar as préprias contradi coes que perpassam
0 mesmo corpo daL DB em vigor. Assim, aprincipal reforma educacional
da chamada “Era FHC” pode, paradoxamente, transformar-se em um
instrumento de reflexdo para uma atuacéo profissional cotidiana do
orientador educacional, cuja perspetiva pedagdgica maior deve ser aluta
pela qualidade de ensino da escola publica.

E claro que muitos dos problemas citados pel o rel atério do | PEA sdo
elementos estruturais oriundos da propria | 6gica que regula as sociedades
situadas na periferia do sistema capitalista mundial. A atual situacéo da
gualidade de ensino da escola publica nada mais € do que um corolario da
pol iticamacroecondmicaque perdurano pais desde o inicio dos anos 1990.
Entretanto, as questdes econdmicas que estrangulam a educacdo publica
brasileira ndo devem se constituir em obstaculos intransponiveis para os
profissionais de OE. E claro, também, que n&o advogamos a tese ingénua
deque o educador daareade orientacao educacional possuao condao magico
pararesolvé-lastodas. Somos apenas partidarios datese de que alegislacéo
educaciona naciona vigente abre uma larga vereda pela qual é possivel
viabilizar uma efetiva atuac8o desse trabalhador da educagdo. Ou sgja: 0
orientador educacional pode auxiliar na melhoria geral de problemas
funcionais que dificultam o desenvol vimento de umaeducacéo de qualidade
para as nossas criangas e jovens.

Portanto, advogamos que a tendéncia atual da OE deveria ser ade
adentrar na questdo da qualidade de ensino: acompanhar, na escola, 0
professor, os alunos e o diretor, fornecendo suporte pedagégico para a
solucdo dos chamados problemas pedagdgi cos que assolam o cotidiano das
salas de aula da escola publica. Pois o Capitulo I daLDB, intitulado “ Da
Educacao Basica”, abre essa possibilidade de atuacdo profissional do
orientador educacional. O seu Art. 22, por exemplo, estabelece que: A
educacdo bésica tem por finalidade o desenvolvimento do educando,
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assegurando-lhe a formagéo comum necessaria para o desenvolvimento
da cidadania efornecer-lhe meios para progredir no trabalho e emestudos
posteriores. Neste sentido, podemos lembrar Giacaglia (1996), quando
comenta que as éreas de atuagao do Orientador Educacional sdo afamilia
do aluno, seu aproveitamento escolar, suasocializacdo eintegragdo aescola
e a sociedade, os elementos constitutivos das virtudes morais de sua
educacdo, seu desenvolvimento fisico e emocional, seu lazer e orientagéo
para o trabalho. Percebamos entéo que o orientador educacional torna-se
profissional indispensavel, sem o0 qual esses pressupostos ndo se tornarao
realidade de forma satisfatoria.

JanoArt. 23, temos a possi bilidade de organizagéo da educacdo em
ciclos, paramelhor preparar o aluno alutar pelaqualidade de suaformagéo.
Este é também espaco da OE, poisnéo é possivel ficar esperando apenas as
estratégias pedag6gi cas emanadas das secretarias de educacéo e das direces
escolares. A OE poderia, neste contexto, fazer um projeto didatico de
acompanhamento das criangas nos quatro primeiros anos da educacao basica.
A administracdo escolar e OE juntas poderiam desenvolver um projeto
avaliativo da qualidade da formag&o e do desenvolvimento dos alunos, de
um modo geral, mobilizando todaaescola. Alias, éimportantissimo que as
OE estgjaintegradas as agdes e reflexdes do diretor, supervisor, professores,
pois, de acordo com Garcia (2001), é funcéo primordial da OE mobilizar
toda a escola, a familia e a comunidade para a participacdo na discusséo
politicadapréticapedagdgica. Valeapenalembrar Oliveirae Gérdos (2001)
paraquem o trabal ho integrado entre os profissionais de educacéo ndo deve
ser mera superposicao de atuacdes. A OE tem que assumir um legitimo
compromisso com aqualidade do ensino, principal mente naeducagdo basica.
Deste modo,

[...] o OE [Orientador Educacional] competente tem a
compreensao critica da relacao escola/sociedade, que surge
da captacéo do movimento que se da internamente na escola
concreta e na relacdo desse movimento interno com o
movimento mais ampl o da sociedade global também concreta.
(GARCIA EMAIA, 1985).

No Art. 25 da mesma lei, lemos que seré objetivo permanente das
autoridades responsaveis buscar a relacao adequada entre o nimero de
alunos e o professor, a carga horéria e as condi¢cdes materiais do
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estabel ecimento. O Parégrafo Unico complementa que: cabe ao respectivo
sistema de ensino, a vista das condic¢des disponiveis e das caracteristicas
regionaiselocais, estabelecer parametros para o atendimento no disposto
nesse artigo. Este € um dos grandes problemas que ainda enfrentamos na
luta pela qualidade de ensino: classes superlotadas, falta de recursos,
formacéo deficiente dos profissionais da educacdo, e um ensino que néo
considera suficientemente a realidade cotidiana de seus alunos. Nesse
trabalho, a OE também ¢é indispensavel, pois cabe a ela mobilizar os
professores para a definicdo daquilo que é fundamental em cada area de
conhecimento. I sso significaparticipar daconstrucdo coletivade umanova
gualidade. E, em um nivel mais particular, significa também trazer a
realidade dos alunos, sabendo ouvi-los, para dentro do planejamento
curricular. Destaforma, a OE estara, ao trabalhar o conhecimento de mundo,
contribuindo também para a construgao do auto-conceito afetivo do aluno,
condicéo sine qua non para que ele aprenda. Vale enfatizar ainda a
importanciados contelidos paraos alunos das classes populares. Dai aclareza
do comprometimento da OE para com a qualidade do ensino publico
brasileiro e atransformacéo social.
O espago de atuacdo que se abre a OE pela LDB também é visto no
Art. 26, que trata dos curriculos do ensino fundamental e médio. A escola
deve pautar-se pela L ei, tendo porém, como referéncia, a suacomunidade,
pois o aluno quetem liberdade parafalar de seu mundo e vé-1o reconhecido
na prética pedagdgica escolar aprofunda a compreensdo de si préprio.
NoArt. 27 daL DB, ficaestipulado que os contelidos escol ares devem
considerar também aorientagdo para o trabalho. Retomemos Garcia (2001)
guando nos escreve que é fungdo especifica da OE, pela lei e pela
especificidade de suaformacdo, tratar a questéo do trabalho na escola.
Para que o ensino fundamental, na luta pela formagdo bésica do
cidadao sejabem sucedido, é necessario trabal har paraque o aluno aprenda
os contetidos, que devem ser significativos, desenvolvahabilidades, forme
valores e atitudes. Como alcancar essa qualidade abrindo méo de um
profissional como o/aOrientador(a) Educacional, que trabal ha diretamente
com osalunos, que procuraresgatar o aspecto politico-pedagdgico detodas
as relagoes que se processam na atmosfera de ensino-aprendizagem?
Discutidos os pontos essenciais dos problemas educacionais
brasileiras, e posto o relevante papel da OE para a solucéo dessas mesmas
dificuldades, é importante que dediquemos um pouco mais de atencéo a
formacéo e atuacéo do(a) Orientador(a) Educacional.
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De acordo com Garcia e Maia (1985), em 1924, em S&o Paulo, ho
Liceu deArtes e Oficios desenvol veram-se servigos de sel ecéo e orientacdo
profissional paraalunos de um curso de mecanica. Giacaglia (1996) chama
aatencédo para o decreto que regulamentou a profissdo do(a) Orientador(a)
Educacional — Lei 5564 — com suas atribui¢es e participagdo. O(A)
Orientador(a) Educacional deveria atuar, assim, como coordenador das
atividades que Ihe sdo privativas e como participante das inimeras outras
tarefas pedagdgicas. Com alLei 5692/71, ficou instituidaa OE nas escolas,
como funcdo de orientagdo para o trabalho. Entretanto, o objetivo de se
desenvolver a educacdo para o trabalho no &mbito do sistema nacional de
escolas publicas resultou num tremendo fracasso. Assim, permaneceram,
basicamente, as escolas de 1° e 2° graus privadas como locus de atuagéo
profissional do(a) orientador(a) educacional. Mais do queisso: reduziu-se,
com o vagar do tempo, aos nichos das escola privadas para os filhos das
elites econdbmicas e politicas. Além disso, o fazer pedagogico do(a)
orientador(a) educacional ficou muito marcado pelateoriado capital humano
e do tecnicismo. O resultado geral foi que o grande empregador publico —
notadamente os sistemas estaduais e municipais de ensino — reduziu
drasticamente a contratacdo da figura do(a) orientador(a) educacional, ao
contrario do que aconteceu no decorrer da década de 1970.

No Titulo VI da LDB/96, denominado “Dos Profissionais da
Educacéo”, temosno Art. 62 a defini¢éo dos tracos distintivos do processo
de formagéo de docentes para atuar na educacdo basica; um deles consiste
em que o professor deve ser formado em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo. Jaaestruturados | SESficou estipuladanoArt. 63: elesdeverdo
manter cursos formadores de profissionais paraaeducacdo bésica, inclusive
0 curso normal superior (...); e programas de formagao pedagdgica para
portadores de diplomas de educagéo superior que queiram se dedicar a
educacdo bésica. E maisainda: 0 Art. 64 estabelece que:

Aformacéo dos profissionais de educacdo para administracéo,
plangjamento, inspegéo, supervisao e orienta¢éo educacional
para a educacdo basica sera feita em cursos de graduacao
em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base
comum nacional.

* Disponivel em www.moderna.com.br/artigos/pedagogia/0018.
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Vemos, deste modo, que a OE éimportante e necessaria, poisamesma
recebe um papel de destaque no ambito dalei maior que rege a educacdo
basica brasileira. Entretanto, essa questdo é muito delicada e provoca
agumas distor¢des em relacdo ao papel da OE. Conforme Angotti (2001)*
caberessaltar

gue 0s cursos normais superiores formam os professores que
irdo atuar na educacao infantil e nas sériesiniciaisdo ensino
fundamental e a pedagogia forma o pedagogo, profissional
da educacéo que entende do fendmeno educativo de maneira
profunda e que podera atuar na gestao, inspecao, orientacao
educacional entre tantos outros cargos e espacos educativos.

Mas a polémica e seus resultados variam. Iniciemos com um dado
preocupante: de acordo com informagdo dos supervisores da Diretoria
Regional de Ensino de Pirassununga (regido de SP), ha aproximadamente
30 anos ndo acontecem concursos publicos para OE (o ltimo, segundo a
Diretoria, foi realizado em 1978). O que ocorriaentdo, até aquele momento,
era a transferéncia de cargo de professor efetivo para Orientador(a)
Educacional efetivo(a). Como pode um profissional indispensavel na area
educacional perdeu seu espaco deindispensavel acdo pedag6gicano ambito
damaior rede de escolas publicas do Brasil ? Por que o OE desapareceu no
interior das escolas publicas paulistas?

O Estado de S&o Paulo, grande empregador publico, ndo computa
mais um papel de relevancia pedagégica para a area de Orientacao
Educacional. Assim, faz-se urgente um redimensionamento e resgate da
importancia dessa fungéo. As universidades se dividem diante da questo:
na UFSCar, por exemplo, concebe-se o curso de pedagogia com base ho
principio das habilitacGes. NaUNESP, deAraragquara, estas foram extintas.
Assim, aformagdo dos supervisores e orientadores educacionais em nivel
de p6s-graduacdo (lato sensu) passou aser um nicho, quase exclusivo, das
instituicdes privadas de ensino superior.

Masisso ainda é pouco. Com espaco reduzido de atuacéo, como fica
a prética pedagdgica da OE? E preciso com urgéncia direcionar a atuagio
da OE para a escola publica, por meio de concursos. Ha muitas tarefas a
serem feitas dentro daescolae a OE éfundamental neste sentido. E preciso
também melhorar cadavez maisaqualidade daformagao do(a) Orientador(a)
Educacional, pois ele precisa ter uma visdo critica do proprio sistema no
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gual elevai atuar, assim como melhorar aqualidade da escolapublica. Esta
Ultima tarefa depende diretamente da primeira. Fica claro, dessa forma,
gue o compromisso da OE paracom aqualidade do ensino daescolapublica
€éamaior e mais significativa“ tendéncia de sua atuagéo”.

E preciso que o Estado e as prefeituras municipais resgatem a
importanciadesse profissional que ndo pode maisselimitar arealizar testes
vocacionais: sua funcdo € bem mais nobre, pois os(as) poucos(as)
Orientadores(as) Educacionais que ainda atuam se encontram nas escolas
particulares de elite. Uma outra dificuldade que a fungéo de OE também
esta enfrentando é a confusdo em relag@o as suas atribuicdes: a
psicologizacdo da orientagdo educacional €, hoje, o trago mais distintivo
gue caracteriza a area, isto €, assistimos a um processo acelerado de
substitui¢ao do pedagogo pelo psicdlogo no interior das escolas. Além disso,
os(as) Orientadores(as) Educacionais muitas vezes sao substituidos pel o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a), ou precisam atuar como se fossem estes(as)
ultimos(as).

Por todas essas razdes, defendemos que éimprescindivel arealizagcdo
de estudos e pesqui sas sobre area de orientagdo educacional . As producdes
existente sobre 0 tema sio escassas e rarefeitas. Elas datam, grosso modo,
das décadas de 1970 e 1980, o que limita em muito a discussdo e o
aprofundamento arespeito da atual tendéncia de formacéo e atuacdo do(a)
Orientador(a) Educacional.
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A FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR
ALFABETIZADOR: POSSIBILIDADE DE UMA
PRATICA REFLEXIVA

ALPHABETIZING TEACHER’S CONTINUED
FORMATION: POSSIBILITY OF A REFLEXIVE
PRACTICE

Sumara da Slveira Melo QUINTELLA"

Resumo: No presente artigo procuro levantar algumas questfes sobre as
possi bilidades da prética reflexiva do professor alfabetizador, faceaosinimeros
desafios enfrentados na formacao desse segmento da docéncia. A partir das
andlises de depoimentos de professoras alfabetizadoras, reflito sobre o
movimento de contradices entre teoria e pratica e o conflito entre a sua
formagdo inicial e a formag&o continua nos desdobramentos do cotidiano.
Nesse sentido, apresento uma proposta de anélise das praticas de al fabetizagéo
de linguagem das professoras interlocutoras, que aborda aspectos relevantes
do seu projeto pedagdgico. Apresento, também, uma amostra de atividades
textuai s dos cadernosdosalunosde 12<érie, enfocando a diferenca entreo que
elassepropdemarfazer eoquerealmentefazem, natentativa dedar aotrabalho
docente uma dimensao de pratica reflexiva.

Palavras-chave: formacéo continuada; professor alfabetizador; pratica
reflexiva.

Abstract: In this present issue, | intend to arise some questions about the
possibility of the reflexive practice of the al phabetizing teacher, considering the
several challenges faced during the formation in that segment of the teaching
work. From the analysis of personal account, | reflect on the movement of
theoretical and practical contradictions and the conflict between the initial
and continued formation in the multiple aspects of their everyday life. In this
way, | present a proposal of the analysis of theinterlocutor teachers language
al phabeti zation practices, showing relevant aspects of their pedagogic project.

* Coordenadora do Curso de Pedagogia (FAFIBE) e professora das Faculdades Integradas FAFIBE — Bebedouro,

SP. E-mail: pedagogia@fafibe.com.br.
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| also present, a sample of the textual activities with records of the students
notebooks, focusing on the difference between what they themsel ves proposeto
doandwhat they really do, on the attempt to give theteachingwork adimension
of reflexive practice.

Key words: continued formation; al phabetizing teacher; reflexive practice.

INTRODUCAO

Comeco me indagando: Como apresentar um trabalho que procura
setecer pel osfios da pesquisa e daforma(acéo) docente, no que diz respeito
apossibilidade de uma prética reflexiva do professor alfabetizador?

Essa interrogativa esta ligada a minha atuagdo como coordenadora
pedagdgicado ensino fundamental e formadora da docéncia na graduacéo
de Pedagogia, face ao enfrentamento de inimeros desafios impostos na
educacdo escolar, quanto aformagao de professores.

Quero, com estaindagacéo, comecar baixo e devagar, contando como
nasceu a escol ha dessa temética. E adianto — para que me entendam — que
este trabal ho contém antes um percurso que um ponto de chegada. Eleéum
movimento. Um movimento que resulta de vérias trajetorias (KRAMER,
1973). Uma delas se inicia na minha vida de professora alfabetizadora,
quando trabalhavacom criancasde 7 a 10 anos, ao terminar o Curso Normal,
e se ramifica no meu trabalho de professora de Histéria e Geografia, de
quintasérie ao Ensino Médio, quando ingressel naescolaestadual de minha
cidade.

Com esse caminho se entrelaga a minha atuacdo em cursos de
formagdo de professores na rede publica, em escolas comunitérias, em
escola particular catélica, onde iniciei o trabalho de coordenadora
pedagdgica.

Alfabetizac8o, escola de primeiro grau, escola de segundo grau,
formag&o de professores séo fios que foram se entrecruzando. Fios e desafios.
Alvo de pesquisa e de trabaho profissional (KRAMER, 1973). E, nesse
entrelacamento, foram surgindo ostemas: linguagem, alfabetizacdo, prética
pedagdgica, projeto de formacdo de professores, dando o contorno e o
entorno da minha prética como coordenadora e formadora de professores.

Considerando, assim, adimensao historicae cotidianaem que minha
préxis pedagogica se insere, pois |4 se v@o uns trinta anos de infimos e
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minUscul os pontos e contra-pontos, fui, ao longo dessatrajetdria, delineando
minhaconvicgdo de que aeducacdo tinhaque abracar aquestdo daformacéo
do professor.

Partindo dessa convicgao, e percorrendo varios caminhos natentativa
deumapréticareflexivanaformagao do professor alfabetizador, me deparei
com afragmentagéo do trabalho escolar, com a baixa qualidade de ensino,
com a precéria qualificagdo dos professores, com péssimas condi¢des de
trabalho. Mas me deparei também, neste cenério politi co-pedagdgico, com
as reformas curriculares, anunciando uma proposta de construgdo do
conhecimento, uma vez que a teoria da epistemol ogia genética de Piaget
eranorteadorade um novo paradigma pedagdgi co, sobretudo na concepgao
construtivista do trabalho de Emilia Ferreiro.

Ao longo dessa trajetéria, nesse contexto histérico e pedagdgico, o
meu primeiro trabalho como coordenadora pedagoégica foi ensaiar a
construcdo de um projeto de formagao de professores de 12 a 42 série do
ensino fundamental, uma vez que me encontrei com professoras
afabetizadoras, de mais de vinte anos de experiéncia de docéncia, com
umaformagéo positivista e behaviorista de educacéo.

Com essa perspectiva, registro aqui os paradoxos e os dilemas que
experienciei, diante de docentes vocacionadas para o exercicio do oficio,
porém distantes de uma préticareflexiva.

Movida, é claro, pelo clamor histérico das mudangas de paradigmas
pedagdgi cos, com o surgimento de umaliteratura, como descreve Zeichner
(1993), de um ensino prético reflexivo, que passou aconstituir temasaque
os formadores de professores aderiram, tomei esse caminho da reflex&o
como uma experiéncia da construcéo desse projeto, considerando todo o
processo de vivéncia e formacdo de cada professora envolvida.

Da alegria a tristeza, dos paradoxos aos confrontos, do romper ao
refazer, fui convivendo com o movimento de contradic¢des, perseguindo as
possibilidades, sem promessas. Apenas com paix&o.

Confesso que, percorrendo essastrilhas do meu trabal ho, consciente
de que ndo existem respostas prontas e acabadas, de que ndo se resolvem
problemas e nem se emitem verdades, comecei a experimentar a
compl exidade de uma praxis educativaaluz dareflexdo, ancoradanasteorias
socio-hi stérico-construtivista e socio-interacioni sta.

Era o desejo de superar a relagédo linear, mecéanica, entre o
conhecimento embasado nas concepgdes positivistas e na racionalidade
técnica e as préticas desenvolvidas na sala de aula. Esse desgjo, como eu
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disse, contém um movimento de erros e acertos, de davidas e certezas, de
inquietacéo e tranquilidade, de clareza e incoeréncia Um movimento
perseguido de muitas indagacdes, pois 0 que me instigava e intrigava no
processo de formagao de professores e nos projetos de mudanca das suas
préticas pedagogicas era, e ainda é, abrutal diferencaentre o que deles ou
para eles falamos e 0 que — no acontecer diario - elesfazem ede si falam.

E por ai que percorro esse caminho agora. Essa € a tensio que me move a
tomar essa trajetéria como objeto de pesquisa: as praticas das professoras
afabetizadoras que ser&o as interlocutoras neste trabal ho.

Nessa perspectiva, tentarei retratar, no texto, o préprio movimento
em quevivo ao produzi-lo, tratando de trés questdes, na seguinte ordem de
preocupacdo: - Na primeira abordarei a questdo da pratica reflexiva na
formac&o dos professores, procurando cercar o temae me acercar do tema.
Paraisso, me debruco sobre trés autores. Schon (citado em PERRENOUD,
2002), Contreras (2002) e Perrenoud (2002), trazendo as idéias que
consistem eminserir aformacao, tanto ainicial como acontinuado professor,
€cOmo um processo estrutural a longo prazo, pois nenhuma reforma pode
provocar mudancas de forma unilateral e em um curto espaco de tempo.
Mudangas nas quais os professores ficariam reduzidos a executores dos
proj etos apresentados pel o formador.

A seguir, proponho trazer os enfoques de Zeichner (1993) e Perrenoud
(2002), com as concepgdes da pratica reflexiva na formagao do professor,
fundamentando a segunda questéo posta neste trabalho: A prética da
professora afabetizadora, 0 espelho da sua formag&o, que constitui um
grande desafio em todo o campo educaciona : acomplexidade daarticulagcéo
teoriae prética.

Nesse viés, apresento uma proposta de anélise das préticas de
alfabetizacdo das professoras interlocutoras dessa pesquisa, contendo
aspectos relevantes do seu projeto de formagao.

Tomarei como referénciaas abordagens de Perrenoud (2002) sobrea
analise das praticas pedagdgicas, como iniciacdo a prética reflexiva, e as
questdes levantadas por Micotti (1998) na formag&o da docéncia, sobre o
gue ocorre com as propostas didaticas quando sdo apresentadas aos
professores.

Com esse proposito, adoto umametodol ogiade pesquisaqualitativa,
cujos instrumentos para coleta de dados serdo: observacdo, anélise
documental e entrevistas semi-estruturadas, com objetivo de trazer o
“provar” da praxis pedagdgica e tudo o que vem dela no cotidiano, seus
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paradoxos e dilemas nesse segmento da alfabetizacao.

No delineamento do estudo, a opcéo pela pesquisa qualitativa passa
pela possibilidade de olhar para esse cotidiano como objeto de estudo, e
investigar aquilo que os sujeitos experimentam e 0 modo como eles
interpretam as suas experiéncias. A escolha de duas professoras
interlocutoras, sujeitos a serem investigados, se caracteriza como uma
amostrade conveniéncia, admitindo que estas possam representar, segundo
Gil (1999), o universo a ser pesquisado.As questdes que compdem as
entrevistas semi-estruturadas (com observacdo direta e intensiva); sdo
questdes reflexivas sobre o percurso de formacéo inicial e formacéo
continuada.das interlocutoras. A observagdo das aulas das professoras
pesquisadas ,um outro instrumento utilizado na coleta de dados-, sempre
presente durante o estudo, desempenhou um papel imprescindivel no
processo da pesguisa ,0 que me permitiu chegar a etapa de analise dos
dados e o cruzamento das fontes.

O que espero, ao desenvolver estetrabal ho, € que aformade provocar
as discussdes e 0 enfoque de centrar as preocupagfes quanto as
possibilidades da préticareflexivado professor alfabetizador possam levar
o leitor a levantar outras perguntas mais inquietantes do que aquelas que
procurei fazer, sem ter a preocupacdo de convencer das constatacoes
levantadas e do esgotamento do tema, mas deinstigar novas perguntas sobre
a questdo que deixo em aberto: - Se a possibilidade da prética reflexiva
passa pelaformacéo do professor e pelaformagédo do formador, quais seréo
0s desafios impostos ao coordenador enquanto formador, uma vez que a
instituicdo escolar devera se tornar o locus privilegiado de estudos e de
reflexdes sobre essas praticas?

| - A QUESTAO DA PRATICA REFLEXIVA NA FORMACAO DO
PROFESSORALFABETIZADOR

1 - Cercando o tema e me acer cando do tema

Antes de tomar nas m&os a problematica da prética reflexiva na
formagéo do professor alfabetizador, € necessério tomar o0 sentido de sua
esséncia.

Segundo Perrenoud (2002, p.29), aidéia de reflexao na agéo e sobre
a acao esta ligada a nossa experiéncia de mundo®. Pensar e refletir: em

A corrente desenvolvida por Schon sobre o profissional reflexivo distingue dois tipos de reflexdes: A reflexdo na
acéo e areflex&o sobre a acéo. Schon, A.D. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000, p. 30 - 37.
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numerosos contextos, as duas palavras parecem ser confundiveis. Se
quisermos diferencié-las, diremos que refletir indica uma certa distancia,
no sentido de recolher-se, entrar em si mesmo, fechar-se, ruminar, sonhar.
E um exercicio de andlise, metacognicao e metacomunicacso. |sso ndo se
consegue num togque de mégica. Paraformar um profissional reflexivo deve-
se, acima de tudo, formar um profissional capaz de dominar sua propria
evolucdo, construindo competéncias e saberes novos, a partir de suas
aquisicoes e de sua experiéncia.

Partindo desse conceito, fui tecendo todaatrajetoriado meu trabalho
como coordenadora. Se a idéia de reflex@o na acdo e sobre a agdo esta
ligadaanossa experiénciade mundo, o primeiro passo foi propor areflexdo
das préticas alfabetizadoras, dos textos encartilhados?, partindo das
experiéncias das professoras e da sua formagédo, confrontadas com as
experiéncias construtivistas, nascidas nas décadas de 80 e 90, em muitas
escol as consideradas model o de um novo paradigma pedagégico. Redlizei,
primeiramente, visitas nessas escol as, dialogando com os professores sobre
suas préticas, assistindo as suas aulas e elaborando programas de cursos
sobre a Teoria da epistemologia genética de Piaget, e da Alfabetizacdo,
segundo Emilia Ferreiro. E fomos dando a esse processo a caracterizacao,
a possibilidade de uma prética reflexiva, pontuada em questdes primérias,
nos trechos do projeto pedagdgico que passou a constituir os fundamentos
tedricos das suas préticas, e que apresento aqui como analise documental,
segundo a metodol ogia de pesquisa proposta neste trabal ho.

Quando se tenta definir o processo alfabetizador, pesa umatradicéo
de séculos que o manteve ligado aidéia do uso do afabeto (memorizacéo
do codigo alfabético-fonético dalingua) e o famoso método sildbico. Este
se caracterizapelaformacéo de palavras novas, desde o inicio do processo,
apartir da sintese (unido) de “pedacos’ (silabas) conhecidos. No decorrer
dos séculos, muitas alteracbes foram feitas, visando estabelecer uma
associacdo da silaba a uma palavra, a nossa conhecida “palavra-chave”
(método sintético/ sil&bico), que, erroneamente, muitos autores de cartilhas
fazem crer que € um método de palavracéo (método analitico)®.

A repeticdo de silabasisol adas, que em muitas classes de alfabetizagéo
€ mantida até hoje, € uma prova daimportancia dada ao ensino do cédigo

2 Os textos encartilhados sdo textos curtos e fragmentados, utilizados pelos autores de cartilhas, elaborados a
partir da sintese (unido ) de pedagos (silabas) conhecidos, que formam as palavras e as frases.

2 O conceito de método sildbico acimareferendado se contrapde as novas concepgdes de alfabeti zagdo e estd como
fundamentagao tedrica na justificativa do projeto pedagdgico da escola onde atuam as professoras interlocutoras,
quanto ao significado da alfabetizagéo e do ensino da lingua.
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de escrita, em detrimento, muitas vezes, daformacao de habitos de leitura.
Muitos foram os estudos, como de Ferreiro e Teberosky (1985) e Kato
(1988), voltados para as causas de problemas de leitura, e eles apontam
inlmeras desvantagens ao uso do processo silébico:

1. Construcéo de frases de conteudo mediocre (pobreza de
vocabulario: palavras produzidas unicamente em decorrénciadas possiveis
combinacbes dos fonemas estudados), impossibilitando a escrita de textos
gue expressem o pensamento do escritor.

2. Atitudes negativas dos alunos em relagéo aleitura.

3. Prejuizo da leitura com compreensdo, pois a medida que eles
aprendem a reconhecer pedagos isolados e sem significado, incorporam,
como habito negativo, a leitura silébica ou soletrada, ou seja, ndo
compreendem aguilo que est&o lendo.

O que se pode concluir é que a simples memorizagéo das |etras, das
silabas e a juncéo destas ndo assegura 0 acesso a leitura e a escrita; pelo
contrario, em muitos casos, esse tipo de método aplicado se tornauma das
grandes causas do fracasso no processo.

Na sociedade moderna, surgem, a cada dia, novas linguagens de
campos tedricos e de agdo, assim como NOVOSs recursos de comunicagao.
Por esse motivo, hoje, deve-se ampliar o conceito de alfabetizacdo: da
simples preocupagdo com a memorizagdo do codigo alfabético ao
reconhecimento da existéncia de um universo de conhecimentos, uma
pluralidade de procedimentos e uma variedade de valores e atitudes que
permitem compreender 0 mundo e agir de acordo com isso.

Pode-se considerar a alfabetizagdo como o inicio de um processo
continuo que se prolongara durante anos. E o grande desafio educacional é
0 de como evitar atradicional fragmentac&o do conhecimento.

As correntes construtivistas, entre elas 0 socio-interacionismo e o
cognitivismo, acreditam que as criangas constroem asuainteligéncia e seu
conhecimento tanto a partir das suas potencialidades como da interacéo
COm 0S outros e com Sseu meio.

O ritmo de desenvolvimento de cada crianca esta associado a
guantidade e a qualidade das suas experiéncias relativas as conversas nos
ambientes familiar, escolar ou social. Por isso, nas salas de aula das séries
iniciais, se faz necessario 0 uso de algumas estratégias da interacdo que
garantam a compreensdo e a col aboragao entre os envolvidos.

Construir histérias mentalmente parece ser um dos meios
fundamentais paraelaborar significacbes (FERNANDES, 2001). Ao escutar

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.57-78, 2004 63



a leitura de histérias, lendas e mitos a crianga obtém uma interpretacéo
cultural. Elas sdo capazes de compreender e comegar a assimilar uma
modalidade mais abstrata, a da linguagem escrita, naqual arepresentacdo
dossignificados é alheiaaum contexto de experiéncias concretas de forma
imediata. Quando sdo elas que narram, aumenta o control e sobre 0s recursos
lingliisticos e cognitivos necessarios para sel ecionar e organizar ainformagao
gue querem proporcionar aos seusouvintes. Atravésdas historias, ascriancas
sdo incentivadas a refletir e a perguntar sobre 0 que aconteceu, sua causa,
consequiéncias e significados.

O contato feito entre acriancae aescritadeve ser deformaespontanea
e natural, pois elajatrabalha, desde cedo, informagdes das mais variadas
procedéncias: revistas, tv, cartazes deruas, pecas de vestuério, entre outros,
portanto, ndo tem sentido desconsiderar este arsenal de conhecimentos.

Deve-se ver a crianga como parte principal no processo de
alfabetizac&o. O professor ndo alfabetiza o aluno. Ele é mediador entre o
aprendiz e aescrita, entre 0 sujeito e o objeto desse processo de apropriacdo
do conhecimento. (FERNANDES, 2001)

As contradi¢Oes pelas quais as criangas passam sdo as proprias
condi¢es paraaaprendizagem. As situacdes de conflito cognitivo geram a
necessidade de superar hipoteses inadequadas através de novas teorias
explicativas.

Nesses momentos, a atuagdo do professor é fundamental, pois a
conqui stade novos patamares de compreensdo pelo aluno é algo quetambém
depende das propostas didéticas e da intervencéo que aquel e fizer.

Os recursos empregados em uma classe de alfabetizacdo devem
apresentar caracteristicas marcantes de funcionabilidade e de significados,
associadas as propostas |udicas e criadoras:

- O ambiente escolar deve ser estimulador da livre expressao
do pensamento, visando, gradual mente, a continua construcgéo
daleitura e da escrita.

- O ponto de partida do processo de alfabetizacdo deve levar
em conta as motivagdes naturais do aluno.

- Distinguir situacbes propicias de registro escrito da
linguagem do aluno.

- Estimular ailustracéo dos textos pelo aluno.

4 As propostas |udicas e criadoras acima elencadas e a reflexdo sobre figura do alfabetizador; constituem alguns
aspectos do projeto pedagdgico do colégio onde atuam as professoras -interlocutoras, sobre as concepgdes de
alfabetizagdo, segundo Landsmann (1995).
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- Osjogos devem ser oferecidos como atividades opcionais e
nao obrigatdrias.

- As artes e as ciéncias inserem o0 aluno na cultura de sua
comuni dade e geram conhecimento novo* (Projeto Pedagdgico
deAlfabetizacdo do Colégio A).

A afabetizagdo ndo ocorre de um momento para o outro, ela é fruto
de uma série de estimul os e solicitagdes do meio ambiente.

E claro que o contato anterior com a escrita, fruto das vivéncias
naturais e significativas no lar, representa um grande enriquecimento e faz
com que a crianca se diferencie de uma outra gue vive em semi-abandono
nasfavelas, sem o contato com aleiturae aescritaem situagtes cotidianas.

O alfabetizador é afiguramaisimportante nesse processo; por isso,
deve criar um clima de descontracdo e amizade capaz de fazer com que as
criancas assumam seus processos de desenvol vimento e aprendizagem com
seguranca e coragem, recebendo de sua pessoa o0 apoio e a orientacdo que
precisam.

2 - Desdobramentos que orientam o cotidiano da professora
alfabetizadora

A partir dessas reflexdes sobre a prética, possibilitadanos programas
de cursos de formag&o e nos atendi mentos pedagdgi cos, adotei como ponto
de partida de um processo a construcéo de um projeto pedagogico. Nesse
processo de construcdo as professoras foram abandonando as cartilhas e
aderindo ao trabal ho de texto como centro de um trabalho de linguagem.

O ensino da leitura e da escrita que antes era trabalhado por
justaposicao, por sequienciacdo, isto € com a juncdo de silabas ou letras
para formar palavras e frases, juncéo de frases para formar textos, que,
nesse caso, Serviam somente para ensinar a ler, e eram, na verdade, um
amontoado de frases, foi dando lugar ao trabalho com textos
contextualizados, com uma funcéo determinada na sociedade.

Assim, fui perfazendo um caminho fundado e fecundado nareflexéo
de estudos, em cursos e atendimentos pedagdgicos. As professoras foram
adotando, como referéncia, outras préaticas pedagogicas de produzir e
interpretar textos, paraque o aluno tivesse competénciadiscursiva. Foram
se apercebendo de que a referéncia da pratica pedagdgica ndo pode ser a
silaba, aletra, apalavraou afrase, quetornam o trabal ho descontextuali zado,
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e que um texto ndo se define por sua extensdo. N&o se deve ter uma
preocupacdo com textos mais curtos ou mais simples para as criangas que
estdo aprendendo aler e aescrever. A intencdo deve ser sempre apresentar
textos contextualizados com umafunc&o determinada na sociedade.

Coloco aqui, nestes desdobramentos da prética pedagogica do
professor alfabetizador, aimportanciados conceitos do profissional reflexivo
de Schon, expressos por Perrenoud (2002), quando afirma:

[...] todos nés refletimos sobre a acdo e nem por iSso nos
tornamos profissionais reflexivos. E preciso estabelecer a
diferenca entre a postura reflexiva do profissional eareflexéo
episddica de todos nés sobre o que fazemos. Uma pratica
reflexiva verdadeira deve se tornar quase permanente, e
pressupde uma postur a, uma forma deidentidade, um habitus,
sua realidade ndo é medida por discursos ou por intengdes,
mas pelo lugar, pela natureza e pela consequéncia da reflexéo
no exercicio cotidiano da profissdo (p.13).

A maneira como Schén (citado em PERRENOUD, 2002)
problematiza esse conceito de prética reflexiva e de profissional reflexivo
possibilita a minha compreensdo do processo de mudanca das préticas
pedagogicas das professoras alfabetizadoras, numa trajetoria que ja conta
quatorze anos, sobretudo nas conseqiiéncias dos desdobramentos desse
processo de reflexdo no exercicio cotidiano dessas professoras. Naverdade,
uma préti ca pedagoégi carefletida numa concepcao ideol 6gica de formacéo
nao muda da noite para o dia, mas no exercicio dareflexdo de cadadia.

Nesse aspecto, afirma Perrenoud (2002), o trabalho de Schdn nos
aponta que a prética reflexiva pode ser entendida, no sentido mais comum
dapalavra, como areflexdo acerca dos objetivos, dos meios, do lugar, das
operacOes envolvidas, dos resultados provisorios. Tomando esse sentido,
asprofessoras alfabetizadoras, quando comecaram aidentificar o significado
e a concepgao do ensino da lingua, ancorados nas teorias socio-
construtivistas e interacionistas, passaram a tomar como objetivo os
processos de construgdo da escrita, reconhecendo as suas diversas fungoes
sociais e as diferentes variedades lingtisticas. A partir disso, perceberam
que ndo se usa 0 mesmo tipo de linguagem nos diferentes tipos de textos,
porgue, como instrumento de comunicagdo, a forma deve estar adequada
a0 uso. Esses usos influenciam alingua escrita, por isso, aperceberam-se,

66 PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.57-78, 2004



também, que paratransformar seus alunos em leitores e escritores erapreciso
coloca-los em contato com os mais variados tipos de textos, fazendo-os ler
e interpretar, pensar sobre o contetido e as formas dos diferentes tipos de
textos, facilitando o caminho para que eles se tornassem usuarios e
produtores criticos do discurso.

Nesse contexto, se faz importante permanecer focando a idéia de
profissional reflexivo desenvolvida por Schon, assim como explicita
Contreras:

Trata justamente de dar conta da forma pela qual os
profissionais enfrentam aquel as situa¢es que ndo se evoluem
por meio derepertoriostécnicos; aquelasatividades que, como
0 ensino, se caracterizam por atuar sobre situaces que sdo
incertas, instaveis, singulares e as quais sao conflitosde valor.
Para isso, Schon parte da forma com que habitualmente se
realizamas atividades espontaneasdavida diaria, distinguindo
entre “ conhecimento na acdo” e “reflexdo na acao”

(CONTRERAS, 2002, p.106).

Em tais processos, a reflexdo tende a ser enfocada interativamente
sobre os resultados da acdo, sobre a agcdo em si mesma e sobre o
conhecimento intuitivo implicito na acdo (SCHON,citado em
CONTRERAS, 2002.). Insisto, aqui, nessaidéade profissional reflexivo,
pelo fato de se aproximar muito do que aconteceu e acontece no cotidiano
dessas professoras. A exemplo, cito, na sequéncia das narrativas que
apresento, as atividades com o0s textos, desenvolvidas por essas mesmas
professoras, com o objetivo de levar os alunos a manejarem os diversos
usos sociais como: textos informativos, expositivos, prescritivos,
enumerativos, reflexivos e [adicos.

Namaioria das vezes, 0 seu conhecimento profissional acumulado,
gue Ihes permite confiar em sua experiéncia, mostrou-se insuficiente para
dar conta de trabalhar com essas atividades, tendo em vista o objetivo
proposto, isto &, desenvolver acompeténcialinguistica e discursivado seu
aluno.

Dessa forma, o professor necessita refletir e confrontar o seu
conhecimento pratico e tedrico com a situacéo de conflito em que se
encontra.
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Era chegada a hora de comecar a colocar em prética tudo o
quetinhamos aprendido. No inicio, confesso, fiquei um pouco
insegura, mastinha uma grande vontade de acertar, o que me
ajudou a superar aslimitacdes para desenvolver meu trabal ho.
Hoje, vejo com clareza que a metodologia que construimos
contribui no desenvolvimento critico do saber. (ProfessoraA)

Esse confronto sempre acontece no didlogo reflexivo, de modo que
aparece 0 seu modelo de compreensdo e a sua forma tedrica para que ele
facasuaavaliacéo e modifique, em funcéo das respostas que asituacdo |he
devolve.

Como eu poderia ensinar uma crianca da mesma forma que
aprendi, ja que grandes sdo as transformacdes pelas quais o
mundo passa freqUentemente?

Isso mefaziamal. Ai, parti para outro caminho, comecei fazer
um “trabalho mesclado”, metade no tradicional e outra
metade no construtivismo, uma vez que participei por todas
as mudancas na rede publica: ciclo basico, escola padréo,
sistemas de avaliagdes diversificadas.

Eu sentia necessidade de trabalhar diferente. A forma que
trabalho hoje € em cima de registros da minha pratica, de
pesquisas e estudos. (ProfessoraB)

I1-ASCONCEPCOESDASPRATICASREFLEXIVAS
1- A prética da professora alfabetizador a: espelho de sua formagéo

Dicotomizando os processos pedagégicos em tradicional ou novo,
as concepedes dapréticareflexivaque procuro tratar, no enfogque de Zeichner
(1993) e Contreras (2002), é o desembaracar o olhar, rompendo com a
postura de velar métodos, model os e concepcdes no processo de formagdo
de professores.

A abordagem de Zei chner nos recomenda que hade seter atencao no
uso das tradicbes da prética reflexiva, nos programas de formacéo de
professores. A primeiradelas é o fato de ter se tornado moda - em todos os
setores da comunidade da formagdo de professores - temas como 0 ensino
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reflexivo, pratico reflexivo, investigacdo e a agdo, professores
investigadores, que passaram aconstituir lemas aos quais osformadoresde
professores aderiram em todo o mundo.

O nascimento de umaliteratura que procuradescrever anaturezae o
impacto dareformados programas de professores vel 0 ao encontro do rapido
desenvolvimento desses programas de reformas.

Aindanos adverte Zeichner, como uma segundarecomendacéo, que
a literatura mais recente sobre a formagéo de professores esta repleta de
discusséo de projetos que procuram associar 0s professores uns aos outros
nas suas meditagdes sobre afinalidade e as conseqiiéncias do seu trabal ho.
Trazendo essa adverténcia para um cendrio contemporaneo, a quantidade
defolders; mercantilizando aformacgéo de professores com of ertas de cursos,
palestras e oficinas que recebemos € assustadora, mas € o0 que se impde
nesse cendrio educacional contemporéaneo:- O convite imperativo de
programas de formagéo continuada.

Nesse contexto, me vejo como formadora muito mais
responsabilizada, institucionalmente, em discernir, nessa demanda, 0s
caminhosaserem trilhados. Comisso, retomo asandlises de Zeichner (1993),
guando cita os autores dessa novalliteratura, identificando trés orientagtes
principais napréticareflexiva, baseando-se na diferenciagdo da matériade
estudos, naforma como se entra no processo reflexivo e nareflexdo.

Essaandlise conduziu aidentificagdo de trés orientagdes conceituadas
genéricas:

1. areflexdo como instrumento de mediacdo da acéo, na qual
se usa o conhecimento para orientar a pratica;

2. areflexdo como modo de optar entre visdes do ensino em
conflito, na qual se usa o conhecimento na informagéo da
pratica;

3. areflexdo como uma experiéncia de reconstrucéo na qual
se usa 0 conhecimento como forma de ajudar os professoresa
aprender eatransformar a préatica (ZEICHNER, 1993, p.33).

Nesse sentido orientador, apontado pelo autor, tento centrar o foco
da discussdo do meu trabalho sobre as concepcdes das préticas reflexivas,
fundamentalmente no que serefere atradi¢ao positivistae daracionalidade
técnica, naformagao do professor alfabetizador.

Trazendo ahistériae atrgetoriadas professoras pesquisadas, 0s seus
depoimentos revelam o movimento de contradi ¢des no processo de mudanca

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.57-78, 2004 69



nas suas praticas:

Minha experiéncia em alfabetizacdo comegou quando a
cartilha* Caminho Suave” ainda era usada como instrumento
deensino.

Surgiram, entdo, algumas teorias que revolucionaram a
educacao, sobre a aquisi¢ao do sistema da escrita. Tinhamos
gue nos adequar a essas mudancas e isso me inquietava, pois
desconhecia essa novidade. (ProfessoraA)

Na concepcéo de prética reflexiva de Zeichner (1993), as suas
discussBes nos gjudam a pensar nas diferentes abordagens de formagéo de
professores dentro das nossasinstitui¢des, poisestaimplicito que ndo existe
um modelo de reflexdo.

Ainda me questiono, quando enfrento problemas de
aprendizagem, porém, tento criar condi¢des para superar essas
dificuldades. No final, fico realizada e vou colhendo os frutos
do meu trabal ho, quando vejo uma crianca lendo e escrevendo
com competéncia. (ProfessoraA)

O professor € espelho de sua formag&o, mas possibilitar-lhe uma
prética reflexiva, através de cursos, atendimento pedagdgico, grupos de
estudos e apresentacao de seminarios € possibilitar-lhe a construgao da sua
autonomia.

Cadaprofessor tem asuamarca, seu modo deregistrar seu pensamento
sobre as suas praticas. O importante € que cada um assuma o Seu jeito.
Num primeiro momento, areflexdo passa por um movimento de re(pensar)
a visdo que cada viveu em relagdo as concepgdes de suas préticas que
refletem o model o de sua formagé&o.

Eu sou muito criticaemtudo. Fago semprereflexdes eandlises
e procuro sempre me retratar quando erro.

Ao mesmo tempo que me angustio com as frustracdes, me sinto
gratificada na profissio, quando sinto que estou contribuindo na
construgdo do conhecimento dos meus alunos. (Professora B)

A principal ferramenta de trabalho do professor € sua pessoa, bem
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como sua cultura, a relagdo que instaura com os alunos, individual e
coletivamente. Mesmo que a formacgéo esteja centrada nos saberes, na
didética, naavaliacdo, nagestéo de classe e nas tecnol ogias, nunca se deve
esguecer a pessoa do professor.
Muito interessado na introducéo dessa pedagogia, o Colégio
levou um grupo de professores e coordenadores para visitar
uma escola em Sao Paulo que ja vivia essa experiéncia.
Ficamos muito entusiasmados com tudo o que vimos,
acreditando que seria também possivel mudar a nossa
metodol ogia.
Durante um bom tempo, fizemos cur sos e fomos assessor ados
por especialistas, até construir nosso material de apoio
pedagdgico. Pesquisamos textos variados de diversos
escritores. (ProfessoraA)

As professoras pesquisadas, interlocutoras neste trabalho, revelam
gue sua formacdo inicial € positivista, no entanto, destacam também um
esforgo em supera-la. As contradicfes entre o discurso e aagdo é aindaum
processo longo e dificil, mas revelam a possibilidade de uma prética
reflexiva.

Eu comecei como professora alfabetizadora, no momento de
transic¢ao do sistema educacional . Era a época deresisténcia,
de ndo aceitar mudancas. Quando comecou a se falar em
“ construtivismo” , no final de 1984, eu estava ter minado meu
curso de magistério.

Trabalho ha vinte anos no magistério, metade deles como
alfabetizadora. Nao sei se porque eu era nova, ndo tive medo
de mudar. Quando iniciei minha carreira, trabalhel com a
cartilha, e me sentia incomodada. Tenho apoio pedagdgico.
Existem momentos de angustia e aflicdo quando me deparo
com criancas com dificuldade na aprendizagem. (Professora
B)

Seguindo o fio dadiscussdo, Contreras (2002), quando cita Pearson,
afirma:

O educador deve elaborar seus propriosjuizosde valor sobre
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0 que deve ou ndo fazer [...]; estas ndo sdo decisdes que se
possa encomendar a outros e depois proporciona-las aos
docentes. Todos os educadores devem responder as questbes
normativas por eles mesmos. [...] ndo podemos pensar que,
porque proporcionamos a alguém uma teoria educativa
cientifica, estamos fornecendo, ao mesmo tempo, os
fundamentos para guiar sua pratica educativa.
(CONTRERAS, 2002, p. 104)

O professor tem que tomar consciéncia das suas proprias atitudes e
asformasdereagir, compreendendo suas “razes’ e seus“errose acertos’,
suas contradi¢des, tendo vontade de mudar. A formagdo pode promover
essa tomada de consciéncia, fazendo com que as praticas sejam col ocadas
em palavras e elucidar as causas. Em seguida, cada um escolhera se desgja
retomar suas rotinas ou vai tentar modifica-la.

I11- ANALISE DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DAS
PROFESSORAS ALFABETIZADORAS, COMO INICIACAO A
PRATICA REFLEXIVA

Partindo das experiéncias no acompanhamento das praticas
pedagdgicas das professoras interlocutoras, proponho, aqui, a andlise de
uma amostra de atividades textuais, enfocando as diferencas entre o que
elas se propdem afazer e o que realmente fazem, natentativa de dar ao seu
trabalho docente uma dimens&o de préticareflexiva

Esta proposta passa também pela interpretagdo, mediante o adagio
colocado por Micotti (1988, p.104): Na prética a teoria é outra. Para a
autora, muitas sdo as modificagdes observadas na passagem das propostas
pedagogicas pelo filtro da prética.

A complexificagdo da questdo me levou a tomar, como andlise
documental, osregistros de algumastipol ogias textuai s desenvol vidas com
ascriancasde 12 érie, pel as professoras, bem como afundamentaco tedrica
dada no projeto pedagdgico, quanto as escol has de atividades de producéo
de texto.

O objetivo do trabal ho de producéo textual, apontado por elas como
proposta pedagdgica no projeto de alfabetizacdo, tem como enfoque a
concepcdo interacionista da linguagem, e pode-se observar as seguintes
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Figura 1. (Extrato do caderno de textos de aluno da professoraA)

Iss0 justificaapermanéncia de atividades com textos fragmentados,
reproduzindo os textos da cartilha, elaborada a partir da transferéncia das
estruturas da oralidade para a escrita, como mostrado na Figura 1.

Essa contraposi¢éo entre a teoria e a pratica representa um
movimento dialético deir e vir que as professoras vivem no cotidiano do
seu trabal ho docente.

O trabalho docente é uma praxisemque a unidadeteoria e préatica
passa pel a agao-reflexéo e agéo (Azzi,1999,p.38). Osdistanciamentos entre
0 que elas se propdem a fazer e 0 que realmente fazem, levando
indiscutivelmente a se constatar que em muitas situagfes didaticas “na
préticaateoriaéoutra’, representam tentativas de construgéo e reconstrucéo
das préticas pedagdgicas no seu cotidiano. como demonstraafigura2, onde
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aparece umaoutrasituacdo didética, com umapropostade construgdo textual
em outro nivel de transferéncia das estruturas da oralidade para a escrita.
Nesta situacdo didatica, apresenta-se um texto contextualizado num género
mais adequado para o trabalho com a linguagem escrita, quanto ao
desenvolvimento da competéncia discursivados alunos.

Figura 2: (Extrato do caderno de textos de aluno da professora B)

A préticadocente, expressao do saber pedagdgico, constitui-se numa
fonte de desenvolvimento dateoria pedagégica. A elaboracéo das préticas
que emergem do cotidiano da sala de aula demanda uma teoria que traz
como pano de fundo aformacéo do professor.

Ascontradi¢Bes e incoeréncias entre o que as professoras dizem e se
propdem afazer e o que realmente fazem; representam o conflito entre a
sua formacgéo inicial e a sua formacgdo continua e refletem as varias
concepcdes de ensino e de trabalho docente.

Entendo ser pertinente trazer nesse contexto em que se constata estes
contrapontos, algumas das questdes que Micotti (1998) levantou nos seus
relatos de pesquisa sobre o trabalho docente de professores do ensino
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fundamental, fazendo minhas essas questdes, no processo de investigacéo
que tento percorrer:

- Em que consiste ateoria que a préticarejeita?

- A interferéncia da professora nos processos de mudanca esta
relacionada aos aspectos vinculados a atuacdo profissional e a reagao
subjetiva ante a mudanga?

- Em se tratando de mudancas de ensino, o professor tem a Ultima
palavra, dele depende se e em que medida elas devem ocorrer?

- A reacdo subjetivadiante damudanca é manifestada com referéncia
aformade experienciar o préprio trabalho amotivacéo ou avontade pessoal
de aplicar que é proposto?

O pensar do professor enquanto sujeito histérico é condicionado pelas
possibilidades pessoais e profissionais no contexto em atua, tendo que ser
respeitado no seu tempo e na suaidentidade.

Nesse sentido, ndo se pode negar que, diante das questbes acima
apontadas, trazer aandlise das préticas como obj eto de pesquisa possibilita
compreender o percurso pedagogico, do que ocorre com as propostas
didéticas quando sdo apresentadas aos professores e trabalhadas por eles.
Permite também compreender que este procedimento das andlises das
préticas pode se congtituir um instrumento, uma ferramenta de apoio a
mudanca pessoal do professor:

A andlise das préticas, quando visa a transformacéo das
pessoas, de suas atitudes, de suas representagdes, de seusatos,
exige tempo e esforgos, expde ao olhar alheio, estimula ao
guestionamento e pode ser acompanhada de uma crise ou de
mudanca de identidade. (PERRENOUD, 2002, p.133).

A construcdo da identidade em funcéo da histéria pessoal e dos
sucessivos pertencimentos pode ajudar o professor em formagéo a
compreender parcelade singularidade de sua busca, de seus ensaios, assim
como a parte inserida na historia de sua geracéo, em sua cultura e em sua
trajetoriasocial.

O processo de construgdo de identidade nunca termina, ele é
constantemente gjustado pelavida, pel os acontecimentos, pel as experiéncias
e pel os encontros e desencontros. Nesse processo se faz necessario trabal har
as dimensBes ndo reflexivas daagdo e das rotinas pedagdgi cas do professor
sem desqualificéa-las.
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Este aspecto nos apontaarel evanciadaandise das préticas, no sentido
degjudar o professor atrabal har as suas proprias ambival éncias, como tentei
demonstrar nesta andlise, ao trazer as propostas de atividades textuais das
professoras interlocutoras nesta pesquisa.

Partir da andlise das préticas e da experiéncia do professor, sem se
limitar aelas, afim de comparar, explicar, teorizar, penso que aqui reside
umadasdificuldades maiscriticas parasetrabalhar aformagéo do professor,
especificamente no que se refere aformacao das professoras al fabetizadoras.

Por isso, ainda ha um longo caminho a ser trilhado. N&o é possivel
formar profissionaisreflexivos sem tomar aanalise das préticas como forma
de investigacdo de uma préticareflexiva.

CONSIDERACOESFINAIS

Posso afirmar que essas questdes, apresentadas aqui, representam os
grandesdilemas e paradoxos, repl etos de indagactes, que experimento como
coordenadora pedagdgica, no sentido de:

- Como orientar as professoras para que tenham autonomia e néo
figuem reduzidas ameras executoras dos proj etos apresentados, mostrando,
a0 mesmo tempo, a importancia de um projeto pedagdgico que da sentido
a0 conjunto de atividades e quelevao auno aenvolver-se com alinguagem?;

- Como trabal har o conflito entreaformagéo positivista, cartesianae
behavorista das professoras, que davaembasamento tedrico as suas praticas
e asteorias apresentadas no projeto, pois o que aindaaparece nas atividades
pesquisadas por elas, na verdade, sdo os textos fragmentados e
encartilhados?;

- A seguir, outraindagagao aindamaisinquietante: Como trabal har a
préticareflexiva, ao se depararem com situagdes inesperadas, ambiguas e
incertas, que se chocam com os seus model os tedricos de formagao e 0 seu
conhecimento acumulado, que se mostra insuficiente para dar conta da
situacdo a ser enfrentada?

Paramim, essasindagacdes vao costurando as possibilidades deuma
préticareflexivano acontecer pedagdgico, tanto como praticacoletivacomo
individual, nas quais aspectos cognitivos, afetivos, sdcio-econdmico-
politicos e culturais interagem em func&o de resultados concretos. E um
acontecer pedagdgico que aponta que um professor reflexivo ndo para de
refletir a partir do momento que consegue sobreviver na sala de aula
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(PERRENOUD, 2002, p.43). Ele conquistamétodos e ferramentas baseados
em diversos saberes e, se for possivel, conquista-os, mediante interacdo
com outros profissionais. Essa reflexao constr6i novos conhecimentos, 0s
guais, com certeza, sdo reinvestidos na agéo.

N&o sei se essa inquietacdo tera fim! Pois tenho me tornado muito
mais inquieta com o enfrentamento desses conceitos, fundamentados por
esses autores, porém, maisfortal ecida, entendendo ser o caminho necessario
neste momento que procuro dar a dimensdo investigativa a essas préticas.
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O PROFESSOR REFLEXIVO E
A AUTONOMIA DOCENTE

THE REFLEXIVE TEACHER AND
THE TEACHING AUTONOMY

Sérgio Donizeti MARIOTINI

Resumo: No cotidiano da acdo docente encontramos evidéncias do saber
e do fazer pedagdgico do professor, que podem se manifestar como uma
préxis em seus diversos niveis. E nessa direcio que se deve buscar a
transformacao e a democratizacdo da escola, na qual o professor é o
protagonista. Nenhum projeto pedagdgico avancara na direcao proposta
se 0s professores forem vistos apenas como executores. No exercicio de sua
pratica, utilizando o saber pedagdgico, e na busca de uma reflexdo sobrea
acao pedagaégica o professor inventa e reinventa o curriculo, buscando
sua autonomia e seu profissionalismo. O espaco de tempo reservado em
sua Jornada de Trabal ho Docente, a Hora de Trabal ho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), é proposto como momento de reflexao e deliberacdo de suas
préticas, exercendo a acao reflexiva e desenvolvendo sua formacgéo
continuada.

Palavras-chave: professor reflexivo; autonomia docente; profissionalidade;
curriculo; formagao continuada.

Abstract: On the everyday life of the teaching action we find evidence of
the teacher’s pedagogic knowledge and making that may appear as praxis
at their several levels. Due to this, it's necessary to seek the school
transformation and democr ati zation, in which the teacher isthe protagonist.
No pedagogic project will advancein the proposed direction if the teachers
are seen just like executors. During the practice, using the pedagogic
knowledge, and seeking a reflection on the pedagogic action, the teacher
invents and reinvents the curriculum, searching for his/her autonomy and
professionalism. The reserved period of time on his’her teaching work

" Especialista, graduado em Pedagogia. Professor das Faculdades Integradas FAFIBE — Bebedouro, SP. E-mail:
mariotini @zup.com.br.
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journey, the CPTW (Collective Pedagogic Work Time) is proposed as a
moment of reflection and deliberation of his’her practices, fulfilling the
reflexive action and devel oping his’her continued formation.

Key words: reflexive teacher; teaching autonomy; professionality;
curriculum; continued formation.

Partindo da reflexdo sobre a Autonomia do Professor, apresentada
por Contreras (2002), e relacionando-a com a Prética Reflexiva no Oficio
do Professor, de Perrenoud (2002), podemos discutir a questéo crucia do
ensino e fazer uma andlise critica e reflexiva buscando uma alternativa
possivel paraa construgdo do saber profissional do professor.

Assim, Contreras (2002) reflete sobre a autonomia perdida e o
caminho daproletarizac&o docente, por meio daracionalizacéo do trabal ho.

A tesebasicadaproletarizacdo de professores € que o trabalho docente
sofreu uma subtragéo progressivade uma série de qualidades que conduziu
os professores a perda de autonomia, tanto do controle técnico ao qual
possam estar submetidos tanto como resultado da desorientagdo ideol 6gica
naqual possam se ver mergulhados.

Assim, segundo o autor citado, os controles basicos que explicam
esse fendmeno de racionalizac&o do trabalho sdo:

Separacdo entre concepcao e execucao No processo produtivo,
onde o trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas
sobre as quais néo decide;

A desqualificacdo, como perda dos conhecimentos e
habilidades para planejar, compreender e agir sobre a
producao;

A perda de controle sobre seu proprio trabalho ao ficar
submetido ao controle e as decisdes do capital, perdendo a
capacidade deresisténcia. (CONTRERAS, 2002)

Partindo desses pressupostos basicos, que, de certa maneira, tentam
explicar o processo de racionalizagdo do trabalho docente,
desprofissionalizando o docente e envolvendo-o no processo de
racionalidade técnica, passamos aperceber que o Curriculo comegatambém
a conceber uma espécie de processo de producéo e organizagdo sob os
mesmos parametros de decomposi ¢do em el ementos minimos de realizacéo
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—0s objetivos.

Produzir conhecimento no contexto educaciona exige reflexdo no
processo produtivo e na agdo docente e, sendo assim, a racionalizagéo do
ensino introduz um sistemade gestdo do trabalho do professor que favorece
seu controle, ao torna-lo dependente de decisbes que passaram ao arbitrio
dos especialistas e da administracdo, justificando assim a separacdo entre
0s"“experts’ que concebem astécnicas e os docentes que executam astarefas
e técni cas pré-determinadas, reproduzindo-as.

O docente, perdendo de vistao conjunto e o controle sobre suatarefa,
sendo estes del egados as competéncias técni cas dos especialistas e gestores,
mergulhano processo de desqualificacdo, que o condicionaabuscar novas
formas de qualificagéo, tendo que desenvolver novas habilidades de acordo
com esse processo de racionalizagdo como novas técnicas de programagao
eavaliacdo.

Este desafio proposto ao corpo docente esta relacionado ao seu
processo de formagao académica, que visaforméa-lo oferecendo um acervo
deinformagbes que so depositadas em suamemoria, levando-o aaprender
a conhecer o0s contetidos, como enchendo um cantaro com os saberes da
disciplina, acrescentando técnicas de ensino e metodol ogias criadas apartir
de realidades vivenciadas por especialistas da educacéo.

Por se tratar, a educagdo, de um processo continuo e em constante
movimento, a pratica docente se depara com questfes diversas e, muitas
vezes, as técnicas e metodologias oferecidas na formagéo académica ndo
condizem com arealidade e ainda muito menos poderdo ser aplicadas em
tais situagdes, levando o docente arefletir que a sua formagdo académica
nado basta para atuar com segurancga no oficio que desempenha, portanto é
necessario aprender afazer. Surge, assim, o grande desafio que alimentao
processo de formagao continuada dos professores.

Sendo assim, acarreirado magistério prevé nacomposi ¢ao da Jornada
de Trabalho Docente, momentos especificos para que ocorra estaformagéo
continuada, reservando segundo as Diretrizes para os Novos Planos de
Carreirae Remuneragdo parao Magistério dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios (Resolucdo CNE/CEB N° 3, de 08/10/97), de 20 a 25%
do total das horas (HTPC), para a reflexd@o sobre a prética pedagdgica e a
busca de intervencdes no processo ensino-aprendizagem que possam
favorecer o éxito do traba ho docente.

Porém, cabe aqui refletirmos: 0 que se desenvolve neste espaco de
tempo reservado a“formagao continuada’. O professor reflete sua prética
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pedagdgica? Pensa e repensa o curriculo escolar como uma prética
reflexiva?

Sendo alimentados pelo processo de racionalidade do trabalho,
sabendo que existe esta separacdo entre 0 que se concebe e como se executa
0 processo produtivo, cabe aos professores esperar dos especialistas e
administradores as normas técnicas de que necessitam paraarealizagdo do
seu trabalho, perdendo suaautonomiano processo de reflex&o, e ocupando-
se do papel de docente técnico, aquele que reproduz técnicas.

Este processo de espera, sem reflexdo sobre o momento educativo e
a acdo transformadora que € mutavel a cada instante, desqualifica os
professores, desabilitando-os parao planegjamento, compreensdo e agdo sobre
aproducdo docente.

Perdem assim o controle sobre seu proprio trabalho, ao ficarem
submetidos as decisdes de outros, reproduzindo as técnicas estabel ecidas
por especialistas.

Entendendo o ensino somente como aplicacéo técnica e pratica
dirigida, os docentes reproduzem em seus al unos somente os objetivos que
guiam seu trabal ho e que foram pré-estabel ecidos, esquecendo do conjunto
de atividades que envolvem o processo educacional, e, proporcionando uma
visdo particular de seu trabalho, desenvolvem em si o individualismo,
reproduzindo o fendmeno do taylorismo?, processo este desvinculado do
educaciona que tem hoje suaintencéo voltada ao social e comunitério.

O conhecimento pedagdgico adquirido pelos professores em sua
formacdo académica, condicionada a prética, deveria fazer com que o0s
docentes conseguissem reconhecer os problemas e soluciona-los, porém,
para isto necessario se faz uma reflexdo na acdo docente e ndo somente
sobre 0 processo ja realizado. Considera-se aqui o fator “improvisacéo”
gue supde ser um esguema estrutural ja concebido e formado na estrutura
mental do professor.

Talvez, sim, sgjaestaaautonomiaaindanéo perdida, e pode-se abrir
as portas as outras consideracdes sobre 0 papel dos professores e as
motivagdes com as quais atuam no contexto de seu trabalho: o0 componente
ético de sua agdo, a responsabilidade e 0 compromisso, com 0s quais se
sentem vinculados na realizago de sua prética pedagogica.

O ensino, enquanto trabalho vinculado aculturaeideol ogia, €também

+ O Taylorismo toma seu nome da obrade Taylor (1911), The principles and methods of scientific management. “A
gestdo cientifica do Trabalho” consistia na decomposi¢cdo do mesmo em tarefas e rotinas minimas, com a
especificacdo de acBes e medidas de tempo de execucdo para cada uma delas e com a atribuicéo e treinamento de
trabalhadores na realizagéo dessas tarefas.
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um contexto especifico que permite ndo so aidentificagdo com perspectivas,
pretensdes e finalidades para o seu desempenho, como, além disso, permite
0 acesso a diversas concepgoes culturais e ideol dgicas.

Neste processo seguido pelos professores, o daperda progressivado
controle sobre o contetdo e finalidades do ensino, produto da separacéo
entre concepcao e execucdo, e o ferrenho controle ideol6gico sobre os
contetidos do ensino, modifica-se a formagdo do professor, com 0 seu
envolvimento no processo de requalificagdo, sendo assim justificada
novamente a necessidade da formacé&o continuada.

Esse processo de tecnicidade, como assinalou Angulo, citado por
Contreras (2002), esta em relagcdo com a “objetivacdo burocratica’ que
introduz o pensamento tecnolégico e que se denomina “simplicidade-
complexa’. Por exemplo, a atual estrutura curricular, embora possua um
esguema aparentemente simples entre os diferentes niveis de concregéo e
asdiferentesfacetas e el ementos de decisdo, €tdo complexanasuaexecucdo
que os docentes se véem aguardando esclarecimentos e diretrizes dos
especialistas parasaber o quefazer. A conseqiiénciadesse fendmeno, como
afirmaAngulo, é que eleimpede que seinvistam esforgos naguel es aspectos
de concepcao que seriam os autenti camente fundamentais, ficando-se preso
aqueles que sdo apenas formais e previamente regulamentados:

A entrada e a assimilacéo desse discurso que, como dizia, é
ao mesmo tempo simples (em sua apresentacao) e complexo
(em sua compreensdo) impede que os docentes entrem em
discussdo de problemas fundamentais e politicos sobre a
reforma. Ocupados na compreensdo do que se espera delese
do que a reforma introduz for mal mente, pouco tempo e pouco
espaco Ihes resta para criticar problemas como os da
autonomia educativa, descentralizacdo, contetdos
selecionados e outrosdessetipo. (CONTRERAS, 2002, p.49).

A convicgdo de que o0 ensino € um problema técnico e que, por
conseguinte, requer um conhecimento aplicado para poder resolver os
problemas das aul as e dos alunosreforcaaidéiade que um bom profissional
do ensino seraaquel e que conseguir dominar um amplo repertério técnico.
Sendo assim, como fica o sentido ético implicito no trabalho do professor?
E anatureza ideol 6gica?

Podemos estabelecer aqui a questdo do ensino como arte prética,
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pois 0 mesmo requer: criatividade, intuicdo e improvisacéo, valendo-se o
docente de seu conhecimento cientifico, que Ihe proporciona uma
informag&o simplificada, conhecimento este que, provavelmente, deve ter
sido oferecido em seu curso de formagdo académica, especificamente nas
disciplinas pedagdgicas.

Portanto, vamos percebendo que o processo educacional requer
responsabilidade e ndo se pode ser responsavel se ndo se é capaz de decidir,
seja por impedimentos legais ou por falta de capacidades intelectuais e
morais. Autonomia, responsabilidade, capacitacdo sdo caracteristicas
tradicionalmente associadas a valores profissionais que deveriam ser
indiscutiveis na profissdo docente.

As sociedades modernas necessitam de praticas educativas que
fomentem o pensamento critico, aflexibilidade e um certo ceticismo diante
dos modelos sociais, todas elas relacionadas com o grau de autonomia e
com as atribuigdes dos professores, devendo estes desempenhar seu trabalho
com autonomia, integridade e responsabilidade.

Entretanto, para conceber o problema da autonomia a partir de uma
perspectivaeducativa é necessario, segundo Contreras (2002), analisar trés
dimensdes da profissionalidade: a Obrigacdo Moral, 0 Compromisso com
a Comunidade e a Competéncia Profissional.

Quanto a Obrigacdo Moral, o ensino supde um compromisso de
carater moral paraquem o realiza, estando o professor comprometido com
seus a unos e a unas em seu desenvol vimento como pessoas, mesmo sabendo
gueisso costuma causar tensdes e dilemas:. € preciso atender os avangos na
aprendizagem sem esquecer das hecessidades e reconhecimentos do valor
que o alunado merece.

Afirma Hargreaves (citado por CONTRERAS, 2002) que, embora
os professores ndo tenham uma intencdo moral consciente com respeito ao
seu trabalho, o certo € que quase tudo o que fazem tem consequiéncias que
sdo morais (p.77).

Esta consciéncia moral sobre seu trabalho traz emparelhada a
autonomiacomo vaor profissional, exigindo dos professores suaconsciéncia
e desenvolvimento sobre o sentido do que é desejavel educativamente.

Quanto ao Compromisso com aComunidade, aquestédo damoralidade
nao é apenas uma questéo pessoal, € também uma questdo politica, um
fendmeno social, produto de nossavidaem comunidade. Assim, € necessario
entender que a responsabilidade publica envolve a comunidade na
participacdo das decisdes sobre 0 ensino. O professor sb pode assumir seu
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compromisso moral apartir daautonomia, nao da obediéncia, porque ndo é
possivel resolver os conflitos e dilemas sendo a partir da autonomia dos
mesmos. Parte de sua profissdo deve consistir em mediar conflitos de
maneiraque se possaentender o sentido e o val or de cada posi¢éo e encontrar
a forma em que a escola possa realizar sua missdo. O professor deve
reconhecer que esta num jogo politico.

A estipulagdo, a partir dos aparelhos administrativos, do Curriculo
das escolas reduz a participagdo da comunidade a procedimentos
burocratizados, forcando os professores ao papel defuncionarios obedientes
eo restante dasociedade ao de espectadores. Justificamos aqui aparticipacdo
reduzida da comunidade nos Consel hos de Escola, visto como Colegiado
Democratico da Instituicdo Escolar, regulamentado no Estatuto do
Magistério Paulista, naLei Complementar 444/85, artigo 95, que estabelece
uma paridade entre 0s elementos a quem interessa o processo educacional
estabelecendo uma porcentagem de participacdo considerando o nimero
de classes da escola: 50% de representantes da comunidade (25% de pais,
25% de alunos) e 50% da equipe escolar (com 40% de docentes, 5% de
especialistas e 5% de funcionérios).

As instituicOes educativas sdo lugares nos quais os alunos e alunas
se introduzem em formas particulares de vida que, por sua vez, supdem
umapreparacdo parasuasvidas (GIROUX, citado por CONTRERAS, 2002).
Estas experiéncias ndo possuem somente um significado individual, mas
representam perspectivas sobre o sentido tanto publico como privado da
vida e do socia que fazem parte do préprio ato de ensinar, ja que as
experiéncias col ocadas em andamento na escolarefletem as oportunidades
deandlise sobre avidae sobre suas alternativas e suas esperancas para el es.

Quanto tempo levara para que as familias percebam o grande poder
que tém para redirecionar as escolas no sentido de que acendam em seus
filhos o fogo do desegjo de aprender, o entusiasmo pelo conhecimento, 0
prazer da descoberta?

Também é a escola uma instituicdo que desempenha funcdes de
regulacdo socia e de selecdo, huma sociedade na qual as conquistas em
matéria de igualdade, liberdade e justica sdo assuntos de discussdo, €, a
prética docente podeincluir dentro de suaprépriareflexdo aformaem que
estes valores politicos se realizam (BEYER e WOQOD, citados em
PERRENOUD, 2002).

Ainda, no contexto social, conforme relata Gémez, citado em
Contreras (2002), a escola é justificada como umainstitui¢éo encarregada
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de proporcionar oportunidades sociais por meios educativos. Aqui surge
um desafio importante paraaescola: aarticulagdo com arealidade forade
suas paredes, com 0 mundo social e o mundo do trabalho.(LDBEN. Art. 3°
- XI).

Quanto aCompeténciaProfissional, arealizacdo do ensino necessita,
como qual quer outro trabal ho, de um certo dominio de habilidades, técnicas
e, em geral, de recursos para a agcdo didética, da mesma forma que deve
conhecer aquel es aspectos da cultura e do conhecimento que constituem o
ambito ou o objeto do que se ensina. N&o serapossivel falar em assumir um
compromisso moral com suas repercussdes sociaisem relacdo ao ensino se
nado se dispuser de competéncia profissional que combina competéncias e
habilidades, principios e consciéncia do sentido e das conseqiiéncias das
préticas pedagbgicas.

A Competéncia Profissional € uma dimensdo necesséria para o
desenvolvimento do compromisso ético e social, porque proporciona 0s
recursos que a tornam possivel.

Formar um profissional reflexivo so sera possivel por meio de uma
préticareflexiva, ou sgja, aprender fazendo o que ainda néo se sabe fazer.

Da préticareflexiva ao trabalho: aprender com a experiéncia

A prética pedagdgica é uma intervencdo singular em uma situacéo
complexa que nunca se reproduz de forma estritamente idéntica. Nao ha
prética reflexiva completa sem didlogo com o inconsciente pratico e sem
tomada de consciéncia.

A prética reflexiva postula que a agdo tem vinculos com uma
representacdo. O paradigma reflexivo esté na origem dos oficios técnicos
ou cientificos. Em um pensamento que ndo segue regras € provavel que
encontremos a pré-reflex&o e o inconsciente prético.

Umatomada de consciénciaacompanhadade umareflex&o podefazer
com que assumamos as rédeas dessa parte de né6s mesmos. Aquilo que
fazemos €, em Ultima instancia, a expressdo do que somos. Resistimos
inconscientemente a idéia de que somos movidos pelo nosso habitus.

Habitus € o conjunto dos esquemas de que um individuo dispde em
um determinado momento de sua vida. Segundo Bourdieu, citado em
Perrenoud (2002), é a gramética geradora das préticas de um ator. O
esguema, de acordo com Vergnaud, citado em Perrenoud (2002), é a
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organizacdo invariavel daconduta por um determinado tipo de situacdo. O
habitus € Unico, mas pressupde um trabalho mental que difere conforme a
natureza da agéo, podendo orienté-laprecisae adequada, agil e seguraapds
um trei namento que transforme o conhecimento procedimental em esquema.

Com os relatos da reflexao e do habitus na pratica pedagdgica
podemaos refletir sobre como enfrentar situagcdes que ndo se resolvem por
mel 0 de repertorios técni cos, atividades que, como 0 ensino, se caracterizam
por atuar sobre situagdes incertas, instaveis, singulares e nas quais ha
conflitos de valor.

Schon, citado em Contreras (2002), contribui para fazermos uma
disting&o entre o Conhecimento na agdo e uma Reflex&o na agéo.

Nossa prética cotidiana esta normalmente assentada em um
conhecimento tacito, implicito, sobre o qual ndo exercemos um controle
especifico. H4 uma série de agdes que realizamos espontaneamente, sem
pararmos para pensar nelas antes de fazé-las. Muitas vezes, nem sequer
somos conscientes de té-las aprendido, simplesmente nos descobrimos
fazendo-as. Assim o conhecimento néo precede a agdo, mas, sim, esta na
acao.O conhecimento ndo se aplica a acdo, mas esta tacitamente
personificado nela. Por isso é um conhecimento na ag&o.

Em muitas situagdes somos surpreendidos por algo que nos afastada
situacd@o habitual, pensamos sobre o que fazemos, ou enquanto estamos
fazendo algo. E isto que Schoén chama de reflex&o na acao.

O processo de reflexé@o na acéo transforma o profissional, segundo
Schdn, em um pesquisador no contexto da pratica, demonstrando suaarte
profissional.

A reflexd@o naacdo tende afazer emergir ndo s 0s pressupostos e as
técnicas, mastambém os val ores e pressupostos presentes no conhecimento
organizacional. Os problemas que demandam atitudes reflexivas dos
profissionais sdo aqueles para 0s quais ndo sao vdlidas as solugdes ja
acumuladas em seu repertdrio de casos. Por isso, a pratica, como didogo
reflexivo com a situacao, é necessariamente também um didogo com o
contexto social no qual estainserida.

Partindo das idéias de Schon, que analisa a prética reflexiva como
oposicdo aidéiado profissional como especialistatécnico, podemosrefletir
sobre a atuagao docente e 0s objetivos estabel ecidos no curriculo escolar,
jdque ndo sdo el es 0s que d&o a pautaaos professores sobre como guiar sua
atuacdo em salade aula e sim os critériosimplicitos na prética docente que
devem ser refletidos.
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Observando os objetivos no curriculo, que reduz a capacidade de
consciéncia profissional dos professores e sua possibilidade de pretenséo
educativa, buscaremos a semelhanca entre Schon e Stenhouse quanto a
concepcao de profissional reflexivo eaidéiado professor como pesquisador.

Osmodelos de ensino e a organizacgao curricular da escola publica

Os model os de ensino néo sdo mais do que possibilidades que devem
ser experimentadas, de tal modo que se possa rever a prética a luz das
idéias pedagdgicas que os model os representam e estes Ultimos a luz do
gue a prética revela (STENHOUSE, citado em CONTRERAS, 2002, p.
114).

Partimos da idéia de Stenhouse de que “0 ensino é uma arte”, visto
que significa a expressdo de certos valores e de determinada busca que se
realiza na prépria prética do ensino. Pensamos os docentes como artistas,
que melhoram sua arte experimentando-a e examinando-a criticamente,
retirando desta experimentacéo o que ha de valioso.

Tanto Stenhouse como Schon expdem sua posi¢cdo em relacdo aos
professores ou aos profissionais como resisténcia e oposi ¢ao aos modelos
deracionalidade técnica. Schon analisaa préticareflexivacomo oposicdo a
idéiado profissional como especialista técnico, Stenhouse desenvolve sua
perspectiva a partir da critica a0 modelo de objetivos no curriculo, que
reduz a capacidade de consciéncia profissional dos professores e portanto
sua possibilidade de pretensdo educativa (CONTRERAS,2002,p.114).

Para Stenhouse, o caminho a seguir é difundir aidéia do professor
como artista, com aimplicagdo de que os artistas fazem uso da autonomia
dejulgamento, sustentados pel a pesquisa orientada para o aperfei coamento
desuaarte.

N&o é possivel saber 0 que é ou sera uma situacdo de ensino até que
esta serealize, portanto, € impossivel dispor de um conhecimento que nos
proporcione os métodos que deveriam ser seguidos no ensino. O importante
naeducacdo é dar atencdo as circunstancias que cada caso apresenta e nao
pretender a uniformizacg&o dos processos educativos.

Nessa concepcdo, acaba tendo pleno sentido a idéia do professor
como pesquisador de sua propria prética docente, e é sobre os critérios
implicitos na sua pratica que os professores devem refletir.

A docéncia é em grande medida, o que chamamos de “um hébito”
gue realizamos com corregdo e dominio, o equival ente do que Schén chama
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de conhecimento na agéo.

O professor imprime uma direcédo prépria a seu trabaho, pelo qual
ele é o responsavel direto, juntamente com seus alunos, relativamente ao
processo de ensino- aprendizagem que ocorre na sala de aula. O professor
apresentae necessita de umaautonomiadidéti caque se expressano cotidiano
de sua prética pedagégica, pois sO assim € capaz de enfrentar desafios do
processo ensino-aprendizagem e da educacgéo.

Voltados para essa realidade da escola, percebemos que a sala de
aula € um espaco de decisdes do professor e que necessita ser ocupado e
percebido por ele (professor), perpassando por suaqualificacdo, condicdes
de desenvolvimento de seu trabal ho e pelas politicas publicas da educagéo,
buscando o objetivo central da escola que é o ensino de qualidade.

Ao organizar e direcionar, juntamente com seus alunos, a dindmica
dasaladeaula, o professor, noslimites de suaautonomiae controle, mesmo
relativos, garante a posse e dominio de seu trabalho de forma a assumir o
papel de educador que pratica e cria um saber voltado para a prética
pedagdgica.

O professor, utilizando o seu saber pedagdgico no desenvolvimento
de sua praticadocente, conduz o processo educativo, aindaque condicionado
pelas possibilidades e limitacBes pessoais, profissionais e do contexto
histérico-social em que atua. Este saber pedagdgico, construido pelo
professor no exercicio da docéncia, contribui paraumanovaleiturada (re)
qualificacdo docente, demonstrando uma capacidade criadoraque vai além
daexecucdo de umaatividade do processo educacional e quevisaumensino
de qualidade na construcéo do processo ensino-aprendizagem, levando-
nos a observar que o trabalho docente é uma prética social que se faz no
cotidiano dos sujeitos nela envolvidos, e deve conhecer essa realidade e
negé-la, transformando-a em uma outra realidade.

Como a pratica docente supde o0 ensino de algo, € o curriculo que
reflete o contetido do ensino. Asidéias educativas sd chegam asalade aula
em formade especificagfes curricul ares e sd podem ser comprovadas pelos
professores por meio do curriculo (STENHOUSE citado em CONTRERAS,
2002).

O curriculo necessita ser sempreinterpretado, adaptado e, inclusive,
(re)criado por meio do ensino gque o professor realiza. Como expressa
MacDonald, citado em Contreras  (2002): O ensino nao € a aplicagéo do
curriculo, masa continuainvencéo, reinvencao eimprovisacao do curriculo.
(p-118). Ou, ainda, nas palavrasde Elliott, citado em Contreras (2002), em
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uma préticareflexiva, o curriculo esta sempre em processo de construgdo
e transformag&o.

O professor, responsavel direto pelo cotidiano da sala de aula,
apresenta-se como mais ou menos qualificado paraexercer suafuncéo, com
maior ou menor autonomia e controle sobre seu processo de trabalho.
Qualificado é o professor que possui conhecimento e o saber pedagdgico e
tem compromisso com 0 processo ensino-aprendizagem.

A importancia do professor qualificado para a luta politica de
recuperacao da escola publica, visando a sua democratizagéo e, portanto,
um ensino de qualidade, emerge como um dado darealidade onde ocorre a
acdo docente: a sala de aula dessa escola.

A melhoria da qualidade da escola basica passa sempre por
dentro do sistema que existe, com suas precariedades,
dificuldades, insuficiéncias. E ja temos hoje algumas
alternativas pontuais nessa dirego.(...) Amelhoria da escola
gueai esta e das condi¢des detrabal ho e atuacéo do professor
gue ai esta.

Com base nas idéias de Kramer e suas sinalizagdes, encontramos
apoio nas observagdes de Schwab, citado em Contreras (2002):

Os professores nem querem nem podem limitar seus afazeres
ao quelhesfor dito. Os especialistas em diferentes matériasja
tentaram (...). Os administradores tentaram. Os legisladores
tentaram. Entretanto, os professores ndo sao operarios de uma
linha de montagem e ndo se comportardo assim (...). Os
professores praticam umaarte. Os momentos de escol hasobre
0 que fazer, como fazer, com quem e a que ritmos surgem
centenas de vezes ao longo de um dia escolar e surgem de
forma diferente a cada dia e com cada grupo de estudantes.
Nenhuma ordem ou instrucéo pode ser formulada de modo
gue control e essetipo dejulgamento e comportamento artistico,
dado as demandas de frequientes deci sdes instantaneas sobre a
forma de enfrentar uma situacdo que esta mudando
continuamente(_..). Portanto, os professorestém de seenvolver
no debate, na deliberacdo e na decisdo sobre 0 que e como
ensinar. Tal implicagdo constitui a iinicalinguagem em que se
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pode surgir um conhecimento adequado para sua arte. Sem
umalinguagem assim, os professores ndo so viverdo as decisdes
como imposi¢des, mas achardo que a inteligéncia ndo pode
atravessar a distancia entre as generalizagtes de instructes
meramente expostas e as particularidades dos momentos de
ensino. E necesséria a participagso no debate, na deliberacéo
e naescol hatanto parao aprendizado do que se hecessitacomo
para a vontade de fazé-lo (SCHWAB, citado por
CONTRERAS, 2002, p.128).

Portanto, ndo se pode esperar que os professores se transformem em
meros aplicadores de deci sdes que el es ndo tomam. Onde e quando poderiam
deliberar e refletir sobre sua pratica pedagégica visando sua autonomia
docente?

CONSIDERACOESFINAIS

No processo de reflex&o em busca de uma autonomia docente com a
contribuicéo dos autores citados, buscamos caminhos para construcéo do
saber profissional do professor, por acreditarmos que, naatual conjuntura,
aperdade controle sobre o contelido e asfinalidades do ensino necessitade
uma(re) qualificacdo e de umareflexéo nas dimensbes da profissionalidade,
voltadas para a obrigagdo moral, 0 compromisso com a comunidade e a
competénciaprofissional.

A formacgao académica oferece um amplo repertério técnico e
conhecimentos cientificos, proporcionando aos licenciados um acervo de
informacdes que, na préticadocente, necessita ser refletido e (re) conduzido
paraaplicacdo no cotidiano escolar, informagdes e técnicas estavivenciada
e analisada por especialistas e tedricos da educacao.

No exercicio da prética docente, o professor estd envolto em uma
atividade mutéavel e dinamica, e seu repertdrio técnico adquirido naformagdo
académica ndo basta para exercer sua funcéo, uma vez que esta exige do
mesmo um saber pedagdgico que se constréi no cotidiano da salade aula,
favorecendo e exercitando umareflex&o na agcéo, semel hante ao que Schon
denominava“ didlogos reflexivos com aacéo” .

O professor, como pesguisador de suapratica, estacondicionado pela
idéia de fazer experiéncias com o curriculo, colocando-o em prova, sendo
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ele verificado e adaptado por cada professor em sua prépriasalade aula.

Destarte, o professor deve valorizar a situacdo diante da qual se
encontraejulgar qual aforma de atuagcdo mais apropriada para cada caso.
Este seria seu exercicio para a busca de uma autonomia docente. S&0 os
préprios profissionaisdo ensino que, em Ultimainstancia, decidem aforma
com que planejam suas aulas.

E a qualidade dos proprios professores e a natureza de seu
compromisso que determinam aqualidade de ensino e amelhoriadaescola.
Estapréticareflexivaem salade aulae a participacéo nos contextos sociais
que afetam sua atuacdo fazem com que os professores colaborem para que
segja gerado um didlogo socia e publico que possa ser mais reflexivo.

No contexto educacional atual, nabuscadessa préticareflexivasobre
a acdo docente e sua pratica pedagdgica, podemos nos valer dos horérios
de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) contemplados nos Planos de
Carreirae Va orizagdo do Magistério parabuscarmos aautonomiadesejada,
analisando os planos de ensino que sdo nortes de trabalho e reinventando o
curriculo escolar no processo deinvestigacao e construgéo de conhecimentos
sociais.

O exercicio deste processo reflexivo da prética docente sobre e na
acdo levard o professor a exercer com seguranca seu trabal ho, realizando-
se profissionalmente e construindo uma escola publica, democrética,
reflexiva, visando um ensino de qualidade. Pensar, pois, em qualidade de
ensino é pensar também em qualificacdo docente, questdo presente na
problemética da democratizacdo da escola publica, e esta extrapola as
questdes pedagdgicas (AZZI1,1994).

Portanto, a mudanca da escola publica e do professor, protagonista
destatransformacéo passa automati camente pelaformagdo académica, com
o conhecimento técnico oferecido, e se solidificanaagdo docente, com sua
préticareflexiva, no processo de formagéo continuada do docente.
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Resumen: En Brasil la investigacion sobre modelaje matematico en la
ensefianza esta creciendo significativamente. EI modelaje matematico,
proceso en la obtencién de modelos, como método de ensefianza ha
mostrado gque puede contribuir en el proceso de aprendizaje del alumno,
especialmente por constituir un recurso, en forma similar que en el nivel
elemental, paralainvestigacion cientifica. La verificacién sobre el interés,
la motivaciony el aprendizaje momentaneo de |os conceptos matematicos
de parte de los alumnos, si bien son necesarios, No son suficientes para
atender |a evaluacién tanto dela eficacia como dela eficiencia del método
masalladeloslimites provistospor la escuela. S seesperaqueel modelaje
matematico promueva el conocimiento peremne es preciso que la
investigacion sobrepase el nivel de verificacion; en consecuencia, resulta
necesario disponer de un mejor fundamento tedrico de los diversos entes
involucrados en este proceso, comenzando por la teoria de model os. Por
caso, comprender tanto |os tipos de model os existentes como el grado de
complejidad de los mismos, permitiran enfrentarnos con mas fuerza al
proceso de ensefianza y consecuentemente, evaluar €l aprendizaje mediante
el modelaje. Conforme a esto, en estetrabajo se presentan consideraciones
sobrelateoria de model osy fundamentos de model aj e, tal es como conceptos,
clasificacion, sistemas, model os de optimizacion y proceso de model aje.

Palabras-Clave: modelos matematicos, model aje matematico; sistemas.
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Resumo: No Brasil ainvestigacao sobre modelagem matemética no ensino
esta crescendo significativamente. A modelagem matematica, processo de
obtencdo de modelos, como método de ensino tem mostrado que pode
contribuir com o processo de aprendizagem do aluno, especialmente por
constituir um recurso, tanto de forma similar quanto em nivel elementar,
para ainvestigacao cientifica. A verificacao sobre o interesse, a motivagéo
e a aprendizagem momentanea dos conceitos matematicos por parte dos
alunos, sAo necessarios, mas ndo suficientes para atender a avaliacéo da
eficacia e da eficiéncia do método além dos limites previstos pela escola.
Se é esperado que 0 model o matematico promova o conheci mento € preciso
gue a investigacao ultrapasse o nivel da verificacdo; como consequiéncia,
faz-se necessario dispor de um melhor fundamento tedrico dos diversos
componentes envolvidos nesse processo, comegando pelateoria de model os.
Porque, compreender tanto os tipos de model os existentes, quanto o grau
de compl exidade dos mesmos, permitiréo que enfrentemos com mais forca
0 processo de ensino e consequentemente, avaliemos a aprendizagem
mediante a modelagem. Sendo assim, nesse artigo se apresentam
consideracgdes sobre a teoria de model os e os fundamentos da modelagem,
tais como conceitos, classificacdo, sistemas, modelos de otimizacdo e
processo de model agem.

Palavras-chave: model os matemati cos; modelagem matemética; sistemas.

Principios del proceso de modelaje
Concepto Intuitivo de Modelo

El ser humano siempre quiso entender €l planetay el mundo real de
su entorno; situacion reflejada en las imposiciones sobre la supervivencia
que asi lo han determinado. Rodeada de elementos materiales, la primera
necesidad delahumanidad fue conquistar el dominio de su medio ambiente.
La seguridad contra predadores y fendbmenos naturales, la busqueda de la
alimentacion, la organizacién social de los ndcleos humanos, etc.,
despertaron los primeros cuestionamientos. Cuando las necesidades
aumentaron €l nivel de complejidad, se incrementaron las carencias por
perfeccionar el proceso de comprension del mundo; tal situacion fue
conduciday ain conduce, laabstraccion y larepresentacion de los entesy
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sus propiedades, y también a todos los interferentes de esa universalidad.
En laimposibilidad de lidiar directamente con la complejidad del mundo,
el ser humano se hamostrado cadavez mashébil enlacreacion de metéforas
paralarepresentaciony laresolucion de su relacién con ese mismo mundo.
Tal proceso de busqueda de una vision bien estructurada de la realidad
(esclarecimiento) resulta, en esencia, un fendmeno que se denomina
model aje.

El modelajeesel proceso involucrado en laelaboracion deun modelo.
El concepto “model0” puede tener diversos significados, por caso: modelo
como vehiculo para una vision bien estructurada delarealidad o bien, con
losdebidosrecaudos, como representaciondelarealidad (BLACK, 1962).

Todos nosotros, en general, en numerosas situaciones hemos lidiado
con modelos, mismo en situaciones en las que no teniamos la menor
conciencia al respecto. Al explicar un tema a una persona mediante
fotografias o gréficos, o cuando representamos planos o solidos mediante
ecuaciones mateméticas, tan solo transmitimos e interpretamos unarealidad
plausi ble mediante metéforas de sustitucion o model os.

LaGeometria Euclidiana es un modelo que satisface un conjunto de
axiomas, o bien, un model o de contexto axiomético. Similarmente, en esta
linea se pueden identificar otros modelos que cubren distintos campos,
yendo desde |as Transformadas de L aplace y su Mecanica Celeste hastala
Teoria Cuéntica 'y el Atomo de Bohr. Por supuesto que no existen
exclusivamente modelos axiomaticos, el contexto epistemoldgico es un
digno gjemplo de eso. Al enfrentarse con situacionesreales o bien, abordando
loimaginario, lamente de un humano operacon estructuras de“ sustitucién”
como una forma de permitir el raciocinio, estructuras que genéricamente
denominamos “maodelos’ (BOY ER, 1974).

Losmodel os paraser implementables precisan prescindir de pequefios
detalles. En este abordaje esté presente laimportancia del equilibrio, pues
simplificacién versus validacion es un concepto esencial. Los modelos se
traducen en representaciones simplificadas delarealidad que preservan, en
ciertassituacionesy enfoques, unaadecuadaequivalencia (BIEMBENGUT
y HEIN, 2003).

El poder de representatividad es la caracteristica del modelo que
resulta deseable, en tanto que la capacidad de simplificacion le confiere
factibilidad operacional . Existen varios criterios delamedidade adecuacion
0 adherencia del modelo a larealidad representada. En muchos casos, la
representatividad del modelo se puede perfeccionar en forma interactiva.
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El proceso de verificacion de la representatividad se denomina validacion
del modelo, constituyendo una etapa indispensable en cualquier
procedimiento cientifico (BASSANEZI, 2002).

Desdoblamiento del Concepto — Tratamiento de la Eficiencia

El concepto de modelo como representacion sustituta de la realidad
tiene alcancelimitado; pero el aspecto delaeficienciaesfundamental. Para
obtener model os eficientes, se necesitan por |o menostres habilidades: foco
holistico, tratamiento ecléctico de la dimension del andlisis 'y traduccién
adecuada, a saber:

- Foco Holistico

Cuando estamos procurando resolver un problema, lamayoriadelas
veces, es significativa la preocupacion centrada en la concatenacion y €l
manejo delos multiplesimpactos de la sol ucién sobre otros contextos. Si la
solucién puede crear otros problemas que puedan, luego, anular la
contribucién de nuestro esfuerzo, el foco holistico esindispensable.

- Tratamiento Ecléctico dela Dimension del Andlisis

Los métodos de resolucion a utilizar deben disponerse libremente.
La Epistemologia y la Axiologia no deben considerarse como bases de
modelaje dicotomicas, pero si complementarias. Una construccion de
modelos es el proceso que tiene dos faces: la faz que articula la teoria
(hipotética-deductiva) y lafaz que representalavalidacion deladeduccion
(inductiva) en lapréactica.

- Traduccion Adecuada

Un buen modelo requiere una conveniente traduccion contextual.
Una buena traduccion contextual se puede expresar mediante un correcto
isomorfismo entre el fendmeno y su modelo; seguidamente se ilustra €l
proceso de traduccion, resaltando su aspecto simplificador y estructurador.

Resulta claro que no es posible afirmar que todos |os problemas son
iguales. El proceso de traduccion contextual debe ser capaz de identificar
los elementos fundamentales de la cuestion y transportarlos para una
representacion capaz de ser manipulada por artificios o métodos de
resolucién. Las dificultades de |os procesos de traduccion corresponden a
naturalezas diferentes, pero, profundamente interferentes, por tanto, la
traduccion coopera con cierto abordaje de solucion. Enlamedidaen quela
traduccion produce unarepresentaci én mas o menostratabl e por |os métodos
existentes, se define la usabilidad del modelo. El concepto que representa
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esefendmeno deinterferenciadelatraduccién en laposibilidad de solucion
se denomina compl gjidad.

Traduccion

Modelo

Realidad Compleja

Figura 1 — Proceso de Traduccion

Desdoblamiento del Concepto — Tratamiento de la Complejidad

Para definir “complejidad” escogeremos la identificacion de las
propiedades que ocasionan e interfieren con el fendmeno; esta opcion
permite disponer de una vision bastante operacional sin perjudicar una
posible profundizacion tedrica. El primer aspecto a destacar en la
constitucion de la complejidad de un modelo es su “permeabilidad” a
ambiente que lo circunda; un modelo simple tiene un perimetro de
interferencia simple y bien definido. El segundo aspecto corresponde a su
estructura interna; asi, un modelo simple tiene estructura homogénea,
morfologia uniforme y nimero reducido de variables. El Gltimo aspecto
englobaladinamica, correspondiendo alaconsideracion de como sealtera
laestructurainternaalo largo del tiempo.

Analizando lastres dimensi ones principal es eshozadas previamente:
Medio Ambiente, Dominio y Dinamica, postularemos que un modelo es
simple cuando:

- presentaescasainfluenciapor las variaciones en su medio ambiente;

- es estructuralmente estable, homogéneo y tiene pocas variables; y

- tiene comportamiento f&cilmente previsible.
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M etamodelo sistémico
Concepto de Sistema

La Ingenieria de Sistemas constituye un campo significativo de la
contribucién en e proceso de estructurar y sistematizar |os esfuerzos del
model aje. Como quedd expresado anteriormente, el fendmeno detraduccion
paralas entidades del mundo real esunaactividad complegjay dificilmente,
pasible de ser realizado en una sola etapa. El Metamodel o Sistémico* surge
como una interesante propuesta en el sentido de auxiliar, en €l mas ato
nivel, al proceso de traduccion.

El concepto de sistema permite la configuracion de Util pre-
mapeamiento entre larealidad y €l modelo de representacion. Dentro del
abordaje sistémico, modelar significarepresentar larealidad o los sistemas
originales mediante otros sistemas de sustitucion, estructurados y
comparables, que se denominan model os. Definimos sistema como cual quier
unidad conceptual o fisica, compuesta de partes interrelacionadas,
interactuantes e interdependientes.

L os sistemas son componentes no atdmicos (considerando el punto
de vista de la observacion) de cierto universo. En general, tienen las
siguientes propiedades, a saber:

- Simbiosis interna o propiedad de compartir funciones, que permite que
cada parte sea indispensable dentro de la constitucion del sistema;

- Simbiosis externa o propiedad de ser componente participante e
indispensable (por |o menos en tesis) de un ecosistema social;

- Sinergia (efecto multiplicador), para que €l sistema alcance un nivel de
desempefio superior a correspondiente asumar el desempefio de cada parte
aislada;

- Homeostasis o capacidad de conservar su estado de equilibrio; y

- Entropia negativa o capacidad de importar la energia necesaria de su
ecosistemasocia paracompensar ladegradacion entrépicanatural y realizar
auto-ajustesen direccion a equilibrio organizacional en el medio ambiente
(HADLOCK, 1998).

Otro elemento fundamental en el concepto de sistema reside en la
concepcion dela propiedad recursiva. Las partes de un sistema pueden ser
igualmente consideradas subsistemas con la misma naturaleza de

1 Empleamos el término metamodel o porque ese modelo es un importante abordaje que soporta la elaboracion de
otros modelos més especificos.
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propiedades previstas para €l todo; la propiedad en cuestion permite una
enorme flexibilidad en el razonamiento. Con esa herramienta, muchas
situaciones complejasdelarealidad, antes de un abordaje de gran dificultad,
sepueden “organizar” conceptua mente con facilidad. Enverdad, €l abordaje
sistémico facilitd bastante € proceso de representacion de la realidad y
consecuentemente, su mejor comprension (MARIOTTI, 2000).
Considerando estos conceptos, se puede llamar “modelo” a cada
interpretacion de un sistemaformal creado axiométicamente.

En el proceso de representacion sustitutiva, hay numerosos factores
a considerar. Ciertamente, es casi imposible tomar en cuenta todos los
elementosintervinientes en un problemareal. Como el objetivo basico del
proceso es al canzar una.comprension aceptable delarealidad, |os modelos
sedebenformular para“ captar” apenaslos*elementosfundamentales’ en
el proceso detraduccion, simplificando al méximo el método de resolucion
autilizar (BIEMBENGUT y HEIN, 2003).

Los modelos presentan diversas ventajas, a méas del hecho de
simplificar la representacion de un sistema determinado. Los modelos
pueden revelar relaciones no aparentes, tanto como, facilitar la
experimentacion (o el aprendizaje por ensayoy error controlado), situacion
gue no esfrecuentemente, viable en sistemasreales. Como laestructuradel
modelo no depende de los datos de operacion o instancia, el andlisis es
atamente auxiliado. A fin de satisfacer losrequisitosde calidad, losmodel os
cuantitativos de optimizaci 6n exploran a ternativas de maximaproductividad
y, en algunos de ellos, se determinan autométicamente valores de méxima
competitividad.

M odelos de optimizacion
El Contexto de los Model os de Optimizacion

Unmodelo no esidéntico alarealidad, pero si suficientementesimilar
o suficiente para que las conclusiones obtenidas mediante su analisis y/u
operacion, se puedan extender alarealidad; asi, paraformalizar tal modelo
esindispensable definir:

- Laestructurarelacional del sistemarepresentado;

- El comportamiento funcional de cada subsistema o0 componente
atbmico; y

- Losflujosinterrelacional es.
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Dinamica

Indeterminado -
Estocastico Pocas Muchas
»  Variables Variables
Deterministico l l
. Domini
Tratable DO
Intratable
Medio Ambiente

Figura 2 — Dimensiones de la Complgjidad

El icono gréfico correspondiente a la Figura 2 se puede aplicar
parael andlisis detodo tipo de sistemas, incluso |0s socioecondémicos (que
pueden representar tanto una sociedad como un pais). Concentrandonosen
el objetivo planteado al iniciar estetrabajo, identificamos su arearestringida
en vista ala complegjidad de traduccién entre los dos planos, mediante la
siguiente figura:

Dinamica
Indeterminado L3
Estocastico Pocas Muchas

P Variables Variables

Deterministico

’-'

Tratable Dominio
/ Intratable
Medio Ambiente

Figura 3 — Espacio Viable paraActuacion en Modelos.
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El plano interior que define modelos deterministicos, tratablesy de
peguefio porte se denominaPlano de Mecanismos. Laestructurarelacional
delossistemas model ados se puede representar mediante disefios o simbol s,
en tanto que el comportamiento funcional se puede representar mediante
funciones de desempefio en las cuales las posibles entradas en los
subsi stemas se asocian alas salidas generadas por el mismo comportamiento.

De las mismas definiciones de modelo y objetivos, derivan las
principal es caracteristicas de |os model os de optimizacién:

- referenciaalaobtencion de | as propiedades analiticas del modelo;

- énfasis en una mejoria medible en el proceso. Aqui se involucran
conceptos de optimizacion que hacen alas posibilidades del problema de
disponer de méas de una solucion posible. Los modelos de optimizacion
estan regularmente amparados en variables cuantitativas bien definidas
como €l icono gréfico evidencia (HEIN, 1999);

- sehace @ reconocimiento explicito delasinteraccionesen el modelo
y sobre el modelo mismo.

Ejemplo -1-:

Un problema de optimizacion continua, matematicamente se
puede formalizar asi (LUENBERGER, 1984):
Minimizar f(x)

sujeta a: h(x)=0, I=1..,m,
g,(x) <0, j=1,.,m
Xxe R"

g

Donde: f: R"—R , h: R"—Ry g: R "—R, son funciones continuas,
generamente diferenciables en problemas tratables de gran porte.

Ejemplo -2-:
Un problema de optimizacion discreta se puede entender como

el deseo de obtener ungonjunto S e F satisfaciendo:

C(S)=C(9,Se F (problema de maximizacion)

C(S)C(9, SeF (problema de minimizacion)

Donde S corresponde a la Configuracion del problema; S es la
mejor dentro de todas las configuraciones conforme al criterio de
optimizacion C(S); F esel espacio delas configuracionesy C eslafuncion
objetivo.
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Si bien estaformalizacion esgeneral, sevolveraa model o adoptando
las nomenclaturas clésicas paralas configuraciones S(o soluciones viabl es)
y F (espacio de las soluciones viables).

Clasificacion de modelos

L os model os se pueden construir sobre diversas arquitecturas. Como
existen muchos enfoques mediante los cuales se puede abordar €l proceso
de construccién de modelos, es posible distinguir varias clasificaciones, a
saber:

Clasificacion en cuanto ala Naturaleza del Modelo

Seguidamente se presenta un esquema para clasificar alos model os
considerando su natural eza:

Fisicos
Concretos {

Geométricos
Modelos
Matematicos
Abstractos{ Logicos
Esquematicos

Esquema 1 — Clasificacion General de Modelos

Clasificacion en cuanto alas Propiedades de |os Modelos

Se puede abordar |a clasificacion de los modelos a partir de las
propiedades que |os mismos son capaces de representar; en relacion aeste
aspecto, Ackoff y Sasieni (1971), destacan los grupos: modelos iconicos,
model os anal 6gicos y model os simbdlicos.

En los model os iconicos las propiedades rel evantes de |os objetos
reales se representan como tales; en estos modelos una de las diferencias
maés significativas entre lareaidad y el modelo, corresponde a la escala.
Los modelos icénicos son imagenes de la realidad; ejemplos de estos
modelos son las fotografias y los mapas. Los modelos iconicos son, en
general, concretos y de manipulacion experimental dificil.

Los modelos analdgicos emplean un conjunto de propiedades
inherentes a modelo para representar el conjunto de propiedades de la
realidad; un ejemplo clésico de estos model os es |a sustitucion de sistemas
hidraulicos por eléctricos. Los grafos son model os anal 6gicos que utilizan
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grandezas geométricas y posiciones en el plano para representar diversas
variables y sus relaciones, representando, en numerosas situaciones,
problemas de decision.

L os model os simbdlicos emplean letras, nUmerosy otros simbolos
para representar las variables y sus relaciones. Frecuentemente, toman la
forma de relaciones | 6gi cas 0 mateméticas (ecuaciones). En general, todos
los modelos y, especialmente, los modelos simbdlicos se desarrollan en
formainteractivamediante aproximaciones. Losflujogramasy los Diagrama
de Flujo de Datos (DFD) son tipicos modelos simbdlicos desarrollados,
regularmente, en etapas de aproximacion. Los modelos elaborados en las
primeras fases del modelaje se denominan, en numerosas situaciones,
model os conceptual es. En estos model os conceptual es, no extrana que las
relaciones entrelos elementos del sistemaestén descriptas cuaitativamente.
Los Diagramas de Flujo de Datos y las Redes de Petri corresponden a
ejemplos de modelos conceptuales. En optimizacion objetiva, cuando es
posible, serealizala construccién de model os simbdlicos pues permiten el
tratamiento cuantitativo del sistemay también, de sus propiedades.

Clasificacion en cuanto alas Variables Controladas

Otradistincion importante entre |os model os se puede ef ectuar apartir
delanaturalezadelasvariablesinvolucradas. Existen model os que presentan
variables controlables, en tanto otros no. En general, los modelos con
variables controlables son explicativos y los modelos con variables
incontrolables son descriptivos.

Proceso de modelaje
Pasos para el Modelgje

En formabastante general, es posible resumir el proceso de model aje
0 de construccién de model os en la dpticaoperacional, conforme alos pasos
sugeridos por el flujograma de la Figura 4.

La definicién del problema corresponde a una de las fases més
relevantesdel procesoy comprendelaclarapercepcion del desafio colocado.
El problema se debe traducir en elementos pal pables. Objetivos; Variables
de decision (o control) y Niveles de detalle.
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Definicion del Problema (s;)

Y

l Formulacion y Construccion (sz)
Y

Simulacion (s3) ._.—,.‘ Validacion del Modelo (s4) i|

v

Reformulacion (ss)

Aplicacion del Modelo (se)

Figura 4 - Proceso de construccién de un modelo
Patrones para construir Model os de Optimizacion

A pesar de no considerar latécnicade construccion de model os como
“un tema artistico”, dificilmente, seria posible reunir en un algoritmo
especifico y autocontenido todos | os pasos i ndispensabl es para modelar un
sistemagenérico. Buscando el equilibrio entre el artey latécnica, podemos
proponer unasistematizacion si no completa, por |o menos parcial de este
proceso. Conforme aAckoff y Sasieni (1971), pueden considerarse cinco
patrones de construccion de model os:

Patron 1: cuando unaestructurade sistemaes suficientemente simple
y evidente paraser comprendida por inspeccién. Aqui, el model o puede ser
construido con facilidad, hecho que no significa que no pueda ser muy
dificil o bien imposible proceder a evaluar las variables no controladas y
otrosdiversos parametros. EI nimero de variables control adas también puede
tornar imposible la obtencion de una solucién practica del problema. El
patron 1 de model gje se aplica claramente a los sistemas pertenecientes al
plano del mecanismo del icono gréfico de laFigura 3.

Patron 2: cuando la estructura del sistema es relativamente aparente,
unarepresentacion simbdlicano estan aparente. Ental situacion, lablUsgueda
de un sistema analogo con estructura conocida es una buena opcién. El
sistema anélogo podra auxiliar a descubrir las propiedades del sistema en
estudio.

La metodologia de Enfriamiento Smulado se traduce en un buen
giemplo del Patrén 2, pues se investigan 1os maximos de una funcion
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compleja mediante una analogia con el proceso de recocido de ciertos
materiales.

Patron 3: cuando la estructura del sistemano es aparente, un anadisis
estadistico del mismo puede constituirse en un buen enfogque. Aqui, €l
sistema se considera como “una caja negra’, donde se conocen, con
seguridad, las respuestas para determinados estimul os.

Patron 4: cuando la estructura del sistema no es aparente y no es
posible aislar los efectos de las diversas variables mediante un analisis
estadistico. En este caso, un enfoque esta centrado en el disefio experimental,
con €l proposito de determinar variables y correlaciones relevantes para
reducir el caso al patrén 3.

Patron 5: cuando verificamos las situaciones del padrén 4, pero las
experimentaciones posibles sobre el modelo son limitadas para el fin
deseado. En este esquema son significativos |os modelos de conflictos y
también, de juegos de operaciones (Ackoff y Sasieni, 1971).

Una Aplicacion Didéactica

Con €l propésito de ilustrar la propuesta de modelgje expuesta
precedentemente, se procede a presentar un simple modelo matemético
destinado a la ensefianza, especificamente en el contexto que se describe,
gue a su vez esta directamente vinculado a un tépico de optimizacion.

Lasituacion planteadareside enintentar brindar unaayudaaun “lector
demedidores’ de aguay/o energiaeléctrica, debido aque el mismo enfrenta
diariamente los més variados tipos de situaciones, en cuanto alongitud de
calles. Ejemplos de esta naturaleza abundan en las anchas avenidas de la
Ciudad de Buenos Aires (Argentina), particulamente en la Avenida 9 de
Julho, que eslaavenidamas anchadel mundo; pero, también existen calles
muy estrechas, como por caso, el famoso “Caminito” en el Barrio de la
Boca, dentro de lamisma ciudad. Consecuentemente, surge una pregunta:
Como el “lector de medidores’ procede en estos casos? Recorre total mente
un lado de lacalle y después € otro lado o hace travesias regulares de un
lado al otro lado de lacale?.

L as hipéteses vinculadas a esta pregunta, regularmente indican que
s setratade avenidas anchasel “lector de medidores’ inicialmente recorra
un lado y luego €l otro lado; y cuando las calles sean estrechas realice
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travesias. Sin embargo, existe unapreguntaadiciona: Como hace paraelegir
los criterios en cada situacion?

Cuando se toma el concepto que apunta al “medio ambiente” del
problemas, evidentemente, se consideraraun problematratable; esto quiere
decir que habra un conjunto de hipoétesis estructurales del problema que
permitirén obtener una solucion razonable. Asi, por caso, las medidas de
cada construccion ubicada sobre las aceras correspondientes a las calles
serén idénticas; aunque si bien se conoce que en realidad esto no ocurre,
pero si esta situacion se respeta en forma absoluta, deberia construirse un
modelo para cada caso. Consecuentemente, la anchura de cada calle se
tomara como fija, no existiendo, para nuestro modelo, variacion alguna.
Ademasde esto, unacalle en cuestién tendra salida, que no necesariamente
debera ser usada.

El dominio del problema contempla tres variables estructurales
basicas, o0 sea: laanchuradelacalle (A), lamedidadel frente de cada casa
ubicada sobre la acera correspondiente alacalle (M) y el nimero de casas
por calle (2N). Al problema en cuestion se lo puede clasificar como un
problemacon pocas variables homogéneas, hasta porque el nimero de casas
es irrelevante, bajo la consideracién que sea mayor que 2.
Complementariamente se consideraran algunas otras variables, pero en
caracter de apoyo.

Ladinamica del problema es de naturaleza deterministica, en gran
parte cuasada por las hipétesis de tratamiento del problema. No hay algo
quejustifique el uso de probabilidades en este problema; sin embargo, existe
un punto curioso en cuanto alaindeterminacion, que seré explorada mejor
y explicada con més detalle al Ilegar alafinalizacion del modelo.

Lafigurasiguiente esboza la situacion descripta previamente:

M
Olzlzl . ‘

A

2|

Las estrategias que se pueden aplicar son las siguientes:

| - ]
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I. Recorrer todo €l lado de la calle, atravesar la calle en la Ultima
casadelamismacalley regresar por el lado opuesto; consecuentemente, se
describe el esqguema:

A
Y

|1[3||5|‘ L] =

v

"l

@] - .| &=

Il. Atravesar la calle cuando se ha completado lalectura en cada
casa; €l esquema que describe la estrategia sigue a continuacion:

A
Y

Matematicamente se pueden testear ambas estrategias,
particularmente unaen relacion ala otra:

Al efecto, designamos D, aladistanciacuando se utilizalaestrategia
|'y D,, cuando se emplealaestrategiall, planteando larealizacion del test,
paraN > 2, en las condiciones que establecen:

DI < DII

A partir de los esquemas correspondientes al modelo particular se
sabe que:
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D,=(2N-1).M+Ay D ,=N.A+N.M
Por lo tanto:

(2N-1) . M+A<N.A+N.M
2N M-M+A<N.A+N.M
2N.M=N.M-M<N.A-A

N.M—M<N.A-A

M. (N- 1) <(N-1) . A

M <A

Andogamente cuando D, > D, resultaque M > A. El problemade
la “indeterminacion” pseudocorre en €l instante en que M = A, 0 sea, en
este caso cualquiera de las dos estrategias sera Optima. Siendo asi, no es
posibleclasificar a problemaen cuestién como indeterminado, pero si como
de tnica solucion, pues D,y D, soniguales.

L o descripto previamente permite concluir que si la calle esancha
se debe recorrer en primer lugar un lado de lamismay luego, regresar por
el otro lado; en tanto que si la calle es estrecha se debe atravesar la calle
inmediatemente despuésdeladltimalectura. Si laanchuray el frentedelas
casas soniguales, cual quieradelas dos opcioneses Gptima. Pero, este modelo
sugiere que existe movimiento de automoviles por las calles, hecho que no
ocurreen callesmuy estrechas. Hastaaqui latravesiaerarealizadaen forma
perpendicular ala calle a efectos de minimizar el riesgo de accidente por
atropello; sin embargo, si este riesgo no existiera se podra optar por
“zigzaguear” entre una casa y otra, cabiendo preguntar: Cua sera esta
distancia?

La importancia de aplicaciones como la descripta anteriormente
radica en la posibilidad de modificar las distintas variables intervinientes,
parametros y/o constantes y mas generalmente los dominios (o contextos)
aportando situaciones de similaridad que permitan enriquecer los enfogques
de resolucion de problemas de parte de | os docentes en vistas aincrementar
laformacion de los aprendices, redundando en una mejor comprension de

110 PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.5, p.95-113, 2004



situaciones con adecuadas interpretaciones contextuales de parte de los
aumnos.

Conclusiones

El suceso del modelo depende de la adecuacién de su traduccién, o
bien, de su “formulacion”. El término propio “formular” empleado
frecuentemente para expresar €l proceso de construccién de modelos de
optimizacion, trae consigo unacarga cuantitativa y matematica de magnitud
significativa. Laadecuacion pretendida depende, también, deloselementos
queescapan a contenido estrictamente técnico, involucrando lapercepcion
del constructor (o grupo de elaboracion) del modelo, unafacultad cognitiva
de alto nivel. Las férmulas (o ecuaciones) del modelo no existen como
talesen la naturaleza, puestienen que ser identificadas o creadas. El rigor
delatraduccion se obtiene mediante procesos poco rigurosos o conocidos,
involucrando: intuicién, experiencia, creatividad, poder de sintesis
(BIEMBENGUT, 2004).

Por ende, resultan dos consecuencias inmediatas para el desarrollo
de modelos:

- La presencia de una enorme dificultad de modelar el proceso de
formulacion.

- Laexistencia de una marcada tendenciaa considerar ala actividad
de formulacion de un modelo como arte.

El abordaje artistico del fenémeno de formulacion tiene sus
justificaciones, pudiendo traer en si un malicioso elemento: desubicar €l
foco de desarrollo de las técnicas de modelaje para un contexto poco
conocido y controlable. Si, por un lado, la construccién de un modelo es
innegablemente una actividad de caracter subjetivo, pudiendo exigir
caracteristicasinnatas del modelador, por otro lado, lamayoriadelasveces,
conjugar el verbo modelar implicaraun esfuerzo de caréacter absol utamente
técnico. A pesar delo genial y casi mistico, en lamayoriade las situaciones
reales, |os factores predominantes de la elaboraci 6n seran conocimientosy
habilidades, cuyo aprendizaje y desenvolvimiento estaran perfectamente al
alcance de quien tengainterés en este tema.

En la fase de formulacién del modelo deben definirse los tipos de
variablesautilizar enlarepresentacion, asi también como el nivel apropiado
de agregacion de tales variables. Ademas, en la formulacion deben
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representarse | as restricciones del problema, tanto cuantitativas como las
restricciones de naturalezal dgica. El model o deberdadecuarsealanaturaleza
de los datos de entrada y de salida, y ademés, ser capaz de expresar las
funciones de desempefio que posiblemente, se exigiran durante el proceso.
Laformulacion se completaré establ eciendo | as hipotesis de representacion
gue orientarén laelecciény laposible utilizacion de model os preexistentes
y detécnicasderesolucion (exactas, heuristicas, etc.) parael caso planteado.

La construccién de modelos plantea la inclusién de parametros y
constantes quereflgjaran ladefiniciény dimensionamiento delasrelaciones
entre las variables del modelo (constantes de similaridad). En la fase de
validacion del modelo, corresponde comparar su comportamiento con la
realidad y, si fueranecesario, actuar sobre tales elementos con el propdsito
de aproximar lo suificientemente posible el comportamiento del sistema
modelo al del sistemareal.
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Editora, ano da publicagdo. n.° de paginas iniciais e finais do artigo.

FERNANDES, Maria Cristinada S. G. A discussdo sobre a questdo da
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qualidade do ensino superior nos Cadernos CEDES. In: CONGRESSO
BRASILEIRO DE SOCIOLOGIA, 10, 2001, Fortaleza—CE. Programa e
resumos... Fortaleza, 2001, p. 133.

Tabelase Figuras

AsTabelasdeverdo ser numeradas seqiiencial mente, com algarismos
arabicos, naordem em queforem citadas no texto (devendo o titul o precedé-
las). Quadros sdo i dentificados como tabel as, seguindo uma tinicanumeragéo
em todo o texto.

As ilustracdes (fotografias, desenhos, gréficos, etc.) serdo
consideradas Figuras. Também devem ser numeradas consecutivamente,
com algarismos arabicos, naordem em que foram citadas no trabalho, com
o titulo imediatamente abaixo da figura.

AsTabelas e Figuras devem ser apresentadas em fol has separadas do
texto e em arquivo a parte (nos quais devem ser indicados os locais de

insercéo).

Observacdes Gerais

Serafornecido gratuitamente um exemplar daRevista paracadaautor
(e co-autor) em que seu artigo foi publicado.

A Revistando se obrigaadevolver os originais dos textos enviados.

Informamos que aRevistaencontra-seindexadano BBE - Bibliografia
Brasileirade Educacdo (Instituto Nacional de Estudos EducacionaisAnizio
Teixeira— INEP/ Ministério da Educacao), de abrangéncia Nacional e na
EDUBASE (UNICAMP — Faculdade de Educacdo) de abrangéncia
Nacional. Desde 2004, estamos tentando a indexag&o em trés bancos de
dados internacionais e dois de abrangéncia nacional.

A Revista recebe artigos durante o ano todo, e fecha os que faréo
parte do nimero do ano seguinte, no Més de junho.
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