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Editorial

E com grande satisfaci0 que apresentamos o sétimo ndmero da
revista Plures Humanidades, publicacdo anual do Programade Pos-Gradu-
acdo em Educacdo — Mestrado do Centro Universitério Moura Lacerda de
Ribeiréo Preto-SP, que ensgja a discussao de temas rel acionados a Educa
¢do Escolar.

Dentro de sua proposta editorial, a Revista ndo somente conta
com a contribuicdo de pesquisadores de diferentesinstituicbes de ensino
e pesquisado Brasil, como também visa ainterlocucéo com colaborado-
res do exterior, que neste nimero foi contemplado por um artigo interna-
cional.

Os trabalhos desta edicéo referem-se a diferentes relacfes, con-
cepcdes e contextos da educacéo escolar no Brasil, na Argentina e nos
Estados Unidos da América. O artigo de Daniel Clark Orey compara o
desempenho de alunos de escolas publicas no estado de Sdo Paulo (Bra-
sil) e no estado da Califérnia (EUA) sobre o ensino de Matemética. O
autor observa se 0 tamanho da classe (sala de aula) interfere no processo
de aprendizagem.

Vera L Ucia Sabongi De Rossi e Laura Noemi Chaluh analisam o
Projeto Pedagdgico “Ensino para a Diversidade”, implementado em es-
colas particulares judaicas de nivel primério, em BuenosAires (Argenti-
na), apartir de 1997. O trabalho aponta que tal Projeto foi concebido em
Israel, nos anos 1970, servindo também de parémetro para escolas judai-
cas no Brasil, Costa Rica, México, Paraguai e Uruguai.

Bérbara L utaif Bianchini e LeilaZardo Puga apresentam resulta-
dos de pesquisarealizadana PontificiaUniversidade Catdlicade Sao Paulo
(PUC-SP), com alunos do primeiro ano do curso de Ciénciada Computa-
¢do. Dentre outras conclusdes, as pesquisadoras indicam a importancia
de se investir na leitura, na interpretacdo e na expressdo escrita de um
problema matematico por meio da mobilizac&o de diversos registros de
representacdo semidtica, em especia agueles que propiciam 0 uso das
tecnologias.

lara Suzana Tiggermann discute aimportancia do brincar no de-
senvolvimento infantil, abordando as implicacfes e vicissitudes de sua
inser¢do na educagdo escolar. Ao considerar a brincadeira como o traba-
Iho da crianca, delineia-se a seriedade da experiéncia ltdica enquanto
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forma de apropriacéo do mundo fisico e social.

Gildete Miriam Soares e Mariade L ourdes Spazziani investigam
se textos com teméticas rel acionadas as fantasias e a realidade do cotidi-
ano dos alunos, juntamente com o papel socializador da escola natrans-
missao de contelidos, crencas, val ores e seusreflexos nas acoesinterativas
sociais, despertam interesse e prazer pelaleitura, contribuindo para uma
reflexdo critica concernente a competéncia para o uso da linguagem oral
e escrita.

Giselado Carmo Lourencetti reflete o quanto o ideario neoliberal,
as mudangas sociais e as reformas educacionais implicam na cultura do-
cente dos professores secundarios. Paratanto, a autorarealizou entrevis-
tas intensivas com professores que atuam em escolas publicas. As andli-
ses apontam que ha alteracdo na cultura docente dos professores secun-
darios, por exemplo, que os professores se sentem pressionados a rebai-
xar as exigéncias principamente depois da implantacéo de algumas re-
formas educacionais, demonstrando a indissociabilidade entre a politica
educacional e o trabalho docente.

Pedro Wagner Gongalves tece arelevancia do conhecimento ge-
ol 6gico naformacéo de professores paraareas de Ciéncias. Ao enfatizar a
Historia da Geol ogiacomo uma ciéncia historicaeinterpretativa danatu-
reza, mostraumasignificativadiferencaentre as ciéncias naturais e expe-
rimentais. Com isto, 0 pesquisador sugere quetal conhecimento devafa-
zer parte da formac&o de todo cidadéo e que os professores destas areas
do conhecimento precisam considerar essas dimensdes, sobretudo em seu
processo de formagéo.

ApGs aexposi¢cdo dos artigos, segue-se adivulgacéo dos resumos
das dissertacOes defendidas em nosso Programa de Mestrado em 2005,
evidenciando-se, mais umavez, aambiéncia de pesquisa no Centro Uni-
versitario Moura Lacerda.

Por fim, gostariamos de agradecer o artista plastico Olavo de Oli-
veiraSene por ter cedido e autorizado areproducéo de suacobraenaltecendo
aqualidade estética de nossa Revista. O artista é formado em Artes Gra-
ficas e Design pela Faculdade de Comunicacdo Visual da Escola Superi-
or de Belas Artes de Berlim. Possui Mestrado (Meisterchuler) pela Fa-
culdade de Artes Plasticas (Pintura) na Escola Superior de Berlim. Den-
tre suas principais exposi¢oes destacamos. QUERGALERIE da Escola
Superior de Artes de Berlim, Universidade de Berlim (TUB), VIl e X1V
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FBKA — Exposicéo deArte Livre de Berlim, Festival de Teatro Turco de
Berlim (Cenografia), Mostra — Art Contemporain en Porte d’auteuil —
Paris (Franca), Saldo Negro do Congresso Nacional de Brasilia (DF),
Mapa Cultural Paulista, Museu do Inconsciente — Rio de Janeiro (RJ),
Sal&o de Arte de Ribeir&o Preto e Museu de Arte de Ribeir&o Preto (SP).
Agradecemos também o empenho do Conselho Editorial e dos
Pareceristas de nosso periddico, tornando possivel a materializacéo de
um rico espago de reflexdo e discussdo de questdes pertinentes a educa
¢do escolar. Esperamos que aleiturados trabal hos possa contribuir parao
debate educacional atual e suas implicacdes na pratica docente.
Saudagtes académicas,

Alessandra David Moreira da Costa

Julio Cesar Torres
(Editores)
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TAMANHO DA CLASSE E DESEMPENHO DO ALUNO: OB-
SERVACOES DA EDUCACAO PUBLICAEM SAO PAULO E NA
CALIFORNIA

CLASSSIZE AND STUDENT ACHIEVEMENT:
OBSERVATIONS OF PUBLIC SCHOOLING IN SAO PAULO
AND CALIFORNIA!?

Daniel Clark OREY?

Resumo: sei's meses como professor visitante na Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas (PUCC), em 1998, permitiu ao Professor Orey
interagir com educadores matematicos de mais 30 escolas da regido.
Professor Orey encontrou aspectos triviais notaveis entre a instrucéo
escolar de ambos os paises. Brasil e Estados Unidos. As observacoes
gue neste documento estdo sendo efetuadas, foram coletadas de dados
retirados de literatura professional, de escolas nos estados de Sdo Paulo
eCalifornia, bemcomo do “ Third International Mathematicsand Science
Survey (TIMSS). Isto também faz parte de um estudo piloto, que utiliza
professores visitantes de matematica, internacionais, paratrabalhar com
alunos de ensino fundamental e médio, e, que estéo destinados ao fracas-
so pessoal e escolar. Planos Educacionais em ambos os paises sdo diver-
s0s, 0 que inclui aspectos importantes como: politica, cultura e econo-
mia. O Brasil € umlegitimo representante do que podemos encontrar na
grande maioria dos paises do mundo, pois utiliza uma estrutura formali-
zada de curriculos estadual e nacional. Ja nos Estados Unidos, todas as
escolasamericanas sdo controladas|ocal mente ou pela comunidade, onde
cada estado é responsavel pela gestdo do curriculo.

Palavras-chave: observacéo em sala de aula; educagdo matemética; ins-
trucdo escolar; tamanho da classe; educacao publica; desempenho doaluno

Abstract: six months as a Fulbright visiting scholar at the Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas (PUCC) in 1998 allowed Professor

1 An earlier version of this work was presented at the Sociedade Internacional de Educagéo de
Criangas (SIEC) - Rio de Janiero, RJ, Brazil in November, 1999. The author wishes to acknodlege
and thank Fulbright Scholar Program and the Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnol6gico (CNPg).

2 PhD and Director of Luso-Brasilian Studies, Department of Ethnic Studies, California State
University, Sacramento. Professor of Mathematics and Multicultural Education. E-mail:
orey@csus.edu
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Orey to interact with mathematics educatorsin 30 or more schoolsin the
region. Orey found remar kable commonalties between schooling in both
Brazl and the United Sates. The observations made here are gleaned
from data taken the professional literature, from schools in the states of
California and So Paulo, as well as from the Third International
Mathematics and Science Survey (TIMSS). It is also part of a pilot study
using visiting international mathematics teachers to work with at-risk
inner city middle and high school students. Educational plansin both our
countries are diverse - including important aspects of palitics, culture
and economics. Brazl isfairly representative of what can be found in the
majority of the world - using some form of formal national and state
curriculum. The United Satesisatypical inthat no“ formalized” national
curriculum exists.

Key words: classroom observation; mathematics education; school
instruction; class size; public schooling, student achievement.

Introduction

The 2005-2006 academic year asavisiting scholar at the Universi-
dade Federal de Ouro Preto (UFOP) and an earlier six monthsasaFulbright
visiting scholar at the Pontificia Universidade Catdlicade Campinas (PUCC)
in 1998 has allowed Professor Orey to interact with mathematics educators
in 30 or more schools in the Amparo-Campinas region, and the Public
Schools in Ouro Preto. During his time at PUCC, Orey conducted
approximately 150 hours of classroom observation at the Escola Técnica
Estadual “ Jodo Belarmino” in Amparo, Sao Paulo. In Ouro Preto, he was
intimately involved with the Secretaria de Educacéo Publicade Ouro Preto
— 10 schools that were being linked to WIMAX as part of a project with
Intel. Aswell in Ouro Preto, he developed the project: The Ouro Preto
Math Trail / A Trilha da Matemética de Ouro Preto®.

Amparo (population 65,000) is about 2.5 hours from the city of
S30 Paulo and about 45 minutes from Campinas. Ouro Preto (population
65,000) is 120 km south of Belo Horizonte, and a UNESCO patrimony.

Orey has continued to find remarkable commonalties between
schooling in both Brazil and the United States. The observations made
here are gleaned from data taken the professional literature, from schools

*hetp//www.csus.edu/indiv/o/oreyd/trilha/op.trilha.index htm
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in the states of California and S&0 Paulo, as well as from the Third
International Mathematics and Science Survey (TIMSS). It is also part
of apilot study using visiting international mathematics teachersto work
with at-risk inner city middle and high school students in Sacramento in
the PDS (Professional Development Center at California State University,
Sacramento).

Overall educational plans in both our countries are diverse -
including important aspects of politics, culture and economics. Brazil is
fairly representative of what can be found in the majority of the world -
using some form of formal national and state curriculum. The United
Statesis atypical in that no “formalized” national curriculum exists. All
school control is at the local or community level, with each state taking
responsibility for the curriculum. Anyone over-generalizing conditions
in each country can easily make very serious mistakes. This becomes a
problem when the educational realities of politics, culture and economics
differ from country to country. So as the author discusses here some of
his own perceptions, he hopes that readers will understand that he conti-
nues to recognize that any cross-cultural comparisons made here are
definitively framed by the observer’s ongoing experiences, biases, and
personal limitations.

California Dreaming

Theobservationsinitially made by Professor Orey unearthed some
what of a paradox for him and led him to invite Professor Rosa to work
with secondary math studentsin California. Thereisaparadox related to
the question that bothers many North American educators: “Why isit that
so many school children in the United States display such dismal
performance in schooling in general, and specifically in reading and
mathematics?” Indeed some scholars studying educational systems in
the United States generally describe them in three words - fun, easy and
“dumb.”  With such things as shopping malls and theme parks fast
becoming the major cultural icon, most people agree it is fun place to
live, work and visit. Lifefor the vast majority of people in Californiais
easy. Aswell, our life, though not quite as glamorous as depicted in film
and television, is dynamic, often exciting - from simple acts of paying
bills, shopping, gaining of accessto information, to more difficult task of
educational opportunities. Simply put, daily lifein Californiaisfar easier
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than just about anywhere on the planet. But there are unintended
consequences to life in the Golden State.

On the other hand, in California we have approximately 300
languages spoken, and every race and religion can be found here as well.
Itisdynamic, itiscreative, anditisexciting (FLORIDA, 2004). Itisvery
common to enter just about any public suburban or inner city school and
see children in classrooms with 5 to 6 languages. Itisequally diversein
regards to religion and race. This diversity has been with Californians
from the very start - the ecology is one of the most diverse ecological
habitats on the planet - the original inhabitants (once numbering amost a
million at the time of the conquest) had over 35 linguistic groups.
Cdiforniait seems has and will always be diverse. It iswhat has fueled
the techno-economic renaissance that has reached virtually every square
meter on the planet. But to enter our public schools, you would never
guessthat thismiracle ever occurred — forms of instruction, curriculum,
technology and materials are often 25 to 50 yearsold. Our schoolsrarely
relate to the outside reality and work environment.

With all this ease and enjoyment, there seems to be a terrible
price being paid - the population is becoming seemingly less intelligent.
Poll after poll indicates that people in the USA do not know the most
basic of things- thelocation and names of statesand capitals, multiplication
tables and the like. People cannot resolve basic problems. Situations
such as basi ¢ geographic knowledge, measuring spaceto install flooring,
compute percentages for tips at a restaurant are extremely difficult for
many people. The author has heard that there is atelevision program in
Scandinavia that travels to the USA and asks people basic things about
our country that most people outside of the USA know; the humor liesin
the ignorance of the population. Yet our children find it difficult to focus
on any activity or job that requires any struggle what so ever - something
that requiresinteraction or work - is quickly rejected as being “too hard”
or “boring”.

A casein point: Mr. Rosa, aBrazilian visiting teacher to the San
Juan Unified School District (public) here in Sacramento, has observed
the following at his school. The environment is best described as
“difficult”, as 3/4 of thekidsareeligiblefor someform of public assistance
(freelunchesand breakfast, welfare assistance, etc), there are 35 languages
spoken there, and many live in difficult situations at home. The reason
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that Mr. Rosawasinvited towork at Encinaisthat the school isremarkable
for its social and community outreach programs. Encina High
(approximately 750 students) isrenown for itsESL programs, community
counseling services, work-school programs, its art gallery, and a school
for young parents and their newborn children.

What isobserved at Encinaso far isaform of disassociation with
the curriculum by the students. The 15 ninth graders (14-year-olds) in
each of Mr. Rosa's classes were having trouble with computing area and
circumference of acircle during one recent observation. Thiswas despite
thefact that they have worked with this subject repeatedly sincethefourth
grade. After two weeks of intensive work with the kids, we gave them a
quiz - this quiz had at the top of the page the formulas, which Mr. Rosa
and | also posted on the board and brought to their attention. Yet the
students still needed us to help them, and over 3/4 could not do the
problems on the quiz without some form of prompting.

This is quite interesting to us and as we are using
ethnomathematical concepts by working to try and makethissort of activity
real to the kids. The curriculum and activities use real life situations and
questions. The students are highly distractible, and reject the concept of
mathematics in its entirety. They find it nearly impossible to expend
even a minute amount of energy in the engagement in their daily math
activities. We are encouraged when they connect to useven for amoment.
The enormous peer pressure is to NOT succeed in school, yet they all
have dreams and desires, and hopes like any other child their age.

American Academic Performance

The performance of American children isdismal in mathematics
and science asdocumented in numerousinternational studies, most notably
the Third International Mathematics and Science Survey (TIMSS). As
yet, and despite the data to the contrary, no real consensus exists as to
why this occurs in the United States. The leading role in technology,
finance, and military expertise as exerted by an Imperial influence (often
in the name of globalization) does not seem to coincide with the data
from this report. What allows the USA to lead is best explained by the
simplelaw of averages: aminority of highly intelligent and creative people
who maintain all technological systems sustains a large population.
Despite almost universal accessto avast variety of tools and techniques
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within a relatively supportive learning environment, the majority of the
children cannot achieveat any international standard. Theparadox, it seems,
is that the richest most powerful nation in the history of the planet cannot
resolve the problem of access and equity for the majority of its students.

In both our countries, educators, administrators, politicians, policy
makers, studentsand the general populace at largefind theimplementation
of what “works” for children increasingly difficult. Aswell, it seemsthat
both the professional and popular literature maintain a certain focus on
the altogether easy to see, or the negative aspects related to the modern
reality of public education. Brazilian teachers, students, and families
cope with extremely complex and difficult questions of survival. This
experience and energy has given birth to numerous projects and an
outstanding level of research. Educators in other countries need to see
and hear about these successes.

If onelistens only to the mass or popular media, oneiseasily led
tobelievethat all islost inrelationto public education in both our countries.
Of course there is much room for improvement, and it is an important
goal of thisproject to addressmany of theseimprovements. Yet themyriad
formsof educational privatization movementsin both our countries possess
a definite and to be very honest, self-serving power to sustain or create
privatized and market-driven educational optionsfor thosewho can afford
them. This has extremely serious consequences for democracy, and just
as seriously contributes to the continual dismemberment of public
education worldwide.

The Observations

Thefollowing discussion will focus upon observations related to
student performance and class size made in Amparo and Sacramento,
while in Ouro Preto, the writer looked at aspects related to homework,
school environment and student attitudes as related to achievement. As
thiswork at the pilot stage, it isnot the purpose of thisarticleto outlinein
detail, our data. However, we would like to share with the reader brief
examples of how we came to some basic conclusions using methods
aligned with ethnographic observations with the hope that readers may
feel free to share their ideas and comments.

Asstated early, Orey initialy has spent over 150 hours observing
teaching in a technical high school in the interior of S&o Paulo State.
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Amparoisacity of over 65,000 people of varied ethnic and socio-economic
backgrounds similar in many ways to his own urban area in California.
The mgjority of his observations in Amparo were made during Monday
morningsfrom 9to 12, and Friday eveningsfrom 7 to 11pm. In Amparo,
the class sizes ranged from 25 to 45 students in class. Instruction was
varied using mostly teacher explanation, student interaction and notebooks
and the chalkboard. Aswell, Professor Orey spent Fridaysin Mr. Rosa's
classes as an ethnographic observer. The project has so far linked six
university studentswho serve as servicelearning participantsas 1:1 tutors.

Class Size

The literature on class size in the United States is mixed. In
Cdliforniarecent movements have reduced class size from an average of
25 pupilsto 15; though budget cutting is making thisincreasingly difficult
tomaintain. Aswell, anincreased emphasison student achievement scores
has redefined what teachers can and cannot do in class. A number of
school districts have engaged in projects where reading is taught for 3
hours, using scripted lessons, the same for mathematics. Much of the
research from around the world shows us that students in reduced class
size may score only dlightly better in math than studentsin larger classes
on standardized achievement test measures. InAustralia, Flemish Belgium,
and France, studentsin larger classes did significantly better in math than
those in smaller classes. Class size reduction made little difference in
math performance in Canada, Germany, Iceland, South Korea, and
Singapore (PONG, 1999). For studentsin 10 nations around the world,
class size reduction had the opposite or no effect on math scores.

The following section describes terms found in the literature
related to class size reduction. According to Agron (1999), class size
reduction means the displacement of studentswho will need to be housed
somewhere. According to Zahorik (1999), classsizereductionin avariety
of formatsincreased attention to individual students. Teachersof smaller
classesindividualized instruction, but not necessarily the content. Smaller
classes promote student learning and offered amore pleasant environment
for the pupils and teacher (MUELLER, CHASE and WALDEN, 1988).

The perception in the United States (LORD, 1999; ZAHORIK,
1999): isthat small classes are better because they promote:
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Higher student achievement;
More access to college for the students;
Students can take more challenging courses;
Students drop-out less frequently than students who attend
larger classes;

e  Teachers come to know students personally; and

e A dlight increase in the use of hands-on activities, such as
the use of manipulative activities and cooperative grouping

Aswell, Zahorik (1999) stated that class size reduction had three
main effects leading to an increased attention to individual students
allowing for fewer discipline problems and more instruction in the class.
Aswell, hefound that studentsin reduced classes gained more knowledge,
and more teachers engendered enthusiasm for their work and teaching as
aprofession.

However, some unfavorable argumentsexist in relation to reduced
class size as being implemented in California. Some researchers claim
that any benefit of reduced class size is minimal when other ways to
increase achievement that are more effective and less costly than class
size reduction might be implemented first. Pong (2001) in research
released in California found that in reduced scores rose slightly on
standardized tests, but that teacher quality suffered (emergency credentials
weregranted, and many unqualified teacherswere needed to teach subjects
they were not trained or qualified to teach); and schools were forced to
take needed resources from other equally vital programs to achieve the
reduction in class size.

For class size reduction to succeed there are problems that need
be solved (ZAHORIK, 1999; AGRON, 1999). If reduced classsizeisto
be effective answers need to be resolved for the severe shortages of
credentialed teachers and classrooms. Most school districts are not able
to keep up with the growing demand for space and facilities. Many school
districts in the United States, are finding that they also must raise funds
for increased construction projects.

Most alarmingly, the evidence suggests that because of these
shortages (either perceived or real), many districts are turning towards
models of direct or programmed instruction to reach testing goals that
were often implemented by state legislatures who wish to raise dismal
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test scores. As districts are forced to hire unqualified, part-time or
uncredentialed teachers to fill shortages, the direct or programmed
instructional model seems to be an unintended consegquence. Because of
this, class size reduction has done little if nothing to change students
from largely passive learners, to more active engaged and interactive
learners. Teachersin reduced classes did little to engage students who not
engaged in problem solving, and decision making.

There exists some evidence in the United States that small classes
are beneficial for some grades (kindergarten through third grade and eight-
grade math classes). Large classeswere defined as having between 19 and
29 students, while small classes had 6 to 18. In Brazil and some other
countriesin Latin America, aswell asin Isradl, classes often have between
40 or 50 students. The data suggeststhat the performance of studentsfrom
larger classesisthe similar as students from smaller classes.

Conclusions

Future work in this project seeks to increase the link between
University and public schools, by using peer mentor / tutors. We aso
hope to continue to examine the effects of overall school environment:
homework, facilities, access to resources, furniture and technology on
student attitudes and achievement. Strange as it may seem, the writer
continuesto observe a strange phenomenon: that isthere are alwaysthose
students attending school in truly difficult or complicated environments,
but staffed by capable and dedicated faculty - learn.
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O TEMOR DA DIVERSIDADE E SEU AVESSO:
PROJETO PEDAGOGICO DASESCOLASJUDAICAS

FEAR OF DIVERSITY AND ITSWRONG SIDE:
THE PEDAGOGICAL PROJECT OF JEWISH SCHOOLS

Vera L Ucia Sabongi De ROSS|*
LauraNoemi CHALUH?

Resumo: pretendemos, com este trabalho, que é fruto de uma pesquisa
documental, analisar o Projeto Pedagdgico - Ensino para a Diversidade-
implementado em escolas particulares judaicas de nivel priméario, em
BuenosAires (Argentina), a partir de 1997. Projeto quefoi concebido em
Israel, nos anos 70 (Hora'a Mutemet), que serviu de parametro para
outras escolas judaicas no Brasil, Costa Rica, México, Paraguai e
Uruguai. Nosso objetivo € avaliar os limites e possibilidades da
diversidade e do multiculturalismo nos projetos das escol as, sesmampliar
a exclusdo e a desigualdade social.

Palavras-chave: projeto pedagoégico; diversidade cultural;
multiculturalismo.

Abstract: we intend, with this work, that is the result of a documentary
research, to analyze the Pedagogical Project - Education for the Diversity
-, implemented in private Jewish schools of primary level in BuenosAires
(Argentina) since 1997. This Project was conceived in Israel in the
seventies (Hora a Mutemet), and it was used as a parameter for other
Jewish schools in Brazl, Costa Rica, Mexico, Paraguay and Uruguay.
Our aimisto evaluate the limits and possibilities of the diversity and the
multiculturalismin schools' projectswithout expanding the exclusion and
the social disparity.

Key words. pedagogical project; cultural diversity; multiculturalism.

Que o estrangeiro que venha a estas terras, emvez de levantar a ten-
da provisional do peregrino, possa se sentar no nosso lar ao calor do
fogo nativo, que nossa patria seja sua patria, porque nela encontra
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todos os direitos aos que pode aspirar, que NOSSOS interesses sgam co-
muns, que nossos filhos e osfilhos dosimigrantes seidentifiguememum
SO amor, que nossa raca se salve para que nosso estado social melhore,
para gue nossa nacionalidade ndo se debilite e para que o homeme a
bandeira Argentina ndo sgiam um eco e uma nuvem gue se leva o vento.

Bartolomé Mitre
(WOLFF E SCHALOM, 1988, p.9)

Aspalavrasde Bartolomé Mitre®, Presidente daArgentina (1862-
1868), emboraantigas, representam um imenso desafio atual. Mesmo que
tais palavras tenham sido levadas pelo sopro dos ventos, nao faltaram
nuvens desafiadoras que reagiram, por vezes de maneira tempestuosa.

O colonialismo é uma particul aridade agressivanaAmérica L ati-
na que opera pela producdo de particularidades desqualificadas: a dos
povos colonizados, aos quais negam os direitos e prorrogativas tanto a
diversidade cultural quanto a cultura universal. Temos dividas muito sé&-
rias sobre a validade da solucdo proposta por intelectuais dos povos
descol onizados dos pds-guerra: o fechamento sobre si, arejeicdo em blo-
co daculturado colonizador, a busca desesperada de umaidentidade pré-
pria, autarquica, que se define pela clausura e pela xenofobia
(ROUANET,1993). Sob os olhos do ocidente, 0 mundo esta se tornando
uno e a homogeneidade e diversidade cultural se entrelacam. Uma das
premissas para compreensdo desse processo € a da tacita aceitacdo néo
referencial daretérica, que empurra paraas margens a historia e a prova.
E preciso levar em contatanto as rel ages de poder que reduzem o conhe-
cimento ao exercicio brutal do poder, quanto o que éirredutivel aelas. O
pano de fundo geral € o da dificuldade que se amplia assustadoramente
no mundo: do convivio entre culturas diversas. (GINZBURG, 2002).

Duas questdes de fundo nos orientam na andlise do Projeto Peda-
gbgico Ensino para a Diversidade, concebido em Israel eimplementado
nas escol as argentinas, que se tornou parametro para escolas judaicas do
Brasil (Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Curitiba, Belo Horizonte e Recife),
México, Paraguai, Uruguai e Costa Rica:- Por que o temor da diversida-
de? E possivel considerar e respeitar a diversidade cultural e o
multiculturalismo, nos projetos das escolas, sem ampliar a exclusdo e a
desigualdade socia?

3 A tradug&o das obras e dos documentos produzidos em espanhol é nossa.

PLURES — HumaNiDADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 26



Para esta pesquisa foram privilegiadas fontes documentai s escri-
tas (revistas, jornais escolares, subsidios oficiais, projetos pedagogicos
de Israel e daArgentina), além de entrevistas concedidas por um histori-
ador judeu argentino e pela diretora geral desse Projeto na Argentina?,
gue abriram um campo de possibilidades para a constru¢éo da narrativa
compatibilizada com fontes secundérias, principal mente do campo histé-
rico-sociol 0gico educacional.

O temor da diversidade

No vapor Wesser, no ano de 1889, chegou o primeiro grupo de
judeus a Argentina. Eram oitocentas e vinte e quatro pessoas, hum total
de 120 familias, na suamaioria casais jovens com criangas pequenas. De
modo simbdlico, o dia 14 de agosto de 1889 é reconhecido como o inicio
daimigracdo judiaem massaparaaArgentina. Masjahaviaum processo,
iniciado em 1853, quando foi sancionada a primeira Constituicdo Argen-
tina, conforme especifica seu predmbulo:

... com o objetivo de constituir a unido nacional, afiancar a justica,
consolidar a paz interior, prover a defesa comum, promover o bem-
estar geral e assegurar os beneficios da Liberdade, para nés, para
nossa posteridade e para todos os homens do mundo que quiserem
habitar no solo argentino; invocando a protecéo de Deus, fonte de
toda razdo e justica: ordenamos, decretamos e estabel ecemos esta
Constituicao para a Nagao Argentina.

A Lei n° 817/76 - de Imigracéo e Colonizacdo - assegurou a
liberdade de consciéncia e culto e representou um sinal do interesse das
autoridades argentinas em atrair uma grande corrente de imigrantes ao
pais e organizar grupos que desejassem participar dos projetos oficiaisda
colonizacdo, em especial pensando-se naimigracao agricola. Mastambém
apareceram 0s grupos opositores ap governo liberal, que

...viam nos judeus um grupo étnico diferente da maioria da popula-
¢éo e temiam que seu estabel ecimento na Argentina impedisse a cria-
¢éo da sociedade amalgamada e homogénea que preconizavam (...)
prepararamo terreno para a absor ¢ao de uma populagdo imigratoria
heterogénea (ZADOFF, 1994, p. 18).

O processo de urbanizacdo naArgentina ocorre em dois grandes
momentos. 1869-1914 (imigracdo em massa originada nos paises euro-

4 Ambos concordaram prontamente em oferecer a entrevista e nos entregaram as fontes documentais.
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peus); 1930-1935 até 1950-1955 aproximadamente (migragdes internas,
que também se desenvolveram de forma massiva). Nas Ultimas décadas,
observa-se uma grande concentragdo urbana da populagéo e o abandono
do campo, e as causas estéo relacionadas a motivos econdémicos.

A cidade de Buenos Aires, a partir do ano de 1880 e até 1910,
comegaater algumas mudangas. Segundo Feierstein (1999), ofato deela
passar a ser considerada a “Paris da América do Sul” pode ter iniciado
durante esses anos. Aumentou sua populacdo, aeconomiafoi favorecida,
em funcdo das exportacfes agropecuarias, expande-se a zona portudria,
ampliam-se as ruas e avenidas, constroem-se grandes mansdes de estilo
afrancesado, rodeadas de parques. Os primeiros imigrantes judeus tam-
bém vao migrar para as cidades e a diferenca de outros contingentes mi-
gratérios € que eles vao procurar se instalar em “megaldpolis’ e ndo em
zonas industrializadas®.

Formaram as novasjevrot (em hebraico, sociedades), nas quaisa
linguamaterna, tradic¢oes erituais eram importantes. Algumastinham um
lugar fixo para as rezas cotidianas, outras se ocupavam das situacoes pe-
nosas. sepulturas, protecéo aos imigrantes, atividades benéficas aos de-
socupados, Orfaos, vilvas e ancidos. Outras fundavam um Talmud Toréa
(hebraico, pl. Talmudei Tora, escolatradicional ) paraos seusfilhos. En-
tre os judeus havia fortes necessidades gregérias, de ficar perto de al-
guém conhecido daterra natal e de respeitar o culto e os preceitos. Para
EcléaBosi (1992), as préticasreligiosas fazem chegar as pessoas simples
oslivros classicos dafé e permitem que eles convivam com agrande arte:
musica, pintura, arquitetura, danca, poesia, expressdes simbdlicas que
fazem parte do culto. As palavras de Simone Weil, deixadas aos seus
companheiros da Resisténcia, na Gltima guerra, representam uma verda-
deira Carta de Direitos Humanos:

O enraizamento é talvez a necessidade maisimportante e mais desco-
nhecida da alma humana e uma das mais dificeis de definir. O ser
humano tem uma raiz por sua participacéo real, ativa e natural na
existéncia de uma col etividade que conserva vivos certos tesouros do
passado e certos pressentimentos do futuro. (...) O amor pelo passado

5 Segundo Feierstein (1999), de acordo com o Censo Nacional do ano de 1960 quase 80% dos
310.000 judeus argentinos moravam em Buenos Aires. Os Ultimos dados que se tém em relagéo ao
total da populacdo judia na Argentina correspondem ao censo de 1960, j& que depois dessa data 0s
censos argentinos ndo vao considerar mais a religido. Buenos Aires aparece entdo como a cidade
com maior presenca judia.
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nao tem nada a ver com uma orientagao reacionéria. (...) A 0posi¢do
entre passado e futuro é absurda. O futuro ndo nos da nada, nés é
que, para construi-lo, devemos dar-lhe tudo, dar-lhe nossa prépria
vida (WEIL apud BOSl, 1992, p.16 e 30).

Emboraalei n. 1420/1884, de Educacdo Comum, assegurasse a
educacdo obrigat6ria, publica, laica e gratuitaatodas as criancas dos seis
aos quatorze anos de idade, ficou maislimitada a atividade educativadas
minorias culturais e étnicas, que nesse periodo imigravam em grande es-
cala, pois se considerava que estas podiam pdr em perigo a unidade cul-
tural e politicado pais. Assim, a Politica Educativatentou argentinizar os
filhos de imigrantes, devido ao temor pela diversidade cultural, as dife-
rencas, aos diferentes, como se fossem uma ameaca a consolidacéo do
Estado Nacional®.

A Lei permitiu o estabelecimento das trés primeiras escolas ju-
daicas fundadas desde 1891 e incorporadas ao Conselho Nacional de
Educacéo (CNE), que, até a segunda metade da década de 40, foram as
Unicas escolas a oferecer educacdo obrigatéria. As outras se ocupavam
apenas dainstrucéo complementar. Ficaram fora das regulamentacdes os
Talmudei Toré e os Jadarim (pequenas escolas tradicionais). Nessas es-
colas sempre haviaum professor que ensinavaascriancasaler em hebraico
para gue pudessem participar das rezas. Elas funcionavam junto as sina-
gogas, como escolas religiosas, com estrutura tradicional, como era cos-
tume na Europa Oriental, e seu principal propoésito era o de transmitir 0os
arquétipos culturais do passado (ZADOFF, 1994).

Na década de 20 e inicio de 30, uma nova corrente de imigrantes
judeus que provinham da Pol 6nia, chegou aArgentinacom novos concei-
tos arespeito da vida comunitaria e espiritual dos judeus. Em geral esta-
vam ligados auma culturajudaicaativa e laica, diferente das concepcbes
dos judeus argentinos. Segundo Zadoff (1994):

Os Talmud Tora e outras escolas tradicionais de todos os grupos co-
munitarios judeus de Buenos Aires careciam na sua maioria de obje-
tivos claros e fungdes definidas. Geralmente ensinavamaler hebraico
(“ivre”), eem menor medida a escrevé-lo, para que as criancas pu-
dessem participar dasrezas e ler o Pentatéuco. Os alunos destas es-

5 No caso brasileiro, este temor também predominou nos discursos de estadistas e educadores, desde
o inicio do século XX, e foi acentuado nas obras e propostas fascistas de Francisco Campos, entéo
Ministro da Educago.

PLURES — HumaNiDADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 29



colaseda maioriadasescolaslaicasndo estavamdivididosem séries
de acordo com os seus conhecimentos e a sua idade. O professor,
melamed ou jajam’, que em geral ndo tinha capacitacao profissional,
se ocupava de todos os alunos em conjunto. As relagdes entre lideres,
professores e alunos ndo estava institucionalizada; o ativista podia in-
tervir nas aulas, e o futuro do professor dependia so da sua opinido. O
calendario ndo indicava o inicio e afinalizagio de um curso, ea parti-
cipacao dosalunos nasaulasnéo eraregular (ZADOFF, 1994, p. 111).

As metas ndo estavam determinadas com clareza e os critérios de
avaliacao ndo permitiam verificar o alcance dos objetivos educativos, ou
seja, faltava objetividade na avaliacdo e havia a influéncia das relagdes
pessoais. Rubel (1998), que pesquisou 0s processos de evolugdo e
involucgdo das escolas judai cas argentinas®, considera que a escola publi-
caargentina, segundo ostermos daLei 1420, da educacdo laica, gratuita
e obrigatoria, oferecidadurante o periodo imigratério desde fins do sécu-
lo passado, deixou espaco para o desenvolvimento de ambientes educativos
judeus. Paraele, ao longo de todos esses anos ndo existiu confronto entre
aintencdo do pai judeu de cumprir alei e o fato de dar aos seus filhos
educacdo complementar no contra-turno. A concepcao socialista e secu-
lar, de alguns dirigentes da comunidade judaica, fez com que privilegias-
sem 0 ensino estatal, ja que isso implicava assegurar a idéia da escola
publica, “igual paratodos’.

Wolff e Schalom (1988) analisam a mudanca estabelecida em
1961, pelo Conselho Nacional de Educacéo daRepublicaArgentina, quan-
do langou um programa-piloto (em um nimero reduzido de escolas) para
avaliar a efetividade das escolas de jornada compl eta:

Esta mudanca de politica educativa estadual incidiu diretamente so-
bre a estrutura educativa das escolas judaicas. Deste modo a escola
estadual, que compreendia quatro horas didrias e permitia, por sua
vez, o funcionamento paralelo das escol as judaicas de modo comple-
mentar, impos a necessidade de mudar a estrutura das mesmas para
poder seguir existindo (p.177).

A experiénciapiloto ampliou-sedeformagradual até 1966, quan-
do autoridades educativas aumentaram substancialmente o niUmero de
estabel ecimentos que comecariam afuncionar, a partir de 1967, de acor-

7 Jajam: literalmente, sabio, a comunidade sefaradi outorga-Ihe o sentido de rabino.
8 Pesquisa que analisa as escolas de nivel inicial, primério e médio, no periodo 1985-1995.
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do com o modelo de jornada completa. As escolas foram disseminadas
pel os distintos bairros da cidade de Buenos Aires, onde funcionavam es-
colasjudaicas complementares (RUBEL, 1998). Diante das novas condi-
¢Oes da politica estadual, o Conselho Central de Educagéo Judaica teve
que mudar sua postura em relacdo a dicotomia escola complementar ju-
daica ou escolaintegral judaica (jornada completa). Os dirigentes comu-
nitérios optaram pelas integrais, 0 que representou um grande esforco
financeiro das familias, dado o alto custo da escolaintegral.

Simultaneamente, a experiéncia autoritaria dos militares esten-
deu-se na Argentina por uma intermitente sucessdo de assaltos a demo-
cracia, que remontam a 1966, e tém seu topo méximo nos sete ultimos
anos que se seguiram aderrocada do governo peronista, em 1976, atéfins
de 1983. (AGUILAR, 2000). As elei¢des democraticas de 1983 consa-
graram Raul Alfonsin, da Unidn Civica Radical, presidente. A democra-
ciadaArgentina trouxe os ideais do exercicio das liberdades publicas, o
resgate de valores democraticos, a participacao e a solidariedade.

Em julho de 1989, Menem assumiu sua primeirapresidénciapelo
Partido Justicialista (partido populista). Menem pertenciaalinha ortodo-
xa do peronismo e havia feito promessas pré-eleitorais que ndo foram
cumpridas. O neoliberalismo chega pelas suas méos a Argentina, com o
discurso do Estado ineficiente, tanto como agente econdmico quanto como
promotor do bem-estar social. Portanto, o publico é desvalorizado, fala-
sede um gerenciamento ineficaz eineficiente. O termo * Estado Desertor”,
usado por Aguilar para descrever essa situagdo, aparece com muitaforca
e sentido. A tendénciade profissionalizar todas as &reas sociais, educativas
e culturai's, aparece como vantagem “técnica’, mas por outro lado apare-
ce, segundo os lideres voluntarios judeus, uma desvantagem ideol 6gica
no sentido de perder o sentido judeu original da solidariedade e datarefa
compartilhada. Segundo esses novos critérios as institui¢des passam a se
transformar em instituicdes pragméticas e eficientes, em organizagdes
dirigidas por “gerentes’.

Podemos detectar duas grandes continuidades nas politicas
educativas do Estado argentino. A primeira, que se desenvolveu nos cem
anos posteriores a instauragdo do normalismo, baseada na acéo estatal
homogénea que conduziu a resultados de alto impacto em termos de au-
mento de matricula (especialmente em nivel basico) e importantes avan-
¢os na igualdade de oportunidades. Uma segunda, que se desenvolveu
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nos ultimos trintaanos, baseada na atividade estatal de corte privatizador,
naqual coexistem um sistema estatal hiper-regulado e empobrecido eum
sistema privado desregulado, que retém do Estado (nacional e provincial)
0s principais recursos da educacdo, especialmente da publica
(NARODOWSKI, 2004, p. 38).

Do Projeto Hora a Mutemet ao Ensino para a Diversidade

O projeto Ensino para a Diversidade foi concebido originalmen-
te como “ Hora'a Mutemet” (em hebraico, Ensino Adaptado), em Isragl,
nadécadado 70°, referenciado pelos val ores de igual dade (que reconhe-
ce gque os homens tém direito a diferenca) e exceléncia (de desenvolver
ao maximo as potencialidades de cada um).

Com o objetivo de procurar as significacdes que tem o Ensino
Adaptado, consideramos o documento primério (A) “Ensino Adaptado -
Desenvolvimento e Mudancas de Um Projeto Experimental ao
Aprofundamento e Ingtitucionalizacdo: 1973-999” (BRICKNER, RON,
1996, p. 9-10), no qual se explicital:

Ensino Adaptado (individualizado) é uma postura educacional quere-
conhece a existéncia das diferencas entre estudantes e que acredita que
€ papel da escola responder a essas diferencas adaptando o ambiente
de estudo as necessidades dos estudantes e aos objetivos do programa
de ensino. Esta abordagem educacional afirma que o aluno deve ser
colocado no centro do processo educativo, possibilitar um ritmo de
estudo e desenvolvimento adaptados a ele, colocando-lhe objetivos de
estudo pessoais e sociais(...) relacionados aos objetivos da escola e da
sociedade(...) Para atingir essa adaptacéo, sugere a ativacéo de estra-
tégias de ensino diferenciadas e maledveis, ambiente rico de estudo e
processos de estudo variados, através do fomento de uma cultura esco-
lar, cultura de ensino e social diferenciadas.

Sobre o professor, diz o documento:

O Ensino Adaptado permite ao professor desenvolver consideragoes,
caminhos e instrumentos que o auxiliaréo a Qar resposta as necessi-
dades dos diver sos estudantes da classe (...) E exigida uma especiali-

9 Os documentosforam generosamente enviados por Relly Brickner, membro do Centro de Tecnologia
Educativa (CTE) de Israel, para a andlise da pesquisa.

10 Importante destacar que o material utilizado foi escrito em hebraico e traduzido no Brasil. Opta-
mos por inserir citagdes literais de trechos mais importantes para nossa andlise.
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zacao pedagdgica que combine conhecimentos da matéria, do aluno,
processos de aprendizagem e conhecimentos sobre caminhos, méto-
dos e instrumentos de ensino.

Sobre a mudanca na escola:

O Ensino Adaptado trabalha com a premissa de que uma mudanca edu-
cacional efetiva é possivel se realizada numa abordagem sistemética,
segundo a qual a escola age como unidade educativa e organi zacional
completa, portadora de uma cultura organizacional propria.

O projeto enfatiza, também, a importancia de uma mudanca
abrangente, sistémica, que considere os elementos pedagdgicos,
organizacionais e sociais, considerando um curriculo que deve ser co-
mum para todos o0s alunos, mas deve também resguardar as diferencas.
Nesse sentido, Gimeno Sacristan (1999) considera que o curriculo para
um sistema escolar de uma sociedade pode ser universal e comum se ele
éintegrador de matizes, acolhedor damulticulturalidade existente e dese-
javel emtodaasociedade, respeitoso dos val ores dademocracia, daliber-
dade e daigualdade dos individuos.

O Ensino Adaptado surgiu, portanto, como projeto alternativo
possivel aos mecanismos de taylorizacdo e de homogenizacdo dos pro-
cessos educativos, de maneira que a escola pudesse dar conta da
heterogeneidade e da diversidade cultural. Em |srael, na década de 70
(Século XX), uma nova tendéncia despontava, devido a ampliacéo “da
consciénciade que, em uma sociedade democraticae pluralista, o signifi-
cado daigualdade é o reconhecimento do direito dos homens serem dife-
rentes, e exceléncia significa o cultivo e realizacdo das capacidades pes-
soais de cadaindividuo” (DOCUMENTOA, p. 11).

Asnovas concepgdesde“igualdade eexceléncid’ pretendiam uma
maior individualizagdo no sistema educacional, adaptando o ensino as
necessi dades de cada aluno e of erecendo a cada estudante a possibilidade
de aproveitar plenamente suas capacidades de aprendizagem, tanto no
aspecto académico pessoal quanto no social. Segundo consta no docu-
mento primério “ Ensino Adaptado na Classe Heterogénea” (BRICKNER,
et al., 1997), as novas idéias se rel acionavam com a adaptacéo das metas
de ensino, seus processos e métodos aos diversos aprendizes, “resguar-
dando objetivos basi cos comuns atodos e | egitimando-se metas pessoais
adicionais’ (p. 25).
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Assim, o Centro de Tecnologia Educativa (CTE, Tel Aviv, Israel)
desenvolveu o Proyecto Excelencia Educativa para las Comunidades
Judias fuera de Israel (1999). Chacham e Yaniv, autoras desse projeto,
explicitam quais os objetivos da implementacdo do mesmo nas comuni-
dades judaicas que estivessem a fim de estabel ecer mudancas dentro das
redes educativas:

Gerar mudancas educativas ao nivel de escola e do sistema educativo
comunitario; promover e implementar o enfoque do Ensino Adapta-
do; promover a inovagdo na educacéo e na investigacdo do ensino e
aprendizagem; desenvolver modelos inovadores de introdugdo de
mudancas; estimular o desenvolvimento de materiais didaticos que
promovam a implementacdo do Ensino Adaptado™ em todos ou gru-
pos de idade (1999, p. 10).

Em entrevista feita a Chacham e Yaniv, na Revista Novedades
Educativas N° 85: “ EnseflanzaparalaDiversidad”, Argentina (1998, p. 67-
68), as autoras consideram que 0 ambiente educativo € um espaco que deve
oferecer todo tipo de ferramentas as criangas para auxiliar aaprendizagem:

Poderiamos comparar o0 ambiente educativo comuma biblioteca. Hoje
uma biblioteca temtodo tipo de materiais, ndo so livros, que permitem
aceder ao conhecimento. O ambiente educativo ndo € sd o que esta
dentro da sala, os distintos espacos que existem na escola: os corredo-
res, os patios, tudo forma parte do ambiente educativo (p. 67).

Acerca da organizacdo diaria da escola, Chacham e Yaniv apon-
tam que o professor apresenta aos alunos o plano do dia e lhes indica
quais atividades sd0 obrigatorias e quais eles podem escol her. “Em prin-
cipio, as criangas plangjam quando véo fazer determinadas atividades,
mas se, por exemplo, o professor considerar que o grupo deve trabalhar
um tema em particular, introduz esta necessidade” (1998, p. 67).

Em relagéo ao recreio e ao tempo daaula, Chacham e Yaniv con-
sideram que aflexibilidade do Projeto permite fazer acordos com os alu-
nos e determinar quais os momentos em que se trabalha e quais os mo-
mentos do recreio: “ 0 que acontece, quando se costuma trabalhar desta
maneira, € que ndo se da a classica cena do sina soando e os alunos
correndo ao recreio. Alguns alunos ficam trabalhando. Mudaamaodalida
de”’ (1998, p. 67).

1| embramos que, nas escol as argentinas, o Projeto recebeu o0 nome de Ensino para a Diversidade.
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As autoras do Projeto consideram, ainda, que os professores pre-
cisam de mais tempo para plangjar, ja que € preciso pensar em muitas
alternativas para um mesmo grupo. Existe o papel facilitador dentro do
projeto, pois aequipe de diregdo organiza o horério escolar dos professo-
res com experiéncia no projeto e trabalha uma vez por semana com 0s
demais professores; dessaforma, “as horas nas quais tem professores es-
peciais ndo sdo horas livres do professor. Aproveita-se todo o tempo que
0 professor esta na escola’. Sobre a avaliagdo da aprendizagem, “estao
trabalhando numalinha que enfatiza o acompanhamento individualizado
da cada um dos alunos, da conta do processo individual da cada crianca,
mas a0 mesmo tempo da conta dos resultados concretos’” (CHACHAM;
YANIV, 1998, p. 68).

Paraampliar aavaliacdo dos limites e possibilidades do Projeto,
€ importante considerarmos a gama de diferentes pontos de vista de ou-
tras pessoas envolvidas.

Em entrevista, a diretora selecionada para desenvolver o Pro-
grama de Apoio a Exceléncia Educativa na Argentina, Profa. Rivka
Anijovich®?, apresenta os critérios utilizados para selecionar as nove es-
colas judias para implementacéo do novo projeto:

localizago geogréfica. Ter umminimo de 250 alunos. Ter diretorescom
capacidade delideranca e potencialidade para a mudanca. Era necessa-
rio recuperar a lideranca das escolas judias através da implementacao
de projetos pedagdgicos avancados. Observa-se que em uma concepcao
tradicional do ensino, ndo ha mudancas na metodologia, ha
desatualizacéo dos niveis tecnoldgico e metodol dgico. Avaliadores ex-
ternos fizeram um diagndstico e recomendaram pdr em prética Hora'a
Mutemet, pela baixa qualidade das escolas e falta de tecnologia.

Importa lembrar que a esséncia do projeto elaborado em Israel
foi proposto a uma outra realidade social e politica. A crise no contexto
da comunidade judaica estava além da implementacdo de um projeto e
havia sérias questdes que inquietavam educadores, como a destruicdo da
Embaixada de Israel (1992) e adestruicdo daAMIA, Associacdo Mutual
Israelita Argentina (1994), que ocasionaram decorréncias desastrosas,
além disso, houve uma reducéo da matricula das escolas primarias, que
chegou a 16,2%, no periodo 1985-1995, segundo pesquisa desenvolvida
por Rubel (1998). Dentre as sugestdes de Blachinsky, avaliador externo

2 Entrevista concedida pela Profa. Anijovich para esta pesquisa, em julho de 2001.
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de Israel, descritas no seu primeiro relatério de 1995, encontra-se a da
implementac&o do Projeto Ensino para a Diversidade, um projeto avan-
cado, capaz de atrair a populagéo, que optava por outras escolas. Depois
de quatro anos, o professor Blachinsky regressou de Israel a Argentina
parareavaliar a situacdo das escolas. No Segundo Relatério, intitulado
Propuestas para la Renovacion del Vaad Hajinuj en AMIA. BuenosAires,
Argentina, (1999, p. 13), ele criticou algumas escolas que, para atender
as demandas e exigéncias dos pais, competem com escolas particulares
n&o judaicas que oferecem inglés, computacdo, etc. Assim, as escolas

deixamde ser judaicas por seus contedidos e se transfor mam em esco-
las para judeus. A identidade judaica perde-se e os lacos com a rede
natural mente vao se cortando na realidade.(...) Conhecer umidioma
€ conhecer formasde pensar, deraciocinio, de sentir, estudar hebraico
nao é so falar e coordenar oragoes, é traduzir em palavras e oracgles
0 pensar e o sentir tipico que reflete as tradicoes, a cultura e a ética
do povo judeu.

Ao mesmo tempo ele faz referéncia a conservacao das particula
ridades da cultura judaica e da necessidade urgente de resgatar valores
préprios do ser humano.

Tentando ficar perto da escolaparaanalisar as derivactes do pro-
jeto na prética, apresentamos uma reportagem que traz consideracoes da
diretora Mirta Fink de Gabay, diretora da Escola Jaim Weitzman, locali-
zada em BuenosAires. A reportagem Ensefianza para la Diversidad, La
adopcion del programa en una institucion concreta, foi publicada pela
Revista Novedades Educativas N° 85, Buenos Aires, (1998, p. 69). Se-
gundo adiretora da escolareferida, o projeto se apbiaem trés pilares. “o
equi pamento tecnol 6gico e os aspectos humanos, fil osoficos, organi zativos
e metodol 6gicos e arenovagao do edificio”. Esta Ultima é bastante signi-
ficativa. Fala-se de “entorno educativo” (ambiente de aprendizagem) e,
com esse conceito, realiza-se aampliagdo das salas para que sejam funci-
onais, para que tenham areas para biblioteca, arte, computacéo, audio,
televisao e masica. Os moveis utilizados sdo também funcionais, ja que
se movimentam para adequar a sala as necessidades dos alunos.

Osrecursostecnol 4gicos sdo parte do projeto mesmo. Asaulas setrans-
formam em centros de recursos, em aulas inteligentes, com cantos de

trabalho, onde os meios fazem parte da aprendizagem. Nas mesmas
aulas tem computadores, e equipamento de som e video (p. 69).
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A escola, como totalidade, constitui-se num ambiente educativo
estimulante, rico em propostas diversas que oferecem variadas oportuni-
dades para uma aprendizagem significativa ao aluno, tanto individual-
mente quanto como membro do grupo. Em relacdo aos aspectos
organizativos e metodol 6gi cos, as professoras preparam diferentes mate-
riais, mas nem todos os alunos usam tudo. Os alunos participam da con-
fecc@o de sua agenda e dirigem a variavel tempo e tém a liberdade de
escolher com que disciplina desgjam comegar. Segundo Chaluh (2004),
“busca-se, assim, favorecer a autonomia e solidariedade, contetidos
atitudinais que estéo subjacentes no projeto” (p. 90). Nesse dia o profes-
sor aproveita esse tempo para fazer observacdes e acompanhamento dos
alunos ou de situagdes do grupo que aparecam no intercambio.

Ainda segundo a diretora, a aulatradicional deixou de ser afor-
ma habitual de ensino para se converter em um recurso a mais.

O tempo do docente que é dedicado para o seu aperfeicoamento: uma
hora semanal de aperfeicoamento grupal e quatro horas semanais
nasque podetrabalhar comos colegas, solicitar a assessoria da equipe
de condugdo e solicitar ajuda especifica. [ ...] Asvezes, a capacitacao,
n&o a recebem diretamente os docentes, mas a recebe o diretor ou a
pessoa que estd na fungéo de assistente ou acompanhante — guia do
docente na implementacéo do projeto. Sobre a avaliagdo, importa
destacar que é feita uma avaliagéo permanente dos alunos de forma
pessoal ou grupal. Os professores tém uma pasta de acompanhamen-
to personalizada de cada um dos alunos, com o objetivo de conhecer
como é que aprendem, quais sdo suas habilidades, em que se desta-
cam, emquetémaue melhorar, ou sgja, avaliam os aspectos cognitivos,
sociais e pessoais. A avaliagdo é a somatoria do processo que esta
vivendo a crianga, a prova escrita € um instrumento a mais, ndo é o
Unico instrumento (p. 69).

Os outros pilares, assinalados pela diretora, sGo os aspectos
humanos e filosoficos:

Ensinar paraadiversidade significarespeitar a singularidade de cada
crianga, trabalhar por niveis, tentando que cada um possa dar 0 ma-
ximo de suas potencialidades. Respeitar o ritmo de aprendizagem es-
tabelecendo distintos nivels de desafio. Isto ndo quer dizer que quem
pode menos fica fixado em um nivel, mas que se procura através de
progressivosincentivos dos professores, que possam conseguir supera-
lo. [...] Aspremissasfundamentaisdo projeto sdo: N&o a todos, néo
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todo e ndo sempre. Fomenta-se a autonomia e o respeito pelas dife-
rencas (p. 69).

Consideramos oportuno trazer as consideracdes de Rubel, que
demonstra sua preocupacdo sobre o0 termo igualdade, uma vez que parte
da populacdo judaica ndo pode participar dessas escolas particulares:
“como tornar compativel aidéia comunitéria da“escolajudaica parato-
dos’ com limitacBes orcamentérias que ndo possibilitam concretizar nos
fatos expressao dos desgjos?’ (1998, p. 201).

Diversidade e multiculturalismo

O temor dadiversidade e a exclusdo social ndo foram exclusivos
das politicas argentinas. A sociedade culturalmente pluralista, que desse,
a cada nacionalidade aqui aportada e aos proprios habitantes primitivos
do Brasil, as condicBes de desenvolver suaidentidade étnica e cultural,
foi entravada, por parte das diversas correntes politicas, com medo que
melindrassem a construcdo da nacionalidade e a educacéo para o traba-
Iho, prevista nos moldes europeus civilizadores, branqueadores e
excludentes. Houve uma investida agressiva para sustar 0 desenvolvi-
mento dos nucleos de col onizagao, pois a“ educacdo dosfilhos de estran-
geiros, formados natradicéo do pais (de origem) constituiriam um empe-
cilho acoesdo nacional” (SHWARTZMAN et al, 1984). Esse medo dessa
“nacionalidade suicida” foi um componente basico da organizacdo do
sistema educacional e das reformas educativas brasileiras, do inicio do
século XX, e deixaram marcas profundas entre nés.

Hé processos de inducdo externa que dificultam as possibilidades
metodol 6gicas de compreensdo da diversidade, de acordo os estudos com-
parados sobre a politica educacional daAmeérica Latina, iniciada nos anos
de 1990, conforme explicam Krawczyk e Viera (2003). O impacto das po-
liticas publicas de cunho neoliberal vém demonstrando sua anuéncia as
diretrizes internacionais. Ha problemas similares nos diversos paises lati-
no-americanos que foram tomados como fundamentos da proposta de re-
formas educativas homogéneas e homogenei zadoras, tais como a auséncia
de uma gestéo do orcamento, de organizacdo ingtitucional adequada e de
projetos pedagdgicos acordes com a heterogenei dade sdciocultural da po-
pulacéo incorporada, o que teria produzido a ineficiéncia do sistema para
responder as necessidades proprias do capitalismo (2003, p.113-114).
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A escolarizagdo de diversos paises ocidentais, diz Imbernon
(2000)*2, foi criada sob a premissa da ndo diversidade; tratava-se, ent&o,
de uma linha divisoria prioritéria dos Estados para a generalizagdo do
ensino para toda a populacéo. Diante dessa marcada homogeneizacéo,
tradicionalmente foram dadas diversas solugdes: “ escolas diferentes para
criancas diferentes. Em outro ambito, as aulas diferentes para criancas
diferentes. E, em outro momento, hor &rios diferentes para criangas dife-
rentes’ (2000, p. 84).

Enguita (2001) também faz referéncia a ndo-diversidade ao con-
siderar que as trés grandes divisdes internas da sociedade que afetam
mai s diretamente a educagéo s&o as de classe, género e etnia, desigualda-
des intracomunitérias. Os trabalhadores, as mulheres e as minorias étni-
Cas seguiram processos, em certo ponto, similares em relacéo a escola.
As escolas no comego surgem para a peguena e média burguesia, para
meninos e paraa etnia dominante. No primeiro momento, 0s campesinos
e os artesdos foram excluidos de direito e de fato. As mulheres foram
excluidas de fato, ja que eram criadas com suas maes ou eram incorpora-
dasa“escolas’ onde ndo aprendiam nem as primeiras letras, mas apenas
disciplina, piedade e bons costumes. Sobre as minorias étnicas, pode-se
falar que se acumularam episodios de exclusdo expressa. No segundo
momento, trabal hadores, mul heres e minorias énicas foram escol arizados
de forma segregada. Numa terceira etapa, esses grupos deveriam ser in-
corporados as escolas.

Todavia, explica Gimeno Sacristén (1997, p. 43), aescolatem se
configurado, na suaideologia e nos seus usos organizativos e pedagdgi-
cos, como um instrumento de homogeneizacdo e de assimilacdo dentro
da cultura dominante Ela ndo consegue acolher e dar expressao as “sin-
gularidades’. A populagéo ndo consegue se acomodar a0s modos como 0
conhecimento é of erecido e também n&o consegue se adaptar as condutas
gue deles se espera. Essas dificuldades tém que se buscar nos processos
de taylorizag&o que surgiram dentro da escola.

O termo multiculturalismo possui a0 mesmo tempo dois sentidos,
um descritivo e um normativo, explicaForquin (1993). Por um lado, fala-
se da situagdo objetiva de um pais no qual coexistem grupos de origem
étnica ou geogréfica diversa, falando linguas diferentes, podendo néo
compartilhar as mesmas adesdes ideol gicas nem 0s mesmos valores ou

13 Para ampliar esta argumentag&o, ver Chaluh (2002).
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modos de vida. Por outro, quando o termo multiculturalismo se aplicaao
ensino, tem um significado diferente:

ele ndo setornatal sendo a partir do momento em que pde em agdo
certas escolhas pedagdgicas, que sdo ao mesmo tempo escolhas éti-
cas ou deontoldgicas, isto &, se ele leva em conta deliberadamente e
emum espirito detolerancia, nos seus contelidos e nos seus métodos,
a diversidade de pertencimentos e referéncias culturais dos publicos
de alunos aos quais ele se dirige (FORQUIM, 1993, p. 137).

Noronha (2001, p. 7) considera que € necessario interrogar criti-
camente o discurso das atuais politicas educacionais, pois setratade “um
pluralismo que se baseia em preconceitos e desprezo com relacéo as cha-
madas sociedades periféricas. Estes preconceitos estdo servindo de
substrato potencial paraaexploracéo e paraadominacdo das popul agbes
destes paises’. A autora propde o grande desafio de interrogarmos e des-
mascararmos esses discursos multiculturalistas, que estéo a servico de
uma politica de intolerancia e de exclusdo cuidadosamente tecida e col o-
cada em prética pelaideologia neoliberal nos paises pobres.

Afinal, como dar espago aintegracdo de minorias sociais, étnicas
e culturais? Gimeno Sacristan (1997) considera que essa integracao esta
ligada a um objetivo mais amplo, que é a educacdo multicultural. O con-
ceito de multiculturalidade em educacéo faz referéncia a acepgdes que
implicam objetivos diversos, com fundamentos ideol 6gicos cujas fron-
teiras ndo sdo sempre claras e evidentes:- necessidade de integrar minori-
as ou massas que provieram de outras culturas ao sistema social através
da educacdo, sem abandonar a cultura de procedéncia. Outra tentativa
importante esta relacionada a um ideal democrético e ético de respeito a
outras culturas diferentes da propria, na escolarizagdo de seus membros.
Estas motivagdes sdo contraditorias e complementares na busca de pro-
gramas pluriculturais. Cabe & escola publica ser inclusiva, e para isso
sera necessario uma grande transformacao:

A escola publica esta chamada a ser um laboratério de inter-
culturalidade e de tolerancia, porque nela manifestam-se todas as
diversidades em geral ao nao ter que aplicar critérios seletivos de
entrada na admisséo de sua clientela. E € isso, ademais, porque é o
lugar através do qual acedem a educacéo as minorias culturais dis-
criminadas. (GIMENO SACRISTAN, 2001, p. 60).
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Para além da quest&o educacional, entendemos que nédo se pode
estudar uma cultura alheia sem uma atitude de neutralidade positiva e
mesmo de empatia com os valores dessa cultura; por outro lado, torna-se
insustentavel quando setransformaemideologia . A toleranciaque advém
do relativismo cético, exagerado, € umaprojecao do pluralismo liberal do
ocidente e, portanto, uma atitude culturalmente condicionada e
etnocéntrica. Como disse Ralph Linton, atras da diversidade aparente-
mente ilimitada de padrdes culturais ha uma uniformidade fundamental.
Essa uniformidade constitui 0 denominador comum das culturas e tam-
bém vale para a ética (ROUANET, 1993). O limite do relativismo &, de
acordo com Ginzburg (2002, p. 38), a0 mesmo tempo, cognitivo politico
e moral, pois corremos o risco de fragmentar o conhecimento (e avida
social) numa série de pontos de vista incomunicavels, nos quais cada
grupo se vé murado no interior dasuaprépriarelagdo com o mundo. Aqui
reencontramos o tema complexo do inicio deste texto, que permanece
como pano de fundo geral: o da dificil convivéncia entre diversas cultu-
ras. Hauns dez anos, conta o autor, num Congresso reunido numauniver-
sidade americana, um pesquisador apresentou suatese favoritasegundo a
qual é impossivel tragar uma distingdo rigorosa entre narrativas histori-
cas e imaginarias. Na discussdo que se seguiu, uma estudante indiana
exclamou, furiosa-
- Sou mulher, mulher do terceiro mundo e o senhor vem me
dizer iss0?
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O USO DE TECNOL OGIASNO ENSINO SUPERIOR EM UM
CONTEXTO MATEMATICO

THE USE OF TECHNOLOGIESAT UNIVERSITY INA
MATHEMATICAL CONTEXT

Barbara Lutaif BIANCHINI*
LeilaZardo PUGA?

Resumo: o trabalho apresenta resultados de pesquisa realizada na
Pontificia Universidade Catdlica de So Paulo (PUC-SP), com alunos
do primeiro ano do curso de Ciéncia da Computacao. | niciou-seemetapa
anterior identificando os conhecimentos dos alunos sobre o conceito de
funcdo, tendo por referencial tedrico os registros de representacio
semidticadeR. Duval. Entre outras conclusdes, inferiram-se as seguintes:
(1) E imprescindivel investir na leitura, na interpretacio e na expressio
escrita de um problema matematico por meio da mobilizacao de diversos
registros de representacao semidtica. Emparticular, nas conver ses entre
os registros da lingua natural, gréfico e algébrico, e (1) E necessario
deter-se, com maior freqliéncia, na construcao do conceito de funcdo em
diversas situacdes. Em especial naquelas que propiciem o uso das
tecnologias, que caracterizem um aprendizado significativo, segundo
Ausubel. Neste contexto, no ano de 2005, empreendemos nossas tarefas
docentes, norteando-nos pelas conclusdes (1) e (11), mencionadas acima,
realizando uma pesquisa de natureza diagndstica empregando duas
abordagens:. |apis-papel e um software gréafico. Diante dos resultados
obtidos, somoslevadosa concluir quea hipéteseinicial dequeaatividade
docente nas aulas de Célculo Diferencial e Integral (CDI) ao se deter no
conceito defungéo, emdiver sas situactes, especial mente nasqueintegram
tecnol ogias, manipulando a conver sio entre os registros de representacao
semidtica, pode induzir a uma aprendizagem significativa no sentido
atribuido por D. P. Ausubel.

Palavras-chave: ensino-aprendizagem; funcdo; software grafico;
TelEduc.
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Abstract: this paper presents the results of research made with students
who werein thefirst year of Computers Science studies at the Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paul o, in 2005. Thiswork was begun before
this stage, when the authors analyzed the amount of knowledge students
had about the concept of function. We used the registers of semeiotic
representation written by R. Duval as our theoretical reference Among
other different conclusions, the following wereinferred (1) it isabsolutely
necessary to invest in reading, interpretation and written expression of a
mathematical problem by using many types of semeiotic representation
registries, specially when converting natural, graphic and algebraic
languages, and (1) it'snecessary to pay more attention to the construction
of thefunction concept in many situations, specially when they incor porate
the use of technol ogies and characterize a meaningful learning, according
to Ausubel. In this context, at this year, we did out teaching tasks using
the conclusions (1) and (I1) mentioned above as our north making a
diagnostic research employing two approaches: paper and pencil and
graphic software. Looking at the obtained results we conclude that the
initial hypothesis of teacher 'sactivity on differential and integral calculus
which may induce studentsto have meaningful learning. AsD. P. Ausubel
said when the concept of function remains in focus, specially the ones
that integrate technol ogies, handling the conver sion between the semeiotic
representation registries.

Key words: teaching-learning; function; graphic software; Tel Educ.

1. Introducéo

O ensino-aprendizagem de conceitos mateméticos, em particul ar
com alunos que ingressam no Ensino Superior, tem sido objeto de varios
estudos e pesqui sas pela comunidade de educagcdo matematica.

Ha pesquisadores que argumentam sobre aimportancia do docente
integrar 0 universo das tecnologias ao ambiente da sdla de aula presencidl.
Outrosenfatizam anecess dade de variar asestratégias ou técnicasempregadas
no ensino, afim de se atender as diferencas proprias de cada aluno.

Podemos exemplificar com a citagdo a seguir: “aunos com
diferentes estil os de aprendizagem ter&o suas oportunidades de estabel ecer
aprendizagens mais significativas no decorrer do curso; se uma Unica
maneira de dar aulas é escolhida, sempre os mesmos alunos seréo
favorecidos e sempre 0os mesmos seréo prejudicados, e isto hdo por um
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“defeito” pessoal dosalunos, mas porque, como apesquisaem psicologia
atualmente comprova, cada um de nos tem estilos proprios’ (ABREU,
M. C.; MASETTO, M. T.,1990, p. 56).

Do ponto de vista do ensino, “o professor deve variar aformade
dar a aula, as técnicas usadas em sala de aula e fora dela, as atividades
solicitadas, as dindmicas propostas, o processo de avaliagdo. A
previsibilidade do que o docente vai fazer pode tornar-se um obstaculo
intransponivel.” (MORAN, J. M.; MASETTO, M.T.; BEHRENS,
M.A.,2002, p. 31).

Em nossas atividades docentes, ministrando a disciplina Calculo
Diferencial e Integral (CDI) para alunos do primeiro ano do Curso de
CiénciasdaComputacdo da Pontificia Universidade Cat6licade Sao Paulo
(PUC-SP), vemos com fregliéncia que os mesmos ndo conseguem
compreender conceitos matematicos importantes, provavelmente em
virtude de lacunas existentes em estudos anteriores referentes as nogdes
basicas e imprescindiveis para 0 desenvolvimento do curso em questéo.
O conceito de funcdo é um exempl o, alicerce paramuitos outros conceitos
a serem estudados no referido curso.

Em pesqui sas anteriormente realizadas, nos anos de 2003 e 2004,
utilizamos uma plataforma de ensino a distancia denominada Tel Educ,
criado pelo Nucleo de Informética Aplicada a Educacéo (NIED) da
Universidade Estadual de Campinas (http://tel educ.nied.unicamp.br/), com
afinalidade deinteragirmos com os a unos numaatividade que envolvesse
contetidos desenvolvidos em sala de aula presencial. Inicialmente,
elegemos o conceito de fungao, por ser este o primeiro tépico de estudo
nadisciplinaCDI. O objetivo de tal atividade consistia em identificar os
conhecimentos ou compreensdes dos alunos sobre esse conceito em dois
momentos de estudo, a saber: inicialmente, em sala de aula presencial,
por meio de um instrumento diagnostico, e, a seguir, em um bate-papo
virtual no ambiente TelEduc, sendo ambos fundamentados na nocéo de
Registros de Representacdo Semidtica, segundo Duval.

Raymond Duval (1993, 1995) concebe registro como umamaneira
tipica de se representar um objeto matemético. Existem vérios tipos de
representagdo para um mesmo objeto. O autor apresenta 0s seguintes
registros de representagdo: simbdlico, agébrico, gréfico, figural, numérico
elinguanatural. Emlinhasgerais, podemosdizer que o registro simbdlico
relaciona-se com 0s simbolos mateméticos, a linguagem matemética, o
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algébrico esta ligado as escritas algébricas e formais, o figural as
representagdes gréaficas, 0 numérico astabelas, arepresentagdo em lingua
natural ligada a linguagem corrente ou de outra maneira que ndo a da
linguagem corrente.

Aindaem relacéo a essa mesma pesquisa, desenvolvidaem 2003
e 2004, algumas questdes foram propostas aos alunos por meio de um
instrumento diagndstico. Sao as seguintes:

Questdo 1: O que vocé entende por fungdo? Dé um exemplo.
Questédo 2:Dados os graficos, identifique quais representam ou nao
funcbes. Justifique também sua resposta.

Essa Questdo (1) buscou identificar elementos da compreensao
dos alunos sobre a nogdo de funcéo, bem como a representacdo que
empregam parase expressarem naformaescrita, incluindo aproprialingua
natural. Nesse primeiro momento da pesquisa ndo pretendia obter como
resposta a definicéo formal de funcgéo.

No caso da Questédo (2), o objetivo foi verificar o grau de
familiaridade do aluno ao efetuar mudancas de um registro de
representacdo semiotica para outro registro. Neste caso, seria passar do
registro gréfico para o registro dalingua natural ou outro.

Concordamos com a citagao “O dialogo é importante e dar
oportunidade para essa prética € uma estratégia que vem sendo mais e
mais adotada. O principal objetivo do didogo € criar um ambiente menos
inibidor para os ouvintes’. (D' AMBROSIO, 2002, p. 107).

Assm, no segundo momento da pesquisa, apds um més do inicio
das aulas de CDI, redizaram-se dois encontros na sala de bate-papo do
TelEduc, com o objetivo deinteragir com osa unos sobre o conceito defuncéo.

Os dados obtidos nessa pesqguisa, nos dois momentos de estudo,
foram categorizados segundo Bogdan e Biklen (1994), levando em conta
0s registros de representacdo semidtica, segundo Duval.

A seguir, exemplificamos essa categorizacao através de alguns
trechos representativos que revelam fragmentos das compreensdes dos
alunos sobre a nog&o de fungéo.

Umadas professoras perguntou aum aluno: “O que vocé entende
por funcéo?’ Elerespondeu: “Ah, geralmente é prarepresentar aimagem,
dominio e contradominio...”.

Essa resposta, incluida nas categorias de registros de
representacdo algébrico e linguanatural, relaciona o conceito de funcdo
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com outras trés nocdes importantes e vinculadas estreitamente ao de
funcéo, que sdo os conjuntos dominio, contradominio eimagem de uma
funcgdo. Isso significa, em outras palavras, que o aluno tem uma nogao
adequada sobre o conceito de funcéo.

Um outro aluno respondeu: “uma relagdo entre dois conjuntos
em que para cada elemento do primeiro conjunto existe apenas um
elemento do segundo associado”.

Constatamos nessa afirmagao uma resposta “ classica’, tal como
oslivros daareaapresentam. Na seqiiéncia, umadas professoras solicitou
que dessem um exempl o de fung¢&o. Um aluno respondeu: “f(x) = x + 277,
Nessasituacdo, temos a categoriados registros de representacéo al gébrico,
em gue arespostado aluno é umafuncgao afim (muito estudadano ensino
médio). Foi solicitado, em seguida, que os aunos citassem um exemplo
de funcdo em lingua natural, a0 que um aluno respondeu: “arelacdo da
poténciado motor sobre 0 seu consumo de combustivel”. Um outro aluno
acrescentou: “ Um exemplo poderiaser umacontadeluz?’ Outro exemplo
éa“relacdo candidato vagano vestibular”. Por esses exemplos, incluidos
na categoria de registros de representagdo em lingua natural, podemos
notar que aidéia de funcdo é bastante intuitiva no cotidiano dos alunos.

Levando em conta esses depoimentos ou registros, fica evidente
que o aluno procuraescrever, quer sejano instrumento diagndstico ou no
bate-papo do TelEduc, as justificativas solicitadas, mas, em geral, elas
nao sdo claras e evidenciam dificul dades de expressao naslinguas natural
e matematica, acarretando um “circulo vicioso”, tal como definir funcao
por meio de outras defini¢des ou nogdes mateméticas sobre funcgéo.

O aluno fornece os exemplos solicitados nas questbes do
instrumento diagndstico; contudo, néo € possivel inferir se o conceito foi
mesmo assimilado, aindaque o bate-papo do Tel Educ fornecafortesindicios
positivos quando se expressam por meio do registro de representacdo em
lingua natural, com exemplos ou situactes do dia-a-dia.

Poucos alunos manuseiam mais de um registro de representacéo
semidtica, sendo o registro algébrico o mais utilizado, tanto no instrumento
diagndstico como no bate-papo do Tel Educ, como identificamos no caso
do exemplo f(x)=x+2.

A citadapesquisafoi entéo finalizada no ano de 2004, inferindo-
se algumas conclusdes, destacando-se as duas seguintes: (1) E
imprescindivel investir naleitura, nainterpretacéo e na expressao escrita
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de um problemamatemético por meio damobilizacdo de diversosregistros
de representacdo semidtica, em particular nas conversdes entre osregistros
dalinguanatural, gréfico ealgébrico. (I1) E necessério deter-se, com maior
freqliéncia, na construcdo do conceito de funcéo em diversas situacoes,
em especial aquelas que propiciem o uso dastecnol ogias, que caracterizem
um aprendizado significativo.

Entendemos por aprendizado significativo (AUSUBEL, D.P;
NOVAK, JD.; HANESIAN, H., 1978, p. 159): “ O gprendizado significativo
acontece quando uma informacdo nova € adquirida mediante um esforgo
deliberado por parte do aprendiz em ligar ainformaga&o novacom conceitos
ou proposi ¢des rel evantes preexistentes em sua estrutura cognitiva’.

Nesse contexto, o presente trabalho visa apresentar resultados de
uma pesquisa desenvolvida em 2005 e vinculada as realizadas em anos
anteriores, junto aos alunos matriculados na disciplina CDI, do curso de
Ciéncia da Computacéo da PUC-SP, relacionados ao conceito de funcdo
norteada, sobretudo pelas duas conclusdes mencionadas nositens (1) e(l1).

2. Instrumento de pesquisa em 2005

Elaborou-se, para tanto, uma atividade diagnéstica sobre o
contetdo funcéo, privilegiando a conversdo entre os registros de
representacdo gréfico e algébrico, empregando-se duas abordagens:
inicialmente, realizadapor meio delépise papel; logo em seguida, usando
um software gréfico.

A escolhavoltou-se ao software Winplot, pelo fato de ser gratuito
e estar instalado nos |laboratérios da Universidade. O Winplot, de autoria
de Richard Parris, € um programa de desenho para gréficos algébricos,
cujo endereco € math.exeter.edu/rparris.

O instrumento diagndstico proposto aos alunos consistiu em
resolver as seguintes questdes da atividade:

ATIVIDADE: Dado o gréfico da funcéo g, sendo g associada a uma
funcado elementar f, pede-seidentificar: (a) Expresséo algébrica para
g, (b) Funcéo elementar f e (c) Comprovar aresposta obtida no item
(a) fazendo o gréfico com o software Winplot, para cada um dos casos
dados a seguir. (Apéndice 1)

Com rel acéo aos procedi mentos metodol 6gicos, foi propostauma
atividade para ser desenvolvida no Laboratério de Informatica da PUC-
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SP, com a duragdo de 60 minutos e dividida em duas etapas.

Naprimeiraetapa, pediu-se aos alunos que respondessem ositens
(@) e (b) da questéo Atividade, usando somente lapis e papel, e durou
aproximadamente 50 minutos. A seguir, solicitou-se que registrassem suas
respostas atinta. Pretendiamos, com isso, que 0s alunos ndo corrigissem
suas respostas, porventuraincorretas, quando iniciassem asegunda parte.

Na segunda etapa, os alunos fizeram uso do software Winplot,
para esbocar o gréfico da funcéo g. Para tanto, deveriam levar em conta
asrespostas escritasno item (a). I sso significaque o aluno poderia, entéo,
comprovar a resposta obtida na primeira parte, caracterizando, segundo
Ausubel, umaaprendizagem significativa, umavez que ocorre justamente
guando essa informagao ou resposta se ancora em conceitos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva do aluno.

De um ponto de vista pedagdgico, a atividade levaem contauma
proposta atitudina que convida o auno avalidar asuaconjecturainicial,
sendo, entdo, solicitado a escrever: “acertei” ou “errei”.

Apobsaandisedasrespostas, constantes nos protocol os dosaunos,
emergiram dos dados as cinco categorias: (I) Acertou, (1) Errou, (111)
Escreveu a funcdo de referéncia Correta, (1V) Escreveu a funcéo de
referéncia Errada e (V) Branco.

A tabela 1 sintetiza os resultados obtidos:

Tabela 1: Resultados quantitativos

GRAFICO ACERTO || ERRO || FUNGAO REF. FUNGAO REF. BRANCO

(%) (%) CORRETA (%) || INCORRETA (%) (%)
N O O
N
L e e s s e ]
N T N
Ly = 2 ]
I N
N O O
I N
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Conforme evidenciam os dados apresentados na tabela acima, as
questdes com maior indice de acertos foram referentes aos gréficosl, 11,
VI, VII e VIII. De certa forma, esse resultado era esperado, pois essas
fungdes tinham sido estudadas em sala de aula em varios momentos pro-
postos aos alunos, a partir de suas funcfes de referéncia (isto &, as fun-
¢Oes elementares), ainda que o objeto de estudo, naquela ocasido, ndo
fosse sobre fungdo associada (funcdo obtida a partir das fungdes elemen-
tares por meio de translacéo, rotacdo, reflexdo, etc).

O dto indice de erro com relagcdo ao gréfico |l pode estar relaci-
onado ao fato que havia duas transformacdes envolvidas (trandacéo e
contracdo). Nesse caso, 0 aluno identificou atranslacdo vertical, mas ndo
acontracdo defator 2. E interessante notar que, assim mesmo, 95% iden-
tificaram corretamente afuncéo de referéncia, que neste caso € afuncéo

modular dada por Y se x>0
TR R
-x, se x<0

Com relacdo ao gréfico 1V, os indices de acertos e erros séo,
praticamente, os mesmos. A maior parte dos erros relaciona-se a unidade
de deslocamento que deveria ser % mas que 0s alunos responderam
como sendo umaunidade de 7. Foi importante constatar que, emborando
tivéssemoslevado em contanaandlisea priori, algumas respostas corretas
foram escritas em duas representacdes algébricas, a saber: y = cos(—x) e
y = sen(x— % ). Além disso, um Unico aluno registrou uma terceira
representacao algébrica: y = cos(x +7T ).

Finalmente, os resultados associados ao gréfico V obtiveram bai-
X0 indice de acerto, podendo possivelmente estar relacionado ao fator
multiplicativo 4 em relacdo a funcéo de referéncia iz Muitos alunos

X
responderam g(x) = iz endo g(x) = i2 , que eraaresposta correta.
X X
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O gréfico VI merece um comentério a parte, tendo em vistaque
era a Unica situacdo proposta em que o aluno deveria escrever aresposta
por meio de uma funcdo cujo registro de representacdo al gébrico inclui
trés sentencas mateméticas ( 3 equagdes algébricas ou 3 leis) que sdo:

Como podemos notar pelos dados constantes na tabela anterior, o
indice de acertos foi de 90%. Um alto indice, pode-se dizer, que sejustifica
pelofato deastrésleisrepresentarem gréficosdefungdesfamiliares (pardbola
e reta bissetriz) aos alunos e trabalhadas constantemente em sala de aula.

De modo diferente das pesquisas realizadas em anos anteriores,
0s resultados associados aos graficos VI e VII obtiveram alto indice de
acerto, tendo em vistaque, atuamente, em salade aula, levamosem conta
a necessidade freqlente de trabalharmos em diversas situacbes com
fungOes desse tipo.

3. Consideragdes Finais

Diante dos resultados obtidos nesta ljga. sgngs Jevados a
concluir que nossa hipotese inicial def' ?uj agtividade ’dgclente Qaf aulas
de CDI, ao se deter no conceito de f nec e diversas XsiTuagﬁes,
especial mente as queintegrem tecnol ogias, mani pul 8hd8% corivirsio entre
osregistros de representacao semiéticas, podeinduzir aumaaprendizagem
significativa do conceito de funcéo.

Ao se elaborarem atividades que privilegiam a conversao de
registro, o que ndo é usual em livros de CDI, em que 0 aluno é solicitado
aagir por conta propria, fazendo uso ou ndo do computador, constatamos
gue o resultado da aprendizagem é altamente correspondido pela
expectativado professor. Segundo Duval (2003, p.16), as conversies sao
transformagdes de representacdes que consistem em mudar de registro
conservando os mesmos objetos denotados (por exemplo, passar daescrita
algébrica de uma equacéo a sua representacdo grafica).

Cabe ao docente, portanto, um duplo papel importante: o primeiro
estd em promover situacdes em que o0 conhecimento do aluno néo
permaneca limitado e restrito as atividades técnicas ou rotineiras; o
seguinte, que o professor esteja atento a necessidade de propor varias
atividades em diferentes registros de representacéo, paraque o aluno possa
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adquirir uma compreensdo ampla do objeto matemético em estudo.

Em outras palavras, isso significa que o auno estara em condigdes
favoraveis de construir seus proprios conhecimentos mateméticos, determinando
um processo de aprendizagem significativa tal como afirma Ausubel.

Acreditamos que o diferencial, nesta pesquisa, foi a atitude de
utilizarmos o L aborat6rio de | nforméti caempregando um software grafico
para subsidiar o trabalho docente em aula presencial, pois acreditamos
que éimportante que cada professor of eregaaos alunos aul asinteressantes,
desafiadoras, e que procure empregar atecnologiadisponivel paraajudar
os aunos a aprender melhor.
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BRINCAR, APRENDER, ENSINAR:
EXPERIENCIA LUDICA E EDUCACAO ESCOLAR

PLAYING, LEARNING, TEACHING:
PLAYFUL EXPERIENCE AND SCHOOL EDUCATION

lara Suzana TIGGEMANN?

Resumo: o artigo procura elucidar a importancia do brincar no
desenvolvimento infantil, discutindo as implicaces e vicissitudes de sua
insercao na educacao escolar. Considerando a brincadeira como otrabalho
da crianca, o artigo percorre um trajeto que delineia a seriedade da
experiéncialudica enquanto forma de apropriacéo do mundo fisico esocial.

Palavras-chave: jogo; desenvolvimento infantil; educacdo escolar.

Abstract: the article tries to elucidate the importance of playing in the
infantile development, debating the vicissitudes and its introduction in
the school education. Considering the playing as the child’s work, the
article goesthrough a coursethat traces serious playful experiencelikea
form of appropriation of the physical and social world.

Key words: play; infantile development; school education.

Introducdo

O presente texto tem como objetivo tecer algumas consideracoes
acerca da brincadeira no desenvolvimento infantil. Procurarei mostrar
gue o0 jogo na infancia € uma atividade até incentivada pelos adultos,
desde que n&o interfiranos compromissos que cuidam de preparar acriancga
paraaadultez. Ou sgja, amedida que a criangacresce, o tempo destinado
para a brincadeira é reduzido gradativamente; de forma progressiva, a
brincadeira é substituida por atividades compreendidas como mais sérias
e importantes. Dentre estas atividades situam-se as escolares — as que
roubam de nossos meninos e meninas a possibilidade de passar a maior
parte do dia brincando.

Ainda sdo poucas as experiéncias escolares que conciliam o
brincar e o estudar. Geralmente s&o vistas como atividades diferentes e,

1 Mestre em Educagdo (UFRGS). Docente do IMES-FAFICA (Catanduva-SP) e UNIFEV
(Votuporanga-SP). E-mail: iaratiggemann@yahoo.com.br
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por vezes, opostas — assim como estdo polarizados trabalho e diverso.
Compreendo que afaltade conhecimento sobre o papel dabrincadeirano
desenvolvimento infantil faz com que essas atividades se tornem
inconcilidveis. Nesse sentido, buscarei desenvolver algumas questdes que
podem contribuir pararepensar o lugar do jogo na educacéo e formagéo
de nossas criangas, de modo a sugerir umaescolamais ltdica e, nem por
iSs0, menos produtiva.

As questdes aqui discutidas ganham importancia num momento
em que se discute a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito paranove
anos de estudos, tornando amatriculaobrigatériaapartir dos seisanosde
idade. Isso significa, por um lado, promover uma equalizacdo das
oportunidades educacionais, considerando que a primeira etapa da
Educacdo Bésica, isto é, aEducacdo Infantil, ndo € compul sériaem nosso
pais. Por outro lado, perde-se um ano de Educacéo I nfantil paratransformé
lo em Ensino Fundamental.

O que parece ndo estar suficientemente claro é qual o papel que
desempenharaesse primeiro ano escolar. Talvez, apenas|egitimemosuma
préticajausual em nossas Pré-Escolas. Muitas institui¢des educacionais
realizam um trabalho pedagdgico (e aqui enfatizo o termo trabalho) de
alfabetizacdo linglistica e numérica durante o processo de preparacao
para a escola (Pré-Escola). Em algumas escolas publicas, ainda que a
orientacdo do sistema de ensino sgja a de promover o desenvolvimento
infantil numa perspectiva ludica, realizam-se atividades do “Caixa 2,
atendendo a0 interesse dos pais e educadores que julgam ser de maior
importanciaarealizacdo de exercicios e tarefas consideradas ti picamente
escolares. Na escola privada, hd muito que essas atividades vém sendo
desenvolvidas cada vez mais cedo com as criangas e, equivocadamente,
s80 representadas como sinbnimo de qualidade educacional.

Educacdo escolar e experiéncia ltdica: um encontro possivel?

Do ponto de vista do adulto, brincar assume uma conotagéo de
atividade “indtil”, “ndo produtiva’, que se contrapde ao trabalho —
exaustivo, sério, importante — que o adulto realiza. Expressdes como
“Vocé pensa que meu trabalho é brincadeira?’ ou “Eu ndo brinco em
servico” evidenciam o caréter sério do trabalho e, em contrapartida,
declaram o descomprometimento do jogo, da brincadeira.

Brincar é percebido como algo inofensivo, inocente, indcuo.? Algo
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gue ndo produz efeito, que ndo apresenta consequliéncias. Talvez por essas
caracteristicas as criangas sejam estimuladas pelos adultos a brincar.
Afinal, as criangas precisam, de alguma forma, ocupar 0 seu tempo,
preencher o seu tempo. Dai a palavra “passatempo” designando
brincadeira, diversdo, divertimento.

Mas, mesmo que seja so para passar o tempo, que ndo seja uma
atividade séria, entendemos que a crianca deve brincar, precisa brincar.
Repudiamos o trabalho infantil e participamos de campanhas de doagdes
de brinquedos para criancas carentes porque, intuitivamente,
compreendemos que brincar € algo que constitui a infancia —
principalmente ainfanciapré-escolar. Sim, porque depois que as criangas
ingressam na escolaridade obrigatéria, 0 espaco e 0 tempo destinados
para brincadeira acabam por ser reduzidos consideravel mente.

Os adultos também brincam, mas quando n&o tém nada mais
urgente, importante e, sobretudo, produtivo parafazer. Aliés, €éaauséncia
de um produto final que ajuda a diferenciar o ato de trabalhar do ato de
brincar. De acordo com Bonamigo e Kude (1991),

Brincar, antes de mais nada, € um processo e nao um produto e talvez
sgja esta diferenca fundamental entre brinquedo e trabalho. Brincar
nao é um fim de uma atividade ou o resultado de uma experiéncia, éa
propria atividade e experiéncia e envolve a participacao total do in-
dividuo no processo. E um movimento fisico, emocional, mental ou a
combinagdo dos trés (BONAMIGO e KUDE, 1991, p. 17).

Embora o trabalho também seja processo, dele se espera um
produto; na brincadeira, o que conta é a experiéncia vivenciada.

E possivel, também, diferenciar trabalho de brinquedo pelo critério
prazer. Ainda que no ato de brincar outros sentimentos sejam acionados
(como, por exemplo, frustracdo, ansiedade e raiva), ao entrar no jogo, a
crianca busca divertir-se: a satisfacdo esta no ato de jogar. No trabalho, a
satisfacdo é extrinseca, localiza-se na recompensa, nos beneficios que o
trabalho possibilita: salario, promocdes, prestigio social. Infelizmente,
cadavez mais percebemos adificuldade de sentir prazer durante o processo
detrabalho; nossa satisfacéo estano produto, quer sejanatarefacumprida,
guer seja ha recompensa al cancada.

Assim, trabalho e brinquedo polarizam-se. De um lado, uma

2 Com muita freqiiéncia, ao produzirmos efeitos inesperados com nossos atos, Usamos a expressao
“Eu estava so brincando”, como se a brincadeira n&o tivesse a possibilidade de produzir efeitos.
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atividade séria, importante, necessaria, mas enfadonha. De outro, a
brincadeira: prazer e divertimento. O problemadessa polarizagédo é quando
0 assunto chegaaos estabel ecimentos de ensino. Afinal, dequelado aescola
esté? Ou sgja, paramostrar que aescola é umainstituicao séria, elaprecisa
“mostrar trabalho”. Ela tem objetivos claramente definidos e espera um
produto: a aprendizagem dos aunos. Mas, por outro lado, ela desenvolve
suas atividades com criangas, que ainda ndo estdo aptas para trabal har.

Talvez para equacionar esta questéo, seja preciso conhecer mais
sobre o papel da brincadeira no desenvolvimento infantil.

A importancia do brincar no desenvolvimento infantil

Piaget entende que, amedidaque acriangacresce e sedesenvolve,
vai se apropriando de jogos e brincadeiras cada vez mais elaborados. O
estudioso apresenta trés grandes tipos de estrutura que caracterizam os
jogos infantis; o exercicio, o simbolo e aregra (PIAGET, 1975). Parao
autor, em cadafase de desenvol vimento haum tipo predominante dejogo,
o que significa dizer que as fronteiras dessa classificacdo sdo ténues e
gue uma forma ndo exclui necessariamente a outra.

Osjogos de exercicio S0 0s primeiros a aparecer na vida de uma
criancanum periodo de desenvolvimento pré-verbal. Trata-se darepeticéo
de um movimento, que pode ser com o préprio corpo ou com objetos
externos. S80 jogos que ndo supdem qual quer técnicaparticular: sdo simples
exercicios. Balbuciar, repetindo sucessivamente 0 mesmo som; balancar
um chocalho; jogar um objeto no chdo repetidas vezes, bater com acolher
sobre a mesa so exemplos de jogos préticos. A crianga se diverte com os
movimentos que realiza e, a0 efetué-los, vai se apropriando do mundo que
a cerca. Nesse processo, identifica sons, formas, cores, tamanhos e,
sobretudo, as possibilidades do seu corpo em relacéo aos objetos®.

Os jogos simbdlicos aparecem no final do segundo ano de vida,
momento em gue a crianca comega a desenvolver aimagem menta e a
linguagem. As suas experiéncias se ampliam num novo plano: o
representacional. Deacordo com Piaget, “ 0 queojogo deexerciciorealiza

3 Embora os jogos de exercicio sgjam predominantes nos dois primeiros anos, Piaget (1975) admite
que se fazem presentes ao longo da vida. Um adulto que acaba de adquirir um rédio e se divirte
fazendo-o funcionar, experimentando suas possi bilidades, realizaum jogo de exercicio. Um exemplo
mais atual seria pensar o prazer em manusear um controle remoto de uma televisdo, em que o
pressionar das teclas resulta num passeio pelos canais de forma descomprometida e prazerosa.
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mediante a assimilacdo funcional, o jogo simbdlico reforcara, pois, pela
assimilacdo representativa de toda arealidade ao eu” (1975, p.158).

As brincadeiras de “faz-de-conta’ tém importante papel nesse
processo e permitem expandir o campo de acdo dos sujeitos. Para Piaget
(ib), a crianga exercita muito mais a sua vida atual do que pré-exercita
atividades ulteriores. Nessas combinagdes simbdlicas, 0 sujeito reproduz
eprolongao real.

Vigotski (1999), em sua discusséo sobre o papel da brincadeira
no desenvolvimento infantil, privilegiou a brincadeira de faz-de-conta.
Para o estudioso, os brinquedos sdo inventados pelas criancas para que
elas possam “experimentar tendénciasirrealizaveis’ (p. 122). De acordo
com o autor,

No inicio da idade pré-escolar, quando surgem os desejos que néo
podem ser imediatamente satisfeitos ou esquecidos, e permanece ain-
da a caracteristica do estagio precedente de uma tendéncia para a
satisfacdo imediata desses desgj 0s, 0 comportamento da crianca muda.
Para resolver essa tensdo, a crianga emidade pré-escolar envolve-se
num mundo ilusdrio e imaginario onde os desgjos nao realizaveis
podem ser realizados, e esse mundo € o que chamamos de brinquedo
(VIGOTSKI, 1999, p. 122).

Nessa etapa do desenvolvimento, a crianca deseja operar com
outros utensilios e objetos que constituem o ambiente que aenvolve, além
de seus bringquedos e coisas com as quais esta sempre em contato. Ela
guer mais. quer 0s objetos com 0s quais 0s adultos operam e sobre 0s
quais ela ainda ndo pode agir.

A forma gue a crianga encontra para compreender a agdo dos
adultos e repetir seus movimentos é a brincadeira. E por meio delaque a
crianga supre a necessidade de agir como adulto, passando a conhecer e
compreender uma esfera mais ampla da realidade. No jogo, eladirige o
carro, cuida de um bebé, faz comida, cuida da casa, vai ao escritorio. E
pela brincadeira que a crianga assimila o mundo que arodeia, revivendo
0s acontecimentos vividos/observados. Para compreender as situagctes
— impressionantes ou mesmo rotineiras— acriangaprecisapensar, refletir
sobre elas, e SO consegue isso revivendo essas situacdes, 0 que acontece
por meio da brincadeira.

Brincar de casinha, de mamé&e e filhinha é uma tentativa de
compreender o universo adulto e satisfazer seusdesgjosimediatos. E mais:
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aoreviver situagbesreais, acriangatransgride o rea e experimentaoutras
solugdes para os problemas enfrentados por ela e pelos adultos. E nesse
sentido que Brunner (apud KUDE e BONAMIGO, 1991) afirma que o
brinquedo é“ o primeiro trabalho dainfanciae é o precursor dacompeténcia
do adulto, pois permite praticar a solucéo de problemas e a criatividade
que evoluirdo mais tarde” (p. 17).

Vigotski (1999) argumenta que na brincadeira a crianca amplia
suas possibilidades de comportamento. Em sua obra, cita o estudo de
Sully*, em que duas irmas, de 5 e 7 anos, decidem brincar de irmés. Na
andlise deVigotski, abrincadeirafaz com que as meninas pensem ereflitam
sobre seu comportamento, o que ndo acontece em seu dia-a-dia, quando
as criangas se comportam sem pensar que sdo irmas. Quando duas irmas
brincam que sdo irmas, a conduta é regida por aquilo que elas entendem
que sdo atitudes tipicas de irmas, o que pode variar bastante com relacao
as experiéncias concretas do seu cotidiano.

Na brincadeira de faz-de-conta a crian¢a faz uma importante
conquista: ela consegue dissociar significado de significante. Ou sgja,
consegue diferenciar acoisado que elarepresenta. Umacrianca pequena
entende que uma cadeira serve parasentar e umaportaparaabrir efechar.
E néo consegue afirmar “ o copo esta cheio” olhando paraum copo vazio,
porque seu comportamento € fortementeinfluenciado pelas caracteristicas
das situacdes concretas. Nesse sentido, sd0 0s objetos que dizem acrianca
0 que fazer com eles: um copo serve paratomar agua, umavassoura para
varrer. Quando, porém, ela consegue separar o campo do significado do
campo da percepcdo visual, passa a dizer como 0s objetos serdo usados.
Ent&o, umavassourando serve so paravarrer, mastambém paracavalgar;
dissocia, pois, significante — vassoura— de significado — cavalo. No
entendimento de Vigotski, expresso por Oliveira, “o brinquedo prové,
assim, uma situacdo de transicdo entre a agdo da crianca com objetos
concretos e suas agdes com significados” (2002, p. 66). Para Vigotski
(1999, p. 130), “acriacdo de umasituacdo imaginariando é algo fortuito
na vida da crianga; pelo contrério, é a primeira manifestagdo da
emancipacao da crianca em relacdo as restricdes situacionais’®.

4 “Estudos sobre ainfancia’, 1904.

5 Vigotski (1999) observa que, para que o cabo de vassoura possa transformar-se num cavalo, no
imaginério da crianga, primeiro precisa ser transformado num cavalo de pau. Assim, aponta para a
importancia das propriedades fisicas dos objetos e exemplifica que um cartéo postal ndo pode ser
um cavalo para uma crianga — abstracdo que sera perfeitamente possivel anos mais tarde.
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Essa dissociagao, que transforma um simples pedaco de madeira
em um avido, em um carro, em um microfone ou em qual quer outro objeto
da imaginagdo infantil, ndo s6 amplia as possibilidades de brincar da
crianga, mas constitui-se como um pré-requisito fundamental para
aprendizagens futuras. Segundo Khishimoto (1997):

O bringquedo representa certas realidades. Uma representacéo € algo
presente no lugar de algo. Representar é corresponder a alguma coi-
sa e permitir sua evocacéo, mesmo em sua auséncia. O brinquedo
coloca a crianca na presenca de reproducdes. tudo o que existe no
cotidiano, na natureza e nas construcdes humanas. Pode-se dizer que
um dos objetivos do brinquedo é dar a crianca um substituto dos ob-
jetos reais, para que possa manipula-los. Duplicando diversos tipos
derealidades, o brinquedo as metamorfoseia e fotografa, ndo repro-
duzindo apenas objetos, mas uma totalidade social. (KHISHIMOTO,
1997, P. 24).

A crianga sO consegue compreender a estrutura dalingua escrita
e 0 sistema numeérico quando dissocia significado e significante, quando
compreende que alingua escritae alinguagem matematica constituem-se
em sistemas de representacdo, quando, retomando as palavras de
Khishimoto, encontra um substituto para os objetos reais.

Compreender alingua escrita como um sistema de representacéo
implicaentender que as pal avras s8o uma sequiénciade sons e representam
as coisas. As palavras nao sdo as proprias coisas; 0s nomes ndo guardam
marcas das coisas em si. O objeto cadeira chama-se cadeira, mas poderia
ter recebido outro nome, se assim tivéssemos convencionado socia mente.
Se 0 nome guardasse marcas do seu significado, cadeira poderia chamar-
se “sentador”® (ainda assim, teriamos que discutir a palavra sentar,
igualmente arbitraria).

Na lingua escrita, representamos a lingua falada, fonetizamos a
linguagem oral. E isso quer dizer que escrevemos palavras e gque estas
nao mantém as caracteristicas dos objetos. Dai que uma palavra que
representa um objeto grande e pesado ndo precisa de mais|etras que uma
pal avra que representa um objeto pequeno e leve. A relacdo estabel ecida
nao € com a coisa, mas com a palavra que a representa. A palavra
“telefone”, por exemplo, necessita de mais letras que a palavra “trem”,
ISSO porque n&o estamos representando a coisa, mas a palavrafonetizada.

5 Vide “Marcelo, marmelo, martelo”, de Ruth Rocha. Editora Salamandra.
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Paracompreender 0 sistemanumérico acriancaprecisater clareza
que cada algarismo é um ideograma que representa um conceito, uma
idéia. O sistema numérico € composto por agarismos que ndo guardam
marcas relacionadas com a quantidade a ser representada. Nem naforma
escrita, nem na forma oral, 0s numerais mantém a relacéo significado/
significante. Naverdade, criamos um substituto que reproduz, que evoca
uma determinada quantidade. No algarismo “4”, por exemplo, n&o
encontramos nenhum registro, nenhuma marca de quatro. O agarismo
“4" representaquatro objetos porqueassim foi convencionado social mente.
Da mesma forma, quando falamos a palavra “quatro”, isso ndo nos da
nenhum indicio desta quantidade.

Para representar as quantidades por meio da escrita usamos os
algarismos numéricos. Temos dez simbolos—0, 1, 2, 3,4,5,6,7,8,9—
que, combinados, representam um sistema numérico infinito. Mas que
combinagado é esta? Qual é aregra? Para a criancaisso ndo é 6bvio. Para
escrever 50, 500 e 5000 usamos 0s mesmos simbolos para representar
quantidades diferentes. O simbolo “5”, dependendo do lugar que ocupa,
representa uma quantidade diferente. E, de novo, esse codigo, também
ndo guarda marcas da quantidade.

Por isso, quando a crianga consegue dissociar significado de
significante, quando consegue representar a realidade natural e social, o
gue acontece pela primeira vez por meio dos jogos de faz-de-conta, ela
faz uma importante conquista. Sem ela, a crianga ndo consegue
compreender o sistema de numeragdo e a lingua escrita — sistemas
arbitrarios de representacao.

Pensar nisso nos faz repensar no processo educaciona que vem
sendo promovido em nossasinstitui ¢gdes de Educagdo Infantil. Natentativa
de romper com o tipo de instituicdo considerada depdsito de criancas,
onde predominam préticas de cuidado, em detrimento de acbes
educacionais mais sistematizadas, caimos no extremo oposto, em que se
tenta preparé-las para o ingresso no Ensino Fundamental com uma série
interminével de exercicios preparatorios. Cortar, colar, pintar, encher linhas
pontilhadas, encher linhas de |etras e numerais, tudo para desenvolver a
psicomotricidade. Por vezes, nosso maior erro é justamente nao
proporcionar tempo para a crianga brincar. Um tempo para brincar
livremente, de modo que possa usar a suaimaginacao, fazendo com que
os brinquedos e abj etos de que dispde transformem naguilo que elaquiser,

PLURES — HumaNiDADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 62



a0 seu bel prazer. A coordenacdo da motricidade fina talvez ndo seja o
mais importante neste momento do seu desenvolvimento. Estamos
sobremaneira preocupados com as habilidades de “prontidéo” para a 1°
série, com as habilidades bésicas paraler, escrever e contar, que acabamos
por impedir um “movimento” mais importante. Nesse sentido, tanto as
pesquisas de Piaget quanto as de Vigotski revelam que

a crianca que ndo desenvolve o primeiro nivel de representacdo —
brinquedo simbélico —durante os anos de pré-escola, é a mesma que
tem dificuldades na escola para manipular o sistema de signos arbi-
trarios (BONAMIGO e KUDE, 1991, p. 40).

Um terceiro tipo de brincadeira proposto por Piaget (1975) é o
jogo comregras, umtipo dejogo em que estdo implicados acompreensao
de e o respeito por um determinado codigo. Piaget, em seus estudos,
evidenciou que criancas de tenra idade ndo conseguem participar desse
tipo dejogo, porque ndo se submetem as regras, ndo as compreendem ou,
ainda, porgue séo desprovidas do sentido de competicéo.

ParaVigotski (1999), todavia, todabrincadeiraéregidapor regras.
Ao brincar de escolinha, acriancaincorporaelementos e comportamentos
da realidade escolar: ndo sdo, pois, quaisguer personagens ou quai squer
atitudes permitidas nesse jogo. Essa ressalva € importante, embora ndo
anule outras caracteristicas importantes apontadas por Piaget.

Nesse tipo de brincadeira, a crianga aprende a socializar-se com
outras criangas’.

Para Cunha (1994):

Saber participar de um grupo é uma aprendizagem muito
enriquecedora e indispensavel a uma boa integracéo social. Dentro
do grupo, aprendemos a compartilhar, aprendemos que se néo en-
contrarmos uma forma eficiente de trabalharmos juntos, seremos to-
dos prejudicados, porque o resultado final ficara comprometido. Na
competicdo em grupo a vitoria depende de todos: aquele que esta
acostumado a vencer sempre dependerd do mais fraco para conse-
guir a vitoria, portanto, tera que ajuda-lo a conseguir um desempe-
nho mais satisfatorio. Por sua vez, 0 mais fraco, aquele que nunca
saboreia uma vitoria, tera o prazer de vencer através da vitéria do
grupo (CUNHA, 1994, p. 22).

7 No jogo simbdlico, ainteragdo também acontece, mas ndo da mesma forma. Nessa situacéo, duas

criangas podem passar uma tarde dividindo o mesmo espago e os mesmos brinquedos sem que
compartilhem da mesma brincadeira, e, portanto, de regras comuns.
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Mesmo em posi¢cdo competitiva, 0s parceiros ndo deixam de ser
cumplices dentro do objetivo de redlizar o jogo. A cumplicidade que se
estabelece € maior, as vezes, que o sentido de competi¢ao, porque se um
dos jogadores deixar de jogar, se desitir do jogo, acaba a brincadeira.
Por meio do jogo é possivel promover a interagdo social; ele gjuda as
criancas a se conhecer e afazer novas amizades.

Grando (2004) explica que a palavra cooperar significa “co-
operar”, “operar junto” ou “negociar” algo que seja adequado paratodos
os envolvidos. Em seus estudos observou que, durante os jogos, 0s
adversarios se gjudam, esclarecendo regras e explicitando estratégias. A
competicao fica minimizada, cedendo espago para a socializagao.

De um modo geral, sdo caracteristicas do jogo:

— O jogo diverte e diverte muito. Mesmo os obstaculos e os
adversarios divertem a crianca; alids, sem eles, 0 jogo seria entediante.

— “No jogo, a crianga alcanca niveis de desempenho bem mais
altos porque ndo sente cansago” (CUNHA, 1994, p. 24).

— Ojogo asseguraaconcentragdo por um longo periodo detempo,
desenvolve ainiciativa, aimaginagdo, a criatividade e a autonomia.

— O jogo reduz a gravidade das consequiéncias dos erros e dos
fracassos. E umaatividade sériaparaacrianca, mas o resultado tem menos
valor que o processo. Entre ganhar ou perder, 0 que importa é jogar.

— Nojogo, acriangaaprende acontrolar seusimpulsos. Por meio
de jogos, ela adquire dominio sobre os objetos e aprende a dominar asi
mesma, seguindo seu ritmo préprio e desenvol vendo suas capacidades de
modo progressivo.

— No jogo, a crianca experimenta o0 prazer de estar ocupada.
Grando (2004) destaca que a crianga assume 0 jogo com seriedade e
compromisso; seu envolvimento e responsabilidade com osjogos podem
adapté-la parao mundo do trabalho, “desde que o caréter 1Udico ndo sgja
comprometido” (p. 31).

— O jogo com regras requer concentracdo e atencdo, exigindo
gue se perceba a necessidade de plangjar as ages previamente. Neste
tipo dejogo, acriangapassaacriar estratégias e antecipar 0s movimentos
do parceiro. Ao compreender erespeitar claramente as normas, consegue
modificalas, alteré-las, criar novas e perceber as mudancgas que as mesmas
acarretardo na propria evolucgdo do jogo.

— Por meio daexperiéncialdica, acriancadesenvolve-sefisica,
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social, cognitiva e emocionalmente. “Brincar € o veiculo de crescimento
dacrianca, asrodas que permitem explorar o mundo asuavoltae o mundo
adulto, do qual iratornar-se parte’” (BONAMIGO e KUDE, 1991, p. 37).

Diante dessa explanacéo, talvez devéssemos repensar nessa
dicotomia que normalmente se estabelece entre trabaho e brincadeira
Talvez devéssemos pensar que a brincadeira € o trabalho da crianca. E
trabalho sério.

Todavia, se ha essa produtividade toda no jogo, porque €ele
participa de uma maneiratédo timida em nossas escolas? Se grande parte
do conhecimento da crianca € adquirido por meio dejogos, se 0 jogo € a
forma que a crianca utiliza para compreender o mundo que a cerca, por
gue a escola ndo adota essa importante ferramenta?

Jogos e educacdo escolar: a possibilidade de aprender brincando

De acordo com o que venho argumentando até entéo, todo jogo é
educativo. Deumaformaou deoutra, €l e estacontribuindo paraaformacao
integral dos sujeitos. Mas por outro lado nem todo jogo é didatico, ou
segja, nem todo jogo ensina o gque esta no programa escolar. Se todo jogo
ensina algo, também é verdade que nem sempre 0 que 0 jogo ensina é
algo relacionado com o contelido que deve ser ensinado em salade aula.

Bousguet (apud BONAMIGO e KUDE, 1991) entende que nem
todos o0sjogos sdo didéticos, mas que as atividades didéticas sfo lUdicas,
ou sgja, um bom exercicio escolar pode proporcionar algo semelhante ao
gue o jogo proporciona. Por exemplo: um aluno ao tentar resolver um
problema matematico se irrita, se aborrece, mas ho momento em que
encontra a resposta, sente algo semelhante ao que sentiria num jogo do
gual saisse vencedor. Neste caso, se 0 estudante sair vencedor, se acertar
aresposta, tudo bem. E se ndo encontrar o resultado? A idéiade trabal har
com jogos ha sala de aula é justamente tentar buscar prazer durante o
processo e ndao somente no produto final, e, sobremaneira, tentar
proporcionar atodos os alunos o prazer de manter-se ocupado.

Kamii (1996) aponta a vantagem do jogo em relacéo aos
tradicionais exercicios, acrescentando:;

Corrigir e ser corrigido nos jogos € muito melhor do que aquilo que
porventura possa ser aprendido através de paginas de cadernos de
exercicios. Ao preencherem as paginas de cadernos de exercicios as
criancas fazem apenas seu proprio trabalho e ndo examinam a ma-

PLURES — HumaNiDADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 65



neira de pensar das outras. Além disso, quando terminam sua folha
elasa devolvem para a professora para que esta julgue a correcao de
cada resposta. Tal dependéncia da autoridade do adulto é ruim tanto
da autonomia quanto da légica da crianca. Nos jogos em grupo as
criangas estédo mental mente muito maisativase criticase aprendema
depender delas mesmas para saber se 0 seu raciocinio esta correto ou
nao (KAMII,1996, p. 63).

Quando pensamos na exploracado | Udica que acontece naescolaé
preciso também pensar nos objetivos do professor e nas intencbes da
criancaao jogar. A criancabuscadivertir-se com 0jogo; o adultointenciona
a aprendizagem da crianca. E certo que brincar na escola ndo é como
brincar em casa ou na rua. A escola € um lugar onde se promovem
conhecimentos e se desenvolvem habilidades. E um lugar destinado a
aprendizagem. Quando prop&e um jogo, umabrincadeiraem salade aula,
o professor ndo se desvinculade seus objetivos didaticos. Mas com muita
freqliéncia ocorre que

Os professores propdem aos alunos: “ Vamos fazer umjogo?” Mas o
jogo sugerido pouco tem dos “ jogos de verdade” com os que as cri-
ancas se divertemfora da escola. Nele ndo ha ganhador ou perdedor,
pois o objetivo é aprender, endo jogar. Seu propdsito ndo dizrespeito
a atividade do proprio jogo, e ssm a uma necessidade e a uma | 6gica
alheia a ele: a necessidade de sistematizacao de determinado conhe-
cimento e a légica do proprio conhecimento. (FONTANA e CRUZ,
1997, p. 140, grifos meus)

Por vezes, abrincadeirapropostatransforma-se em qual quer coisa,
menos brincadeira. E os alunos acabam ndo se envolvendo, nem prestando
atencdo aos aspectos que sdo considerados importantes. Quando a
brincadeiraficareduzidaaseu papel técnico, quando perde asuadimensdo
lGdica, sufocada por um uso didético, a brincadeira deixa de ser
brincadeira

Grando (2004) corrobora com este entendimento destacando a
perdadaludicidade como umadas desvantagens do uso dejogosno ensino
da matematica.

Alguns autores (BROUGERE, MICHETELET, LEIF e
BRUNELLE apud BONAMIGO e KUDE, 1991) chegam a sugerir que
nao sgjapossivel introduzir 0 jogo naescola, justamente porgque naescola
0jogo deixade ser jogo, passaaser umatarefa realizada combringquedos.
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Quando a preocupagdo é excessiva com os resultados e com o relatério
que acompanha o jogo, €le perde a dimensdo |dica e deixa de ser jogo.

Para esses mesmos autores, jogo sera aquele que for jogo livre,
espontaneo. Uma vez dirigido pelo adulto, deixa de ser jogo. Um meio
termo sugerido € 0 “jogo acompanhado” como alternativa paraviabilizar
0jogo naescola, “umjogo no qual o papel do professor éassistir acrianca
no jogo sem ter uma funcéo preponderante ou uma atitude de controle”
(BONAMIGO e KUDE, 1991, p. 44).

Ao propor umjogo em saladeaulao professor deveter consciéncia
que esta propondo umaatividade que promoveraagitacdo daclasse. Embora
deva controlar os exageros, ndo pode desgjar que 0s aunos permanegam
em siléncio. Suponho que o tumulto provocado pelo jogo seja um dos
entraves para que 0 mesmo se consolide em nossas escolas. Cultivamos
ainda o modelo de processo de ensino e aprendizagem que prima pelo
siléncio, pela instrospeccéo e, sobretudo, pela atividade individua. Além
do mais, nossa herancga crista nos aprisiona no entendimento que o
crescimento s se da mediante esforgo e sacrificio. Assim, ndo admitimos
gue nossas criancas estejam se desenvolvendo pela via do prazer e do
divertimento. Deste modo, risos, espontaneidades e impetuosidades sdo
tomados como excessos e como excecao a aprendizagem.

Talvez dai advenha aresisténcia que é registrada por Alves (2001)
ao afirmar quepais, diretores de escol as e professores apresentam problemas
em aceitar uma propostalldicano ensino; ndo lhe parece fécil, emborando
impossivel, romper com um model o diretivo vigente durante sécul os.

Lima (1987), ao discutir a educacéo escolar em seu livro
“Pedagogia: reproducdo ou transformacao”, recuperaa gumasinformactes
gue se perderam ao longo dostempos. Em um de seusartigosfaz referéncia
aorigem do pedagogo, 0 escravo que entre 0s povos antigos conduzia a
criancade cercade sete anos aescol a para se encontrar Com outras pessoas
e larealizar atividades que ndo podiam ser realizadas no lar por faltade
companheiros em niimero suficiente. A escola, portanto, constituia-se num
espaco de socializacdo, um lugar onde se aprendia a conviver com outras
pessoas e onde se realizavam atividades como ginastica, musica e danca.
A propria palavra escola, em sua origem (do grego, scholé), significa
lazer, descanso, brincadeira (LIMA, 1987, p. 13). Entre os romanos,
afirma o autor, “o curso elementar denominava-se ludus (jogo) e o
professor deste grau, ludu magister, tradicdo que se perdeu com a
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burocratizagao da escola que, de lugar de atividades |Udicas, passa a ser
umaespéciede‘ camaradetortura’ (disciplina, comportamento, adaptacéo,
formacgdo) para as criangas’ (ib). Essas questbes nos fazem pensar no
lugar que ocupam aescolae apedagogia. Como afirmalima, “apedagogia
eraaarte de plangar e conduzir osjogos col etivos. Hoje, é simplesmente,
aarte de educar, restando saber o que é educagdo” (LIMA, 1987, p.13).

Ojogo naescolapode promover iniimeras aprendizagensnasmais
diferentes &reas do conhecimento. Pode promover a socializacdo entre os
colegas, ensinando limites e o respeito aregras e codigos estabel ecidos.
Pode constituir-se em instrumento para uma atitude responsavel e
auténoma. Como afirmam Bonamigo e Kude: “ brincar é um negécio sério,
€ provavelmente o0 negdcio mais sério dainfancia e o adulto ndo deveria
apenas respeita-lo, como encoraja-l1o e propicia-lo em todas as
circunstancias’ (1991, p.18).
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Resumo: o objetivo da pesgquisa consiste em investigar se textos com
teméticas oriundas das fantasias e da realidade relativas ao cotidiano dos
alunos, mais o papel socializador da escola na transmissdo de contetdos,
crengas, valores e seus reflexos nas agdes interativas sociais, no ambito
escolar, despertaminteresse e prazer pelaleitura, contribuindo pararefle-
xao critica e a formacao de qualidade do educando concer nente a compe-
téncia para o uso da linguagem oral e escrita. O referencial tedrico de
Wgotsky sobre 0 interacionismo sociopsiquico, a dialogia interpessoal do
signo verbal de Bakhtin e as questdes da afetividade na relagdo professor
—aluno, segundo Wallon, sdo requisitos deste estudo. A metodologia é de-
senvolvida por intermédio da dinamica pedagégica focando temas sobrea
vivéncia e as fantasias dos discentes, trabalhados através da
instrumentalidade textual, dentro do contexto literario e jornalistico. O
estudo empirico é desenvolvido numa escola publica de Ribeirao Preto,
SAo Paulo, envolvendo a docente mais trinta e cinco discentes. Os dados
obtidos vieram das anotagdes realizadas no diario de campo, durante a
dinamica da pesquisa, mais questionarios, entrevistas, fichasindividuaise
osresultados do estudo, por meio de depoimentos, feitos pela coordenado-
ra, professora e produgdes dos aprendizes. Neste sentido o estudo revela
gue a fundamentabilidade textual originada dos temas de interesse dos
alunos, desenvolvidos através da diversidade de textos, presentes na lite-
ratura, podemser apresentados como referéncia paraadinamicainterativa
das atividades em situacdes de |eitura, compreensdo e producao textual.

Palavras-chave: leitura; textos; ensino fundamental; psicologia-histori-
co-cultural; pesquisa qualitativa.
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Abstract: the objective of theresearch consistsoninvestigating if textswith a
thematic originated from the fantasies of life and from the reality please
students for the act of reading. The importance of thiswork is to contribute
for a critical reflection about the formation of student quality in what he/she
refers to the competence for the use of the oral language and writing. Here
also he/she stands out for socializer’swork of the school in the transmission
of transportation contents of beliefs, values and its reflexes in the social
interactive actions at the school ambit. Theoritical reference of Wgotsky on
social and physical interactionism, interpersonal dialogic of the verbal sign
of Bakhtin and the questions of the affectivity in the relationship of teacher-
pupilsaccording to \allon are requirements of thisresearch. Themethodol ogy
is developed through the pedagogical dynamics having as focus the relative
themes for the existence and the fantasies of learning that are hard-working
through textual instrumentality in prose and verse, inside the literally and
journaligtic context. The empirical study is developed in a class of fourth
series at a public school in Ribeir&o Preto, SGo Paulo state, involving the
teacher and a group of thirty five learners. The obtained data of the study
werecodifiedinthediary of field, questionnaires, interviewsand productions
of thestudents. Theresultsof thiswork are shown through meansof depositions
done by the coordinator, teacher of the group and the productions of the
beginners. In this sense, the study reveals that the originated textual
fundamentability of the subject and students interests, developed through a
diversity of texts, presents in the literature, they can be presented as
methodological instrument of reference for the interactive dynamics of the
activitiesin stuations of reading, understanding and textual production.

Key words: reading; texts; primary education; psychology-historical-
cultural and qualitative research.

Introducao

O homem é um ser biolégico, social e cultural, que precisa ser
cuidado, durante os primeiros anos de vida, para sobreviver. Ele ndo é
capaz de garantir sozinho, no inicio de sua existéncia, a satisfacéo para
suas necessidades béasicas. Nasce desadaptado ao meio natural. O nasci-
mento confere a ele as caracteristicas da espécie, mas ndo a condicéo
humana. Ja os filhotes dos animais sdo capazes de se defender pouco
tempo depois do nascimento.
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Desde 0 nascimento sdo estabel ecidas rel agbes reciprocas e con-
tinuas entre o ser humano, a natureza e o conhecimento vindo de outros
homens. O desenvolvimento intelectual da crianca depende dainteracéo
com os meios sociais. A evolugdo dafala e do intelecto se desenvolve ao
longo delinhas diferentes nas criangas de tenraidade. A naturezamutével
setransforma do biol 6gico para o socio-historico, e através dalinguagem
0 ser humano vai se diferenciar dos animais.

Os tragos marcantes da presenca humana no mundo estéo funda-
mentados no processo; acdo, pensamento, linguagem e esses elementos
sd0 essenciais e significativos para o processo de desenvolvimento
sociocultural do individuo. Por meio dalinguagem, que é a0 mesmo tempo
individual e social, cada ser humano pode se expressar de maneira peculiar
eter acesso ao patrimonio natural e cultural dahumanidade. A transmissdo
dos significados através dalinguagem n&o é uniforme em todas as comuni-
dades, nem em todos os segmentos sociais, variando conforme as caracte-
risticas dos falantes: origem, sexo, classe social, crencas e concepcdes de
mundo. A linguagem como interacdo social implica falar e ouvir, numa
atuacdo combinada, em que o ouvir significa compreender afalado outro,
inserindo-0 no contexto da conversacéo (VY GOTSKY, 1989).

Bakhtin (1988) ressalta as complexas inter-rel agoes e as atividades
intersubjetivas que diversificam ampliando o espago e o tempo, configuran-
do adidogiainterpessoal num esquemainterpretativo, onde o signo verbal e
apaavrasurgem com sensibilidade e pureza, dentro de um contextointerativo-
socid, como materid privilegiado paraavida cotidiana do individuo.

Wallon (1979) entende que a emogao € a primeira manifestacdo
social humana. Ele vé o processo socializador da pessoa no contato e na
producdo do outro. A pessoa € vista como um conjunto funcional resul-
tante daintegracéo de suas dimensdes. afetiva, motora e cognitiva, cuja
evolucado se da naintegracao de seu aparato organico com o0 meio social.
A educacéo, paraele, tem por objetivo preparar o ser humano paraavida,
um processo que inicia na familia, estendendo-se & escola, ao trabalho e
a0 grupo social mais amplo.

Foucambert (1994) destacaa“L eiturizac&o” como umanovakEra.
NessanovaEra, aescoladeve estabel ecer condicbesreaisde uso elabora-
do da escrita, sgja na pratica cotidiana, seja na reflex&o, e realizar um
trabalho dirigido a formacao do leitor, desenvolvendo estratégias de lei-
tura, ndo tendo a preocupacao apenas com a decodificacao.
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Para Barbier (2000), a intervencéo do pesquisador, no processo
educacional, deve ser quase militante e visar a mudancas. Essa agéo €
definida pelo tedrico como estratégia.

Lieury (1997) apresenta uma pesquisa sobre o modo usual de
aquisicdo cognitiva damemariaalongo prazo. O estudo éfeito usando a
leiturade um livro. Os célculos so realizados a partir do nimero de pégi-
nas, linhas e quantidade de palavras. Ele concluiu o seguinte: se houver a
leitura de dois livros por més é possivel conhecer mais de um milhdo de
palavras. Segundo o estudioso, para desenvolver o aprendizado sobre con-
ceitos e nomeagdo de seres, 0 raciocinio ndo é suficiente; é realmente ne-
cessaria uma memoria. Portanto, amemoria alongo prazo é fundamental
para o desempenho do processo de ensino-aprendizagem escolar.

O aprendizado da leitura é uma atividade humana e o trabalho
exerce papel significativo no que diz respeito as atividades produtivas.
Na relagdo de trabalho, o homem cria instrumentos e ferramentas para
controlar, orientar e dominar anatureza A medida que a atividade mental
humanatambém é transformada e reestruturada, aestruturadasinteracdes
sociais do trabalho se altera no curso da histéria.

Asdécadas de 1970 e 1980 foram periodos da histériaem que a
leitura, no Brasil, foi focalizada de maneira significativa. Houve grande
preocupacdo com o “sujeito leitor” e, ultimamente, uma énfase bastante
significativa tem sido dada a leitura como processo de interlocucéo,
delineada agora pela atividade discursiva, fundada em e constitutiva das
interagbes sociais, que buscou suas origens nas teorias da Enunciacéo e
na Andlise do Discurso (BENVENISTE, 1976; BAKHTIN, 1981;
GERALDI, 1984; ORLANDI, 1987, 1988). A formacéo do hébito de
leitura, 0 desenvolvimento do gosto e do prazer de ler passam a ser de
interesse ndo sO da escola, mas também da midia que propaga “as via-
gens’ e o “vicio” que aleitura pode proporcionar.

Os estudiosos e especialistas da Industria Cultural e da Comu-
nicagdo de massas sabem disso mais do que os educadores e tiram mel hor
proveito dessa realidade.

A formacdo do habito de leitura, o desenvolvimento do gosto e
do prazer de ler, passa a ser de interesse ndo s da escola, mas também
da midia que propaga “as viagens’ e o “vicio” que a leitura pode pro-
porcionar.

Os estudiosos e especialistas da Industria Cultural e da Comu-
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nicag&o de massas sabem disso mais do que os educadores e tiram mel hor
proveito desta realidade.

A industria cultural (ADORNO, 1971) determina, pela
racionalidade objetiva, as estratégias da produgdo econbmica, através da
semiformacdo camuflada, fundamentada em base social, com estrutura
de dominagdo massificada que conduz 0 homem ao conformismo e aadap-
tacdo. Ao analisar seus interesses proprios e objetivos determinados, im-
pede o individuo de ler, interpretar a realidade e participar do processo
social, histérico, cultural e educacional.

Numa sociedade de classes antagonicas, formadas por domi-
nantes e dominados, a construcéo do conhecimento e aformagdo qualifi-
cadateréo os dominadores como privilegiados. O educador conscio des-
sa readlidade e da importancia do individuo no contexto histérico e
sociocultural, certamente daré ao educando um espaco onde aleiturae a
fundamentabilidade do ato de ler possam ser apresentadas. Esse educa-
dor tem como tarefa tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagogico. O politico mais pedagdgico significa: tratar os estudantes
como agentes criticos, problematizar o conhecimento, utilizar o didlogo e
tornar o conhecimento significativo de tal modo a fazé-lo critico, para
que sgja emancipatorio. No pedagdgico os alunos devem ser vistos como
atores coletivosdentro de um cendrio cultural, racial e de género, interando
com suas particul aridades, problemas, esperancas e sonhos, ejamais como
um ser isolado e solitério. (GIROUX, 1988).

As dificuldades existentes no Sistema de Educacdo em relacdo
a0 aluno, pelo ato de ler, interpretar e produzir textos, no ensino bésico,
como mostram os dados estatisticos do Instituto Naciona de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP/MEC), Programa Internacional de Avaia
cao doAluno (PISA) eo SistemaNaciona deAvaliagcdo da Educacdo Basi-
ca(SAEB) conduzem estetrabalho de pesquisa, no sentido deinvestigar se
textos com teméticas originadas das fantasias e da realidade, do universo
cotidiano dos discentes, podem despertar gosto e prazer pelaleitura.

A importancia deste trabalho esta em contribuir para a forma-
¢do de qualidade do educando, investigando aimportanciadalinguagem,
o significado daleitura para o processo de desenvolvimento cognitivo da
linguamaterna, a construcéo da escrita, 0 papel socializador daescolana
transmissdo de contelidos, na veiculagdo das crencas e valores e como
estes se refletem nas agdes interativas de rotina.
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Metodologia

As técnicas etnogréficas foram utilizadas para analisar o pro-
cesso de ensino-aprendizagem em situacOes de leitura, compreensdo e
producdo textual, no cotidiano escolar; as técnicas interventivas foram
utilizadas para caracterizar adefasagem do aprendizado dalingua mater-
na, buscando solugdes para responder a essas questdes.

A acdo-pesquisa é utilizada como estratégia para favorecer
mudangas i ntencionais no processo do ensino-aprendizagem pararespon-
der a problematica sobre a defasagem do estudo linguistico em situagdes
envolvendo alinguagem ora e escrita.

Segundo Barbier (2002), o pesquisador deve intervir de modo
guase militante no processo, em funcdo de uma mudanca cujos fins ele
define como estratégia.

A pesqguisa-acdo € utilizada para transformar a realidade sobre
as dificuldades dos aprendizes, em lingua materna, com objetivo dual,
isto é, mudar os tradicionais procedimentos pedagdgicos produzindo co-
nhecimentos a partir dessa mutagdo. Prevé umaimersdo do pesquisador
na realidade e no cotidiano da escola, como observador do desempenho
socializador e interativo no dia-a-dia escolar, tais como:

a)  Ainteracdo professor-auno em salade aulg;

b) A histériade cada sujeito manifestano cotidiano escolar
e suatrajetdria educacional;

c) Contato e conversa informa com professores, alunos,
diretorae coordenadores, paraverificar asrelagbes sociais, que caracteri-
zam o cotidiano da experiéncia escolar.

As estratégias utilizadas para a obtencdo dos dados séo:

a) Intervencdo da pesquisadora junto a professora e aos alu-
nos, dentro de um a@mbito interativo, visando alcangar as metas do objeto
de estudo, cujo cenério tem como protagonistasaleiturae ainterpretacao
detextos em salade aula, através de planejamento el aborado para atender
as necessidades da classe;

b) Observacdo sobre arealizacdo do contetdo disciplinar para
verificar como estdo sendo conduzidas aleitura, o desempenho pedagé-
gico da docente e a receptividade dos discentes.

Esta pesguisade ac&o interventivano processo do ensino-apren-
dizagem visando a mudancas no aprendizado dalinguagem oral e escrita
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estd embasada no referencial tedrico de Vygotsky (1996), que diz: o mé-
todo instrumental ndo estuda apenas a crianca que se desenvolve, mas
também agquela que se educa. Através de atividades, em salade aula, bus-
cando respostas para as ateragdes comportamentais dos alunos, habitos
higiénicos, cidadania e postura. O trabalho desenvolvido por meio de
leituras de texto focalizando os temas citados, num estilo ludico, respei-
tando a necessidade e a realidade das criangas.

Os dados obtidos séo organizados em categorias tedricas e
empiricas. As categoriastedricas sao desenvolvidas dentro de um contex-
to marxista embasado no interacionismo de Vygotsky e na dialogia de
Bakhtin. E o trabalho realizado para responder as alteracfes
comportamentais, ligadas aemocao e aafetividade, é realizado com base
no referencia tedrico de Wallon, que sugere a utilizagdo de atividades
como reproducdo de texto, desenhos e dramatizacdo, para canalizar os
desvios comportamentais. Ja as empiricas sdo processadas com ativida
des diversificadas, tendo como instrumento o texto, para desenvolver o
aprendizado cognitivo da lingua materna.

Acdo pesquisa na pratica de leitura e escrita no ensino fundamental

A leitura oral e silenciosa (CAVALLO E CHARTIER, 1998) é
uma preocupacao secular.

A leiturasilenciosaficou destacada a partir do século VI, com as
regras de Sao Bento, mostrando aleituraindividual e anecessidadedeler
parasi amodamuda, paranéo incomodar osoutros. Desse modo, haveria
maior possibilidade para a leitura sem esforco fisico e reflexéo sobre as
coisas lidas, 0 que permitiria reté-las na memaoria com mais facilidade.
Podemos observar que atrajetéria do ato de ler atravessou séculos e ca-
racterizou Eras, chegando aos nossos dias pedindo respostas para sol uci-
onar a problemética do ato de ler.

A faltademotivacdo einteresse pelaleiturapode ser investigada
pela Psicologia, que na concepcdo Bakhtiniana deve-se muito menos a
fatores fisiol6gicos ou biol 6gicos, mas sim sociol dgicos.

Bakhtin (1988) considerou sua crencade que a Psicologiadeve
estudar o comportamento humano por métodos objetivos tal como eles
s80 em seu ambiente natural e social.

Vygotsky (1989), também, busca na Psicologiareter, no estudo
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do significado das palavras, o argumento paraexplicar o desenvolvimen-
to do pensamento humano. Admite que este s existe apoiado em pala-
vras, e estas decorrem de um extenso processo de significacéo das rela-
¢Oes interpessoais mediadas por signos linguisticos.

Ambos acreditam que a consciéncia é formada na medida em
que a crianga se integra culturalmente e socialmente por intermédio da
linguagem. O primeiro faz aabordagem dalinguagem por meio da Psico-
logia, num contexto histérico cultural. O segundo por meio da Filosofia,
elucidando questdes fundamentais relativas a constituicao da conscién-
cia humana.

Com base nas perspectivas dos tedricos Foucambert, Lieury,
Bakhtin e Vygotsky, mais os trabal hos realizados em parceria com a do-
cente e 0 grupo analisado, a pesquisadora direciona a investigacdo da
pesquisa sistematizando o trabalho em oito momentos distintos

O primeiro momento tem como objetivo criar situacfes de
interlocugdo, para que o didlogo entre o aluno, professora e pesquisadora
aconteca de maneira esponténea. O segundo visa reorganizar a classe e
administrar, democraticamente, as atividades envolvendo trabalhos em
grupo, individuais, atitudes comportamentais, a importancia de saber o
momento de ouvir e falar, paraque haja sintonia e harmoniano cotidiano
da classe e na dindmica evolutiva do processo de ensino-aprendizagem.
No terceiro momento, os contos cléssicos de Perrault e dosirmaos Grimm,
contidos nos CD’s, mais outros textos, com histérias de ficgéo, folclore e
poemas, sdo usados para desenvolver questdes sobre a arte de encenar e
criar espacos, onde os aprendizes possam se expressar. No quarto mo-
mento, a professora, 0s alunos e a pesguisadora, num trabalho de parce-
ria, selecionam o material de leitura para constru¢do de umamini-biblio-
teca, dentro da sala de aula, ressaltando o significado organizaciona e a
habilidade administrativa como requisitos basicos para o sucesso no de-
sempenho desta realizagcdo. Quanto ao quinto momento, sdo apresenta-
dos aos alunos varios textos com assuntos jornal isticos e explicacdes so-
bre os mesmos, mais a forma de como confeccionar um jornal. Ja no
sexto momento o trabalho é realizado com as histérias de ficgdo. Os alu-
nos ouvem vérias narrativas feitas em sala de aula pela professora e pela
pesquisadora, num estilo de capitulo de novela. Em seguida as histérias
contadas pelo professor e ouvidas, pelos alunos, so dramatizadas e
reproduzidas oralmente. Os aprendizes podem fazer novos relatos sobre
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fatosficticios ereais. A docente e a pesquisadora participam dessa diné-
mica, juntamente com os alunos, a moda ciranda. No sétimo momento o
trabalho é com a escrita. A metodol ogia usada na prética pedagogica é a
reproducédo e a producdo de textos, cujo objetivo estd em conscientizar o
educando sobre aimportancia da escritalegivel, do capricho e daorgani-
zagao para facilitar a compreensdo do aprendizado. No oitavo momento
as atividades com aleiturae ainterpretacéo de textos para acompanhar o
desempenho dos alunos, em sala de aula, sdo realizadas usando como
instrumento avaliativo uma ficha de controle fornecida aos alunos pela
docente. Nessa ficha o discente faz sua auto-avaliagcéo e organiza os re-
sultados obtidos nas atividades.

No primeiro momento a atividade € realizada com a utilizacdo
do texto A menina e o Passaro Encantado, de Rubem Alves.

AMENINA E O PASSARO ENCANTADO

\ |\
§ O texto que vocé vai ler foi extraido do livro Amenina e o
S e \/_" Passaro Encantado, de Rubem Alves. Segundo o proprio
— 4 A X
_/i/ autor, esta € uma histéria sobre a separacéo; quando duas
L/'-/" pessoas que seamam tem quedizer adeus... Depoisdo adeus
/ fica aquele vazio imenso: Saudade. Leia o texto e veja se

concorda com €ele.

Era uma vez uma menina que tinha um passaro como seu melhor amigo.

Ele era um passaro diferente de todos os demais: era encantado.

Os péassaros comuns, se a porta da gaiola estiver aberta, vao embora para hunca
mais voltar. Mas o passaro da menina voava livre e vinha quando sentia saudades...

Suas penastambém eram diferentes. Mudavam de cor. Eram sempre pintadas pelas
cores dos lugares estranhos e longinquos por onde voava.

Certa vez voltou total mente branco, cauda enorme de plumas fofas como o algodao...

“ - Menina, eu venho de montanhasfrias e cobertas de neve, tudo maravilhosamente
branco e puro, brilhando sob a luz da lua, nada se ouvindo a n&o ser o barulho do vento
que faz estalar o gelo que cobre os galhos das arvores. Trouxe, nas minhas penas, um
pouco de encanto que eu vi, como presente para Vocé...” .

E assim ele comegava a cantar as cangdes e as estorias daquele mundo que a
menina nunca vira. Até que ela adormecia, e sonhava que voava nas asas do passaro.

Outra vez voltou vermelho como fogo, penacho dourado na cabeca.

“-Venho deumaterra queimada pela seca, terra quente e semdgua, onde osgrandes,
0s pequenos e os bichos sofrema tristeza do sol que ndo se apaga. Minhas penas ficaram
como aquele sol e eu trago cangdes tristes daqueles que gostariam de ouvir o barulho
das cachoeiras e ver a beleza dos campos verdes’ .

E de novo comegavam as estorias.
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A menina amava aquele passaro e podia ouvi-lo sem parar, dia apés dia. E o
passaro amava a menina, e por isso voltava sempre.

Mas chegava sempre uma hora de tristeza.

“-Tenho deir”, eledizia.

“- Por favor, ndo va. Fico tao triste. Terei saudades. E vou chorar....” .E a menina
fazia um beicinho...

“ - Eu também terei saudades”, dizia o passaro. “ Eu também vou chorar. Mas eu
vou |he contar um segredo: as plantas precisam da agua, nds precisamos do ar, 0s peixes
precisam dos rios... E 0 meu encanto precisa da saudade. E aquela tristeza, na espera da
volta, que faz com que minhas penas fiquem bonitas. Se eu ndo for nédo havera saudades.
Eu deixarei de ser um passaro encantado. E vocé deixara de me amar.

Assim, ele partiu. A menina, sozinha, chorava de tristeza a noite, imaginando se o
passaro voltaria. E foi numa destas noites que ela teve uma idéia malvada:

“- Seeu 0 prender numa gaiola, ele nunca mais partird. Ser4 meu para sempre.
Nunca mais terei saudades. E ficarei feliz...”

Com estes pensamentos comprou uma linda gaiola de prata, propria para um
passaro que se ama muito. E ficou & espera. Finalmente ele chegou, maravilhoso emsuas
novas cores, com estorias diferentes para contar. Cansado da viagem, adormeceu. Foi
entdo que a menina, cuidadosamente, para que ele ndo acordasse, o prendeu na gaiola,
para que ele nunca mais a abandonasse. E adormeceu feliz. Foi acordar de madrugada,
com um gemido do passaro...

“ - Ah! Menina... Que é que vocé fez? Quebrou-se 0 encanto. Minhas penas ficarao
feias e eu me esquecerei das estorias... Sem a saudade, o amor ira embora...”

A menina ndo acreditou. Pensou que ele acabaria por se acostumar. Mas néo foi
isto que aconteceu. O tempo ia passando, e o passaro ia ficando diferente. Cairam as
plumas e o penacho. Os ver mel hos, os verdes e os azuis das penas transfor maram-se num
cinzento triste. E veio o siléncio: deixou de cantar.

Também a menina se entristeceu. N&o, aquele ndo era o passaro que ela amava. E
de noite ela chorava, pensando naquilo que havia feito ao seu amigo...

Até que ndo mais aglientou.

Abriu a porta da gaiola.

“- Pode ir, passaro. Volte quando quiser...”

“- Obrigado, menina. E, eu tenho de partir. E preciso partir para que a saudade
chegue e eu tenha vontade de voltar. Longe, na saudade, muitas coisas boas comegam a
crescer dentro da gente. Sempre que voceé ficar com saudades, eu ficarel mais bonito.
Sempre que eu ficar com saudades, vocé ficaré mais bonita. E vocé se enfeitaré para me

esperar...”

Figura 1 — Fonte: Faraco e Moura. Linguagem Nova. S0 Paulo: Atica,
1995, p. 206-7.
Juntamente com esse texto é apresentadaumagravuracom ilustracdo

de Pablo Picasso (figura 2) sobre uma menina e um pombo.
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O tempo ndo péra, sO a saudade que
faz as coisas pararem no tempo ...

Mario Quintana

——

Figura 2 — Fonte: Faraco e
Moura. Linguagem Nova. Séo
Paulo: Atica, 1995, p.204

A merana do pombo. Pablo Picasso,

A compreensdo do texto!? e o estudo do vocabul &rio acontecem
apos a leitura silenciosa e oral, complementadas por explicagdes vindas
da docente para atender as dificuldades dos alunos e orienté-los sobre o
desenvolvimento das questdes concernentes ainterpretacéo textual. Jao
estudo do vocabulério éfeito pel os alunos com consultas ao dicionario. A
preparacdo para a produgdo textual dos discentes € iniciada com a
professora pedindo aos aprendizes parareproduzir a histériadameninae
0 péssaro encantado. O assunto vai se estendendo. Surgem novas histérias
contadas pela professora e pelos alunos. Apds os comentérios e as
conclusdes dos aprendizes, aprofessora usaamediacdo como instrumento,
canalizando asidéias e as sugestdes dos alunos paradar inicio ao trabalho
de producdo textual.

Dois textos produzidos pelos discentes sdo apresentados para
mostrar o desempenho do educando e a metodologia utilizada pela
pesquisadora no processo de reconstrugado textual.

Essadinamicaacontece numainteracéo entre paresdealuno ea
pesquisadora utiliza a proposta vygotskiana da ZDP (Zona de
Desenvalvimento Proximal), buscando respostas paravencer dificuldades
e fortalecer o aprendizado.
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A producdo de texto da aluna Al é selecionada por apresentar
um estilo bem peculiar. Elan&o usano trabalho afolha (xérox) fornecida
pela docente. Faz a copia da gravura e colore a seu gosto. Recria o tema
proposto pararedagdo, presente nagravura, e produz, num estilo especifico
e interessante, 0 seu texto.

Ela usa a modalidade escrita para contar uma histéria. Sua
producdo é de fato um texto e ndo mera redacdo, porque representa o
produto de uma reflexdo ou uma tentativa de usar a modalidade escrita
para estabel ecer uma interlocugdo com um leitor possivel.

Avaliando textos de alunos que entenderam o jogo da escola
utilizando-os em suas producdes textuais com bases em fragmentos de
reflexdes desarticuladas, que véo anulando o sujeito e gerando o aluno
funcdo, Geraldi (1985) diz:

E desenvolvendo o direito & palavra— e na nossa sociedadeisto inclui
odireito a palavra escrita— quetalvez possamosumdialer a historia
contida, e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa os bancos
das escolas publicas. E tal atitude, parece-me, da novos significados
aquestdo ‘como avaliar redagdes?’ apontando, no minimo, para cri-
térios diferentes daquel es que reprovam o autor do texto e aprovamo
autor da redagéo (p. 125).

Este € o trabalho de producéo de texto daalunaA, (figuras 3A,
3B, 3C e 3D) Ela apresenta sua criagdo de maneira bem peculiar.

42 Compreensdo do texto

1) Por que o péssaro descrito no texto era encantado?

2) Como eram as penas desse passaro?

3) Quando o péssaro voltou totalmente pintado de branco, de que tipo de regido estava vindo?
4) O que embalava o0 sono da menina?

5) O que levava o péssaro a voltar sempre para ver a menina?

6) Releia a seguinte frase do texto:

“Se eu o prender numa gaiola, ele nunca mais partird. Serd meu para sempre”.
Indique, entre os sentimentos abaixo, aqueles que estao presentes nessa fala da menina
(1) egoismo (1) posse
() desprendimento () camaradagem

7) Por que néo deu certo o aprisionamento do péssaro?
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Figura3A —AlunaA, Figura3B —AlunaA,
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O trabalho do aluno A, (figuras 4A e 4B) apresenta as
dificuldades e a defasagem do aprendiz sobre a organizacéo das idéias,
no contexto textual, apontuacdo, a estética daescrita, aortografiae o uso
dasiniciaismaiUscul as. Asatividades vao sendo desenvolvidasde maneira
interativa aluno/pesquisadora. Primeiramente o educando faz aleiturade
sua producdo textual, enquanto a pesquisadora ouve. Em seguida os dois
vao lendo o texto, o aluno em voz alta e a pesquisadora seguindo
silenciosamente. A partir desse momento as questdes sobre coeréncia e
coesdo vao sendo reconstruidas. O aprendiz vai reorganizando asidéiase
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0s sinais de pontuagdo. Durante a orientacdo € ensinada a maneira de
escrever asletras”p” e“f” porque o discente tem dificul dade em registrar
essas|etras. Paramemorizar aescritadas mesmas, 0 aluno reescrevevarias
vezes essas consoantes. Sao reescritas, também, algumas palavrasdo texto,
porque foram registradas de maneira incorreta em termos de ortografia.
As iniciais maiUsculas sdo trabalhadas posteriormente, por meio de

exercicios de fixagao.

-lA
#‘-fﬂ“‘hﬁ”&

*ﬁﬁm

1. Producéo do Texto
Anae o pombo

Ana estava andando na rua e
Derrepente apareceu um pombo. O pom-
bo ficou amigo dela ai elafez carinho
nel e soltou 0 pombo €ele voltavatoahora
gue ele sintia a saudade dela ele voltava
e mais bonito. Um dia o pombo nao vol-
to u e élaficou triste passou diae dias 0
pombo apareceu eladisse paraele; - Por-
gue vocé demorou tanto? Me diz? Ele
disse assim para ela eu fui parauma ou-
traterraver os outros pombos.

2. Reconstrucdo do Texto
Anae o Pombo

Ana estava andando narua e de repente
apareceu um pombo e eles ficaram ami-
gos. A meninatinhamuito carinho com o
passaro, quando ele voavaindo paralu-
gares distantes a menina ficava triste e
com saudade,. O dia que ele voltava ela
conversavacom aave como sefosse uma
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Figura4C —AlunoA, Figura4D —AlunoA,

Esta producéo étambém do aluno A, (figura4D). A construgéo
do texto é realizada em aula posterior e tem como objetivo mostrar a
evolucdo do aprendiz, que apds um acompanhamento individualizado junto
com apesquisadora consegue vencer asdificuldadesrelativas acoeréncia
e & coesdo mais a estética da escrita.

A dindmica do trabalho pedagdgico continua na trajetéria da
pesquisa através de uma variedade textual, presente na literatura, com o
objetivo de desenvolver as atividades de leitura, alteragtes
comportamentais e no resgate da defasagem do aprendizado concernente
a lingua materna. O texto (figura 5) é uma atividade com trabalho
organizado, para gque o0s aprendizes possam se manifestar, respeitando a
vez e avoz do outro.
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Continuando este trabalho, com o objetivo de criar situactes
para construcdo de novos textos, uma folha com o significado de varios
baldes (figura 6) e outro texto com uma sequiéncia de quadrinhos com
narrativas sobre afabula“A cigarrae aformiga’ (figura7) é distribuida
as criangas, para que elas facam a leitura interpretativa obedecendo as
indicacdes seqilenciadas dos quadrinhos. E explicado também como
preencher o espaco reservado no texto (figura 7), criando o desfecho que
eles considerarem adequado ao contexto dafabula, observando, também,
o formato e o significado do desenho da folha com os bal Ges.
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RALOES

Figura 7 - Secretaria do Estado da Educacdo — Aprender pra valer! Médulo 2 -
classes de aceleracéo — S&o Paulo: FDE, 1998, p. 48-49.

O desgjo de organizar um acervo no qual pudesse colocar
revistas, jornais, livros, etc, para ensinar aos alunos a identificar nomes
de autores e de obras, é apresentada aos discentes pela pesquisadora e
pela professora da classe. Eles recebem com euforia a sugestdo. A
pesquisadoraelaboraumalistasugerindo o tipo de material aser utilizado.
Incentiva as criancas a requisitarem doagdes de seus familiares, pedindo
revistas, jornais, livros, etc, ndo utilizados pelos mesmos, paraformar a
biblioteca da classe.
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Figura 8 — Trabal ho fotografico da pesquisadora

Ascriangastrazem de casa 0 material deleiturague, em segui-
da, é organizado em sala de aula, formando a minibiblioteca. De forma
interativa as criangas trocam o material de leitura, uns com 0s outros,
fazem comentérios sobre 0 que foi lido, sugerem aos colegas novas leitu-
ras e apresentam opinioes.

Vérios textos jornalisticos com assuntos de diferentes estilos
s80 selecionados, para serem lidos em salade aula
O trabalho com textos jornalisticos, como entrevistas e reporta-
gens com temas sobre o circo, a arte circense, circulagcdo de andincios e
propagandas, mai s os destaques em manchete, sdo usados primeiramente
em aulas expositivas para ensinar aos alunos o significado de cada um,
dentro do contexto jornalistico. O objetivo dessa atividade é ensinar ao
aprendiz como confeccionar o jornalzinho de classe. Depois de pronto o
jornal, recebe o nome de “ O Sabich&o” e vai parao mural daescola

O ENTERRO DA CIGARRA
As foarmigas levavam-na... chovia... Passa o corigjo entre Arvores amigas..
Era o fim, Triste outono fumarento.. Que tristeza nas flores... que tristezal
Perto, uma fonte, em suave mowvimeanto, Que alegria nos olhos das formigas.
Cantiga d'agua trémula carpia. Pobre cigarra! quando te levavam
Quando eu a conheci, ela trazia Enquanto te chorava a natureza,
Mo vez um triste ¢ doloreso acento, Tuas irmés e tua mie cantavam,,,
Era a cigarra dz malor talento, QLEGARID MARIAND L
N T '] # H eaA g -
Mais cantadeira desta frequesia. u‘_—;@ --.—-\\}i‘ Ay, %/d
LEIA MAIS —— "—“'* ‘—_‘UT A
un e
POUCO LC\‘- {( P,
“7

e \\l'
L =Sunt o

Figura 9 — Fonte: Monteiro Lobato. Fabulas e Histdrias Diversas. Sdo Paulo: Brasiliense, 1968, p. 1-2.
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O soneto € lido e comentado oralmente pela professora. A leitura
silenciosa é feita pelos alunos. Ao verificar que os aprendizes compreen-
deram ainformacéo a docente os convida a reproduzi-lo oralmente. Essa
atividade terminina com a professora solicitando aos alunos transforma-
lo em prosa. Em seguida, elaavaliao desempenho das criangas, aestética
da escrita e o capricho, e incentiva os discentes a valorizar a caligrafia.

Lieury (1997) apresenta um estudo em que aleitura de um livro
de cem paginas, tendo aproximadamente quinhentas palavras (Cinguenta
linhas de dez palavras), promove aleiturade cinglientamil palavras. Bas-
taler em médiadois livros por més para conhecer mais de um milhao de
palavras por ano. Ele destaca a importancia da memoria a longo prazo
para a aquisi¢cao dos conhecimentos escolares. Para o tedrico, o aprendi-
zado concernente aos conceitos e anomeagao dos seres, 0 raciocinio nao
é suficiente, é realmente necessaria uma memoria.

Considerando aleitura como um meio de memorizag&o com ve-
locidade controlada e modo privilegiado de aquisi¢ao de conhecimentos,
na escola séo realizadas em sala de aula, atividades cujos resultados vao
sendo controlados por intermédio de fichas: “FICHA DE CONTROLE
DELEITURA SILENCIOSA” e“FICHADELEITURAEM VOZALTA”.

Cada auno recebe esta (ficha) com trés textos diferentes para
realizar atividades de leitura e compreensdo textual.

FICHA DE CONTROLE DE LEITURA SILENCIOSA

TEXTO T3y ]=zTala|s(e6e |7 [2]9]10]
Nimero do linhias do texta ' {
Tempo gasto na leitura (min ) 1 '

.. 1 g
——— | |

Média de linhas por mmuto ‘ — \ \

Numero de questdes coitas

FICHA DE LEITURA EM VOZ ALTA

[TexTO

Postura

Tom do voz

| Clareza (dicgao)

Fluéncia == i 1 . I 7 [ |
=

Postura: Colocar-se em posicio adequada

Tom de vox n voz sificientemente alfa p
Clareza Prosunciar as pilaveas de modo quc
Fluénein Ler com velocidade adequada, sem r, sem voltar atras
Expressividade Variar a leitnra de acordo com @ tipa de texto (alegre. triste, s

ar palaveas

Figura 10A - Fonte: BIANCHINI, Orlando e CUNHA, Maria AntonietaAntunes. O
dominio dalinguagem. S&o Paulo: FTD, 1991, p.11.
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HISTORIA DE UMA GATA

Mealimentaram

me acariciaram

mealiciaram

me acostumaram.

O meu mundo era o apartamento.
Detefon, almofada e trato

todo diafilé mignon

ou mesmo um bom filé... de gato
me diziam todo momento:
Fique em casa, ndo tome vento.
Mas é duro ficar nasua
guando aluz dalua

tantos gatos pelarua

toda noite v&o cantando assim:
N&s, gatos, ja nascemos pobres
porém, janascemos livres.
Senhor, senhora, senhorio,
felino, ndo reconheceras.

De manhéd eu voltel pracasa
fui barrada na portaria

sem filé e sem almofada

-[’5 ;?ﬂw%ﬂﬁﬁh i3

Figura 1l

por causa da cantoria.

Mas agorao meu dia-a-dia

eno meio dagataria
pelaruavirando lata

€U Sou mais eu, mais gata
numalouca serenata

gue de noite sai cantando assim:
N&s, gatos, ja nascemos pobres
porém, janascemos livres.
Senhor, senhora, senhorio,
felino,

nao reconheceras

Chico Buarque de Holanda. (Os
Saltimbancos, Disco Philips,
1977).

COMPREENSAO DO TEXTO:

1. O texto comecafalando sobre os habitos de uma gata de apartamento.Que
bens materiais tinha a gata quando vivia no apartamento?

2. O que os gatos darua cantavam toda a noite?

3. Por que agata mudou de vida?

4. Qual eraolemados gatos?

5.  Qua éo significado dos termos sublinhados?

“... O meu mundo era o apartamento / Detefon, almofada etrato...”.
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O estudo do texto “HISTORIA DE UMA GATA” éumadas ativi-
dades feitas pelos aprendizes, em sala de aula, para realizar o trabalho
com aficha de controle sobre leitura e compreensdo textual .

As atividades de leitura sdo desenvolvidas no horério de aulade
Lingua Portuguesa. A pesquisadora, no corredor, ao lado da salade aula,
com os alunos a serem recuperados, vai trabalhando as questdes daleitu-
ra. Elausadiferentestipos detextos, criaespacos paraaleiturasilenciosa
e oral e nesse interim vai caracterizando as dificuldades dos aprendizes,
buscando respostas para as mesmas. O experimento € um recurso usado
neste processo. Quando a problemética é respondida com 0s recursos
aplicados, a pesquisadora os utiliza como instrumento para dar continui-
dade ao trabalho de recuperacdo do aluno.

A producéo que segue é do aluno X, realizada durante o trabalho
de recuperacéo do aprendizado lingistico. O primeiro texto do aprendiz
retrata a defasagem cognitiva da crianca sobre alinguamaterna. A segun-
daeaterceiraprodugdes destacam o avanco do aprendizado em relacéo a
linguagem oral e escrita.

No inicio do trabaho, o discente possuia dificuldades para ler,
interpretar, organizar as idéias e produzir textos. O auno, semi-alfabeti-
zado, ndo tinha motivagdo paraleituranem para atividades de compreen-
s80 e producdo textual. No decorrer do tempo de estudo, tornou-se inte-
ressado, motivado e competente pararesolver as questdes trabal hadas em
classe e extraclasse.

O primeiro texto do aprendiz é uma reproducdo da Fabula “O
lobo e o cordeiro”. Ja o segundo € areproducdo do soneto “O enterro da
cigarra’ (Figura9).

T o O snfune co CRMe, ' :
: T diz e » ads o tonlion
- o,t:;-du ja him tvaade oo
Enb ::v . memm ‘t:.
U7 e
AL, ok d&?ﬂn Lok
lr'.-mr;,,,CnJmJu.ngmm

Figura 12A - Aiuno x da4? Série E. Figura 12B — Aluno x da 42 Série E.
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Figura 12C — Produg&o dc

Esta é a ultima producédo dd
pesqguisa e tem como objetivo mostra
dizagem foi superada. O aprendiz
satisfatérios.

CONCLUSAO
No desfecho das investigacoe

paraler, compreender e produzir tex{t

No trabalho com as questd
der e reproduzir textos, é possivel pe
producéo textual realizada no dia-a-a
do diferente. Quando os alunos s&o ¢
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parafigurar no mural daclasse ou avaliadas paraverificar o desempenho
do ensino-aprendizagem, a maioria dos aprendizes, mesmo agueles que
desenvolvem as atividades da escrita sem dificuldade, ao serem solicita-
dos acriar ou produzir textos paratal fim ficam inibidos e sem esponta-
neidade para dar continuidade ao seu trabalho. O blogueio, nesse mo-
mento, é aparente.

Essa situagdo seria seqiiela de um aprendizado com uma histéria
vividaem anos anteriores, em que aconstrucdo do texto ndo foi priorizada,
e/ou pelo fato de as criangas terem sido treinadas para ouvir bastante e
falar menos, fato que elas confirmam por meio de narrativas sobre atra-
jetéria do aprendizado, com relatos sobre como o ensino escolar aconte-
cia nas séries anteriores.

Analisando os depoimentos das criancgas e da coordenagdo esco-
lar, sobre como o processo de ensino-aprendizagem com aescritafoi tra-
balhado em séries anteriores, pude caracterizar o blogueio dos alunos, no
momento de desenvolver atividades para fins de apreciacdo. Essa obser-
vacdo levou-me ao questionamento:

-Ser& que os discentes desse grupo pesqguisado tinham um outro
comando, além de serem depositérios de informagdes e vitimas da defa-
sagem da escrita, nas atividades de producédo textual, em outras séries do
ensino basico?

Esta questéo ndo foi respondida; ficara um espaco reservado para
uma futura resposta.

Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) sugerem propos-
tas para a reorganizacdo do sistema educacional do pais. A proposta esta
direcionada a instituicdo de ensino, estendendo-se ao corpo docente e
discente. O assunto aborda questes sobre a interacdo entre aprendiz e
educador e a transformagéo do espaco educacional, no sentido de criar
situacOes para 0 aluno gostar da escola e sentir-se estimulado em suas
capacidades, para se expressar e se manifestar com confianca.

Quanto aprogramagao das aulas do professor, afinaidade consiste
em atender as necessidades dos alunos. Jao dever daescolaéabrir espacos,
onde os discentes possam desenvol ver suas capaci dades, identidade pesso-
al, socializagdo, construir valores e ter acesso a conhecimentos que os pre-
parem para atuagao €tica, critica e participativa, na sociedade, no ambito
cultural e socio-politico, com umaconsciénciade val orizagdo daculturade
sua comunidade, a culturabrasileira, eauniversal (PCN, 1998).
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Sera que esta proposi¢do transformaria a pratica pedagégica do
professor nadisciplinade Lingua Portuguesa, paraatender arealidade de
nossos alunos e melhorar aqualidade do ensino sem conscientizar, antes,
adocéncia?
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A “NOVA” CULTURA DOCENTE DOSPROFESSORES
SECUNDARIOS!

THE “NEW” TEACHING CULTURE OF SECONDARY
TEACHERS

Giselado Carmo LOURENCETTI?

Resumo: oideario neoliberal, as mudancas sociais e as reformas educa-
cionais comp8em o pano de fundo deste trabalho, que é parte de uma
tese de doutorado, que procurou, numa perspectiva interna a escola, in-
vestigar as implicacBes destes aspectos para a cultura docente dos pro-
fessores secundarios. Foram realizadas entrevistas intensivas com dez
experientes e comprometidos professores que atuam em escolas publicas
(dois de cada componente curricular Histéria, Geografia, Matematica,
Ciéncias e Portugués), sendo cinco homens e cinco mulheres. As trans-
cricoes literais das gravactes das entrevistas foram base para anélise
gualitativa e qualitativo-quantitativa dos dados. As analises apontamque
ha alteracao na cultura docente dos professores secundarios. Procuram
conciliar ao ensino dos contelidos especificos, um papel mais afetivo e
de socializacdo. Decorrente dessa ampliacédo, ha uma mudanca na
especificidade do trabalho docente: se no passado a escola secundaria
tinha como foco central o conhecimento ou o ensino dos contelidos espe-
cificos, hoje essa idéia parece opaca, visto gue em alguns momentos 0s
professores admitem que até “ abrem mao” do académico para suprir
aquilo que as familias e a sociedade néo ofereceu a seus jovens. Outro
aspecto que evidencia mudanca na cultura docente é na avaliacéo: ha o
rebaixamento das exigéncias académicas por parte dos professores. As
analises ddo indicios de que os professores se sentiram pressionados a
rebaixar as exigéncias, principalmente depois da implantacao de algu-
mas reformas educacionais. Eles mesmos admitem gque estéo menos exi-
gentes. Parece claro que ha novos padr&es de organizacéo do trabalho
docente e as novas exigéncias feitas aos professores sdo seus grandes
desafios hoje. Nesse sentido, os resultados desse trabalho os apontam

1 Este trabalho é parte da tese de Doutorado defendida na UNESP/Araraquara e intitulada “ Mudan-
¢as sociais e reformas educacionais: repercussdes no trabalho docente” e foi apresentado no XlI1
Encontro Nacional de Didética e Prética de Ensino em Recife em abril de 2006.

2 Docente do Departamento de Educagdo do Instituto Taguaritinguense de Ensino Superior — ITES.
E-mail: glourencetti @ig.com.br
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claramente a indissociabilidade entre a politica educacional e o traba-
[ho docente.

Palavras-chave: professores secundarios; trabalho docente; escola pu-
blica; reformas educacionais e cultura docente.

Abstract: the neoliberal ideas, the social changes and the educational
reforms compose the context of this work that is part of an academic
doctoral thesis, focusing on an internal perspective of the school to
investigate the implications of these aspects for the teaching culture of
secondary teachers. Intensive interviews with ten experient and
compromised teacherswere done and theseteachersact in public schools
(two of each curricular component History, Geography, Mathematics,
Sciences and Portuguese), being five men and five women. The literal
transcriptions of the writings of the interviews made possible qualitative
and qualitative-quantitative analyses of the data. The analyses point that
it has alteration in the teaching culture of the secondary teachers. They
look for to conciliate the education of the specific contents in a more
affective role and socialization. Decurrent of this magnifying, it has a
change in the specifical teaching work: if at past time the intermediate
school wasfocused on the knowledge or education specific contents, today
this idea seems cloudy, seen that at some moments the teachers admit
that they even “ abandon academic knowlegde” to supply that with what
they suppose the families and the society did not offer to their youth.
Another aspect that evidences change in the teaching culture is in the
evaluation: some degradation of academic requirements by animportant
part of theteachers. The analyses mainly giveindications of some pressure
on teachers for admiting lower requirements after the implantation of
some educational reforms. They themselves admit that they are less
demanding. It seemsclearly that it has new standards of organization for
teaching work and new requirements. These aspects seem to be the
teachers’ great challengestoday. On thisdirection, the results of thiswork
point clearly the non-separabl e aspects between the educational politics
and the teaching work.

Keywords: secondary teachers; teaching work; public school; educational
reforms and teaching culture.
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No momento atual pensar e escrever sobre os professores, sua
vida etrabalho implicapensar e escrever sobre o contexto maisamplo do
qual a educacdo faz parte. Voltando a um passado recente perceberemos
gue muitas mudangas ocorreram. Com os diversos meios de comunica
¢do formaram-se redes de informac&o cada vez mais internacionalizadas
e &gel's e com isso minimizou-se 0 monopdlio datransmissdo de conheci-
mentos pela escola.

As mudancas também atingiram as familias e as institui ¢des sociais.
No passado a funcéo de socializacdo, transmissdo de valores morais,
habitos e atitudes era claramente um papel da familia. Mas o
esgarcamento do tecido social e as novas formas de organizacao das
familias implicaram fragilidades nesse processo.

Junto com a“revolucao” nas formas de transmisséo de conheci-
mentos o Brasil vivetambém o impacto dademocratizacao daescolae do
ensino basico. A escola publica, agora“de massas’, passou aatender alu-
nos de periferia, de regiGes pauperizadas, e que, com freqiéncia, néo
véem na escola um lugar atraente nem uma possibilidade de ascenséo
social. E os professores nesse contexto também sdo diferentes do classico
professor secundario do passado: a maioria deles, principalmente os da
rede publica, também pertence as camadas popul ares.

Alguns autores afirmam que os professores vivem em seu traba-
Iho um processo de proletarizacdo (ENGUITA, 2000). Um outro aspecto
do trabalho docente na atualidade € o individualismo/isolamento do pro-
fessor, reforcados pela propria estrutura escolar. O professor tem varios
tipos de trabalhos individuais e pouco tempo para estar com 0s colegas
em ambientes de troca.

Os desequilibrios psicoldgicos, o estresse, 0 mal-estar docente
(ESTEVE, 1995) e a sensacao de frustracéo fisica e emocional sdo tam-
bém, hoje, caracteristicas do trabalho docente. 1sso se deve as condicoes
precérias de trabalho, ao contexto que cada vez mais faz exigéncias ao
professor e |he imp&e uma sobrecarga de trabalho. O somatério de todas
essas caracteristicas do trabalho docente pode ser configurado como o
processo de intensificagdo do trabalho docente (APPLE, 1995;
HYPOLITO, 1999; CUNHA, 1999).

Esses aspectos, juntamente com os baixos salérios e a desilusdo
em relacdo a profissdo, sdo sinais de que a profissdo docente esta passando
por umacrise (ESTEVE, 1995). ParaN6voa (1995) estacrise arrasta-se ha
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longos anos e as conseqiiéncias dessa situacdo sdo desmotivacao pessodl,
altos indices de absenteismo e de abandono, insatisfagéo e indisposi¢ao.

Quando pensamos em analisar os professores e seu trabal ho, ndo
podemos esquecer também de nossa inser¢do num contexto que tem no
neoliberalismo e na globalizagéo o modelo politico e econémico vigente.
No Brasil, 0 governo concretizou a implantacéo do projeto de capitalis-
mo globalizado “modernizando” o Estado brasileiro através de
privatizagOes e com a abertura de mercados, enfim, criando o “Estado
minimo”, com implicacdes diretas para a educagao.

E inevitavel que todas essas transformagdes econdmicas, politicas
e sociais ocorridas na sociedade nos Ultimos anos tenham trazido grandes
mudangas para a escola, 0s professores e o trabalho docente. Tais mudan-
¢as se concretizaram por meio das politicas educacionais que foram im-
plantadas com a justificativa de tirar a educacdo da crise. Essas politicas
publicas educacionais sao definidas pelo Banco Mundia (BM) nédo s6 para
0 Brasil, mas também para os paises em desenvolvimento (FRIGOTTO,
1996; WARDE, 1996; FONSECA, 1998; KUENZER, 2000).

Os empréstimos do Banco Mundial sdo concedidos mediante a
aceitacdo de suas politicas, a adesdo a estas e a execugao de seus projetos
(KUENZER, 2000; SANTOS, 2000; FONSECA, 2000; OLIVEIRA,
2000). Torres(1996), ressalta quetrata-se defato de um * pacote’ derefor-
ma proposto aos paises em desenvol vimento que abrange um ampl o con-
junto de aspectos vinculados a educagéo.

Parece que nessas reformas a minimizagéo do papel dos profes-
sores € intencional: eles sdo ignorados como sujeitos da agdo educativa
(TORRES, 1996). H& uma reducdo de seu papel, ja que eles sdo encara
dos apenas como executores de materiais e projetos, técnicas e propostas.
Ha perda do poder simbdlico, como interpreta Torres (1999):

[...] laspoliticasy medidas que vienen toméndose en los Ultimos afios,
tanto a nivel global como nacional estan contribuyendo a reforzar
algunas de las tendencias mas negativas hacia la
desprofesionalizacion del magisterio|...] Dicha desprofesionalizacion
tiene que ver no Unicamente con condiciones materiales, sino con un
proceso gradual de “ desposesion simbdlica” : los docentes cada vez
mas arrinconados en un rol de meros operadores de la ensefianza,
relegados a un papel cada vez may alienado y marginal (TORRES
1999, p.102-103, grifo da autora).
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Assim parece que a crise docente tem no neoliberalismo e na
implantag@o da reforma educacional uma de suas raizes mais fortes: os
professores vivem uma situacéo de proletarizacdo, enfrentando um pro-
cesso de intensificagdo em seu trabalho, a0 mesmo tempo em que séo
vistos como técnicos executores, reduzidos a tarefa de executar uma re-
forma. Giroux (1997) alerta que as mudancas educacionais representam
umaameaca aos professores porque mostram pouca confianca na capaci-
dade deles. Nesse sentido, nossos professores tém sido apenas objetos
das reformas educacionais (DIAS-DA-SILVA; LOURENCETTI, 2002).
Assim, reconhecemos o professor como sujeito do proprio trabalho:

[...] sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em sua
experiéncia e inteligéncia, em suas angustias e em seus
guestionamentos, e compreendido em seus esterebtipos e preconcei-
tos. Sujeito que deve ser reconhecido como desempenhando papel
central emqualquer tentativa viavel derevitalizar a escola (publica),
pois se é sujeito, € capaz detransformar arealidade emquevive. E se
€ sujeito de umfazer, é também sujeito de um pensar. (DIAS-DA-SL-
VA, 1998, p. 39).

Tal concepgéo se alicerga na certeza do carater intelectual do traba-
Iho docente (GIROUX, 1997), um professor ndo tarefeiro nemsobrante
(KUENZER, 1999), um profissional que pensa e age, que € capaz de
refletir sobre aquilo que faz e dirigir seu processo de trabalho.

Para Contreras (1997) os professores estédo submetidos a pressoes e
contradicoes das quais nem sempre € facil se livrar ou que mal sdo
captadas comlucidez. Segundo €le, cada vez mais sdo atribuidas fun-
¢Oes aos professores. 1sso faz com que eles tenham um aumento das
responsabilidades e do sentimento de culpa, quando, na verdade, os
problemas que enfrentam sdo complexos e de ordem social e
institucional. Gimeno Sacristan (1998) nos alerta que a prética do-
cente é condicionada pel o contexto. Nesse sentido, o professor decide
suas a¢des no contexto de uma institui¢do que tem normas marcadas
pela administracdo e pelas paliticas publicas.

Como consideramos os professores como intelectuais, sujeitos
que reagem, interpretam e analisam seu proprio trabal ho, parece provéavel
que os saberes que ddo sentido as agbes dos professores ndo sgjam sO
particularistas ou individuais. Assim parece que os professores tém um
saber docente partilhado. Pérez Gomez (2001) utilizaaexpresséo cultura
docente parainterpretar os professores e seu trabalho. Ele define a cultu-
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ra dos docentes como “ conjunto de crengas, valores, habitos e normas do-
minantes que determinam o que este grupo social consideravalioso em seu
contexto profissional, assim como os modos politicamente corretos de pen-
sar, sentir, atuar e se relacionar entresi” (PEREZ-GOMEZ, 2001, p. 164).

Esta definicdo de cultura docente engloba vérios aspectos que
vao desde formas de pensar até modos de agir. Podemos ent&o questio-
nar: como se configura essa cultura docente dos nossos professores se-
cundérios? A histéria de nossa educacdo mostra que os professores se-
cundarios sempre foram especialistas formados em cursos superiores para
ensinar disciplinas especificas. Seu papel tradicional era a transmissao
dos contelidos e garantir aos alunos 0 acesso ao ensino superior para a
formacdo da elite pensante do pais (PEREIRA, 1969).

A reforma educacional dos anos 70 (LDB 5692/71) democrati-
zou aescola, “abrindo suas portas’ paraamaioriada populagdo mediante
acriacdo do 1° Grau. Se por um lado essa abertura atendeu uma demanda
da sociedade; por outro, os professores secundérios fizeram muitas criti-
cas e se mostraram contra a reforma que integrou os antigos ‘ priméario’ e
‘ginédsio’. Para Ludke (1972), aresisténcia dos professores se assentava
naidéia de que os aunos ndo tinham condigdes (pré-requisitos) para es-
tarem no ginasio.

Contrapondo-seainterpretacdo de que os professores daépocaeram
resistentes a mudanca e queriam uma escola apenas para a elite, atese de
Sampaio (1998) permite-nos ter umaoutravisdo. Segundo ela, “ os profes-
sores denunciavam a politica educaciona da década de 70; acusavam o
model o de expansdo quantitativa e suaintencao de nivelar por baixo o tra-
balho das escolas, sufocar liderancgas e formar cidaddos incapazes de se
pronunciarem sobre seu préprio destino”. (SAMPAIO, 1998, p. 222).

Mizukami (1983) ilustrou arotina pedagégica de professores se-
cundérios nos anos 80. A autora expde que o ensino tradicional predomi-
nava na prética educacional, pois os professores detinham os conheci-
mentos e os transmitiam aos aunos. A tese de Dias-da-Silva (1992) sali-
enta que o programa a ser cumprido era a ditadura mais forte que os
professores secundarios seimpunham. Elaressaltaque o “ enciclopedismo”
dos professores de ginasio ndo deve ser visto como negacao da democra-
tizac8o daescolaas camadas popul ares ou conservadorismo politico. Para
essa autora, “ha nisso a explicitagdo de um papel a cumprir. Seu papel é
ensinar X. E nisso em que acreditam. E, paraisso, lecionam [...]. Haum
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papel a ser cumprido que convive cotidianamente com frustragdes e in-
certezas.” (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 122-123).

Podemos entéo sintetizar que a cultura docente dos professores
secundérios configura-se a partir da centralidade no ensino dos contel-
dos escolares e no dominio das habilidades académicas por seus alunos.
N&o se trata de um saber idiossincrético ou particularizado de uma ou
outra professora; trata-se de concepcdo partilhada pelo grupo docente.

Mas, com as vérias mudancas sociais e aimplantagdo dareforma
educativaaorganizacao das escolas publicas e o trabal ho dos professores
se dteraram bastante. Entdo perguntamos: e a cultura docente, se alte-
rou? Em pesquisarecente o traba ho de Dias-da-Silvae L ourencetti (2002)
mostraque 0 maior impasse profissional para os professores estarelacio-
nado ao afrouxamento das exigéncias académicas e a fragilidade no do-
minio dos contedidos escol ares pel os alunos. Este dado parece umindicio
de que a cultura docente se aterou. Dias-da-Silva (2001) sintetiza: “a
verdade é que os professor es especialistas estao perdidos frente a seu
papel efuncdo. E quase sempre sdo apenas apontados como réusdes-
sa morte anunciada” (p. 11, grifo da autora).

E os professores secundarios, o que pensam sobre essa situacao?
O que acham de todas as reformas que ocorreram? Sera que eles ainda
mantém um nivel rigido de exigéncias? A matéria e 0 programa a ser
cumprido continuam sendo os ditadores mais fortes que os professores se
impdem? Se a educacdo € uma prética social, se 0 exercicio da profissdo
docente é sempre circunstanciado pelo tempo e lugar e se 0 papel docente
atende as expectativas da sociedade, estariamos entdo diante de uma
“nova’ especificidade do trabalho docente?

Investigar e analisar o trabalho docente implica ter clareza de que
fatores extra-escolares eintra-escolares interferem decisivamente no
dia-a-dia das escolas e dos professores. André (1995) nos alerta so-
bre a importancia de se considerar a complexidade da pratica
educativa, para que as analises nao sejam limitadas e incompletas.

Oliveira (2003) nos chama a atencdo para a importancia da realiza-
¢ao de pesquisas que fagam a interseccéo entre trabalho docente e
gestdo escolar. Segundo a autora, “ carecemos de maiores estudos
para a compreensao das interferéncias que tais reformas exerceram
sobre as relacdes de trabalho dos profissionais da educacéo” .
(OLIVEIRA, 2003, p. 13).
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Assim, entre tantas questdes instigantes, o objetivo especifico deste
trabalho € buscar indicios de alteracéo na cultura docente dos pro-
fessores secundérios.

O caminho metodol 6gico

A construcdo do referencial tedrico-metodolégico implicou a
interface de aspectosimbricados, porém diversificados, naliteraturaedu-
cacional: a politica e a gestédo educacional, a administracdo escolar e o
trabalho docente.

A entrevistaem profundidade mostrou-se parteintegrante dacons-
trucdo de nosso objeto de pesquisa. Ouvindo o que os professores tém a
falar sobre o seu préprio trabaho, é possivel conhecer, andlisar e inter-
pretar aquilo que pensam e sentem (BIASOLI-ALVES; DIAS-DA-SIL-
VA, 1992; ZAGO, 2003; BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Com base naliteratura, construimos um roteiro de entrevistasemi-
estruturado porgue ele pode se transformar em um didlogo, permitindo a
livre manifestacdo dos sujeitos. Chegamos ao total de dez sujeitos, sendo
dois professores de cada componente curricular: Portugués, Matematica,
Histéria, Geografia e Ciéncias. Sem umaintencdo a priori, nosso grupo
de entrevistados incluiu cinco homens e cinco mulheres. Asidades deles
variam de 40 a 48 anos e o tempo de experiéncia, de 15 a 25 anos. Todos
tém jornadaintegral de trabalho no magistério e todos trabalham em es-
colas publicas estaduais. Trés deles, além da publica, trabalham também
em escolas particul ares.

As entrevistas, que foram integralmente gravadas e transcritas,
duraram de 2 a 3 horas e foram muito tranqilas. A analise dos dados
baseou-se na abordagem qualitativa de pesquisa. Biasoli-Alves e Dias-
da-Silva (1992) contribuiram para o detalhamento metodol 6gico do pro-
cesso de andlise de entrevistas.

A seguir, apresentamos os frutos dessa pesquisa, analisando-os e
interpretando-os a luz de nossa reflexao tedrico-metodol bgica.

Algunsresultados

Nossas andlises trazem resultados muito interessantes: por mais
diferentes que sejam Nossos sujeitos (género, formagao, background cultu-
ral), o profissional professor estdigualmenteimpactado, ndo apenaspela
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escola reformada, mas também por uma soci edade omissa na educacéo de
seus jovens cidadaos. Varios aspectos de diferentes naturezas claramente
compdem um cendrio nadaanimador parao professor e o trabal ho docente.

Ha ainda um aspecto decisivo a ser ressaltado: a cultura docente
dos professores secundérios. Considerando aformacao recebida por nos-
sos professores secundérios, e comparando o papel que os professores
secundérios desempenhavam no passado com o daatualidade, parece que
estamos diante de umanova“culturadocente” (LOURENCETTI, 2004).

Podemos supor que todas as mudangas no contexto mais amplo
colaboraram para que essa alteracdo acontecesse. Pérez Gomez (2001)
confirmaessaidéia. Segundo ele,

A cultura docente se encontra, na atualidade, numa delicada encru-
zilhada, vivendo uma tensdo inevitavel e preocupante entre as exigén-
cias de um contexto social mével, mutavel, flexivel eincerto, caracteri-
zado pela complexidade tecnolégica, pela pluralidade cultural e pela
dependéncia dos movimentos do livre mercado mundial, por umlado, e
asrotinas, as convengdes e 0s costumes estaticos e monoliticos de um
sistema escolar semflexibilidade, opaco e burocrtico por outro. Nesta
inevitavel tensdo, os docentes se encontram cada dia mais inseguros e
indefesos, se sentem ameacados por uma evolucéo acelerada a que
n&o podem ou n&o sabem responder (PEREZ-GOMEZ, 2001, p. 164).

Se compararmos nosso trabalho com pesquisas realizadas com
professores secundérios nos anos 70 e 80 (LUDKE, 1972; MIZUKAMI,
1983), observamos que nossos professores estéo diferentes. Se, nos anos
setenta, os estudos mostram professores desfavoraveis a ampliagéo da
escolaridade para toda a populagdo, atualmente ndo existe qualquer
questionamento quanto ao direito de acesso das camadas populares a es-
cola. Este parece ser um elemento decisivo para os professores secunda
rios hoje: eles acreditam que a escola é para todos e que ela tem uma
funcéo socializadora. Vejamos os depoi mentos abaixo:

Hoje vocé ndo ensina s matematica. Em primeiro lugar, vocé tem
gueresgatar muita coisa: valores, comportamento. Esta dificil traba-
Ihar: nés temos que passar contelido, nds temos que Sser um pouco
psicélogo, um pouco assistente social, um pouco mae. Entéo nosso
papel na escola hoje exige isso e a gente tem que fazer esse papel
mesmo, apesar de ndo ter formacao para isso, apesar de muitas vezes
nao ter capacidade para fazer determinadas coisas.
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Meu papel € muito amplo. A gentete quedar para o aluno a visdo das
novas tecnologias, novas descobertas, a questao do efeito estufa, a
camada de ozonio, as doencas. Mas eles também vém aqui para ter
um afeto, umcarinho.... Entéo a gente ndo pode mais esquecer disso.
A gente também tem um desgaste muito grande passando para 0s
alunos nocdes de costumes, habitos, valores. Costumes basicos que
era para eles trazerem de casa e vocé tem que ensinar porgue nin-
guém ligou para ele. Ha dez anos eu ensinava Ciéncias e hoje eu
tenho que estar dividindo isso com outras fungdes.

Diversamente aos anos oitenta, pode estar havendo umaredefinicéo
do papd dos professores, procurando conciliar, a0 ensino dos contelidos
especificos, um papel afetivo e, principalmente, de socializacdo. Neste sen-
tido, encontramos professores com um papel mais amplo. E provavel que
precisaram ampliélo devido atodas as mudangas sociais ocorridas.

E bastante interessante perceber mudanca no papel dos pro-
fessores e, conseqlientemente, no papel da escola. A familia e a socieda-
de, desobrigando-se de suas fungdes de socializacao, transferem aos pro-
fessores e a escola tal responsabilidade. Mas mudanca parece tam-
bém atender aos interesses de um projeto politico-pedagdgico que
deliberadamente quer um outro model o de escola. Nesse sentido, nossos
resultados confirmam Paiva (2003) que afirma estarem em questao as
cléssicas funcdes do sistema educativo.

Ent80 € preciso provocar: seramesmo papel da escola e dos profes-
sores desempenhar outros papéis? Talvez precisemos pensar que ndo deva
ser apenas papel da escola e dos professores, mas de outras institui¢des da
sociedade, como, por exemplo, afamilia, aprépriamidia, igrejas, sindicatos
e tantas outras ingtitui¢des sociais. A violéncia, por exemplo, serd que pode
ser resolvida apenas com um projeto nas escolas? Parareverter esse quadro,
outras medidas, como amelhor distribuicdo de renda, precisam ser concreti-
zadas (FRIGOTTO, 1996; SUPLICY, 2000; PORTELLA, 2000).

Contreras (2002) reforca a idéia de que os professores estdo so-
brecarregados por terem que desempenhar funcdes cada vez mais com-
plexas. Segundo ele,

[...] cada vez sdo maiores as funcfes atribuidas ao ensino, preten-
dendo-se que os docentes atendam a esferas de educacéo cada vez
mais difusas e ambiguas, e onde se espera que a educacao dé respos-
tasa problemas cada vez mais compl exos sobre as crises econémicas,
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sociais e culturais de nossa sociedade. |sto faz com que aumente nos
professores o0 sentimento de responsabilizacao e culpa emrelacdo ao
gue no fundo sdo problemas complexos de ordeminstitucional e soci-
al (CONTRERAS, 2002, p. 151).

Nessa problematica de responsabilizacdo e ampliacdo do papel
aparece claramente a caracteristica decisiva do processo de intensifica-
¢ao do trabalho docente a que os professores estdo submetidos. Especifi-
camente neste caso, Apple (1995) argumenta que os profissionais preci-
sam ter tantas habilidades diferentes que acabam perdendo sua especiali-
dade. E, além disso, sequer dispbem de tempo para se aprimorar em sua
especialidade. Nitidamente nossos professores estdo nessa situacao.

Decorrente da ampliacdo do papel docente parece que estamos
diante de umamudanca na especificidade do trabal ho docente destes pro-
fessores: se, nos periodos anteriores, a escolasecundériatinhao conheci-
mento como foco central (PEREIRA, 1969; MIZUKAMI, 1983; DIAS
DA-SILVA, 1992), hoje essa idéia parece opaca, visto que em alguns
momentos osprofessoresaté abremmao” do académico parasuprir aguilo
gue as familias e a sociedade ndo ofereceram a seus jovens alunos.

E evidente que a sociedade passou por transformagdes radicais
gue afetaram a escola. Apos as mudancas sociais e as reformas educaci o-
nais, esta passou a ser vista como o local de formacdo para o emprego,
para a cidadania, o desenvolvimento de valores, a socializagdo, o
enfrentamento de problemas sociais como a violéncia, as drogas, €tc.
Porém, o ensino de Matematica, Histéria, Ciéncias, papel histérico da
escola e dos professores secundérios, para onde vai? Se os alunos das
camadas populares ndo aprenderem isso na escola, aprenderdo onde?

Talvez, na maior parte das vezes, as reformas educacionais po-
dem estar negando aessénciado trabal ho docente quando deixam de lado
os contelidos escolares, o conhecimento das disciplinas, a interpretacao
da realidade através das ciéncias e das letras. Negar a importancia dos
contelidos parece 0 mesmo que negar aimportancia do professor, sobre-
tudo para um licenciado em uma érea especifica do conhecimento. O
professor de Histéria denuncia: “estd ocorrendo um esvaziamento da
guestdo do contetido em prol dessaidéia de que tem que preparar paraa
vida'. O professor de Geografia chegou a falar em “desvirtuamento” o
fato de sejulgar possivel afuncéo da escola sem contelido. Os professo-
res de Matemética e de Portuguésincomodam-se com afaléciade que“ o
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aluno ndo pode ser corrigido”, “se ele ndo aprender o contelido ndo tem
importancia’. Ja o professor de Ciéncias ressalta: “esse negdcio de que
nao existe conteido ou que ndo é importante, eu Ndo entendo muito bem
iSs0: ndo é assim!!”

Parece claro que nossos professores estdo bastante incomodados
com esse discurso que minimiza o conhecimento escolar. Percebemos
ainda, através davoz desses professores, que ndo se desenvolve habilida
de ou competéncia, ndo se forma o cidad&o, se ndo tivermos uma escola
comprometidacom o conhecimento. Ele é abase e o fundamento sobre os
guais se desenvolverdo atitudes e habilidades.

Por outro lado, percebemos também em seus depoimentos que
nao esta mais presente um professor “enciclopédico”, com contetdo
livresco. Nessa mudancga, o ensino dos contelidos também se aterou,
contextualizou-se e isso parece positivo. Os proprios professores perce-
beram que mudaram, como, por exempl o, a professora de Geografia que
hoje ndo ensinaAmazonia sem falar de Chico Mendes, ou o professor de
Ciéncias que, ao ensinar vermes, fala dos bons habitos de higiene.

Entretanto, nas entrevistas, esses mesmos professores denunci-
am que o aluno ter seis ou dez anos de escolaridade ndo faz diferenca,
pois eles apresentam as mesmeas dificuldades em ler, escrever ou inter-
pretar um texto. Precisamos perguntar: se ndo aprenderam os conheci-
mentos e as habilidades na escola, onde aprenderdo? Quem vai ensing
los? Poderiamos até pensar que aprenderdo em outros lugares e através
de outros meios, mas sendo adol escentes pertencentes as camadas popu-
lares, que outro lugar sendo a escola para aprender? Essas sd0 questdes
gue ndo querem calar, decisivas para repensar a escola e o trabalho do-
cente dos professores secundérios.

Como provoca Sampaio (2003):

Forma-se uma nova imagem de alunos, de professor e de escola, na
qual indiscutivel mente se desenvol vem padr 8es pedagégicos diferen-
tesda escola tradicional. A funcdo social dessa escola ainda esta por
ser investigada|...] De que nogBes, conceitos e habilidades os alunos
estéo seapropriando? O que esté sendo oferecido a eles? (SAMPAIO,
2003, p. 17-18).

Através davoz desses professores, percebemos que ha um outro
model o de escola que vem sendo implantado, model o este muito distante
daguele originamente pensado para ela, que hasceu com uma funcéo so-

PLURES — HumanipADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 106



cia e cultural bastante clara: levar até as novas geracbes um legado de
idéias através da socializacdo do conhecimento historicamente valoriza-
do e produzido. Nossas analises parecem mostrar que o ensino dos con-
telidos especificos pode estar sendo preterido e substituido por outras
funcBes que atendam aos mais diferentes interesses.

Podemos pensar, ainda, que nessa ampliacdo do papel dos pro-
fessores, traduzida no desempenho de vérias tarefas e no abandono do
aspecto académico como central, temos novos elementos na cultura ou
no saber docente de professores secundarios (PEREZ GOMEZ, 2001), j&
gue todos se atribuem esse papel mais amplo.

Por outro lado, a finalidade histérica de seu trabalho (ensinar)
parece ameagada, e isso incomoda nossos professores. Nesse sentido, €
preciso destacar que os professores ndo se recusam a desempenhar um
papel socializador, entretanto € forte a reagdo deles a formagéo dos
“pseudo-escolarizados’ (BUENO, 2001). Claramente eles ndo pactuam
com o fato dos alunos sairem da escola sem saber, com um concluinte de
82 sérieincapaz de interpretar ainstrucdo de um problema de Matemati-
ca, escrever uma redacao ou explicar por que ocorre a fotossintese.

Nesse cenario, entretanto, identificamos um aspecto decisivo para
acompreensdo desse processo de enfraguecimento da escola, que prova
velmente os préprios professores ndo esté&o vislumbrando: o rebaixamen-
to das exigéncias académicas. Nossas andlises déo indicios de que os
professores se sentiram pressionados a rebaixar as exigéncias, principal-
mente depois da implantacéo de algumas reformas educacionais. Eles
mesmos admitem que estdo academicamente menos exigentes e isto pa-
rece mais um indicio de que a cultura docente se alterou:

Eu sou menos exigente. Antigamente meu aluno ou sabia ou ndo sabia.

A gente foi se modelando também. Eu mudei muito. Nao posso ser
exigente como eu era antes da Progressdo Continuada. Na questdo
da avaliacdo, se vocé nao mudar vocé esta fora.

E possivel perceber que a primeira justificativa para o rebaixa-
mento das exigéncias vem iniciamente ligadaaformade avaliar: parece
gue ndo podem ser tdo exigentes (como antes) porque, no final, todos os
alunos serdo promovidos. Porém, podemos supor que esse rebaixamento
nao se reduza aavaliagdo, mas ao trabalho docente como um todo, inclu-
indo plangjamento. Entdo podemos pensar que os professores também
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estdo ensinando menos, até porque seu papel se ampliou e ha menostem-
po paraensinar Ciéncias ou Geografia, etc.

Neste momento aparece uma contradi¢cdo decisiva: 0s professo-
res se queixam de que os aunos chegam sabendo menos e sem “pré-requi-
Sitos’, mas esses mesmos professores admitem que estdo menos exigentes.
E nessa contradi¢cdo parece que estamos diante de um fato que os proprios
docentes ndo conseguem (ainda) perceber: eles podem estar colaborando
para que os alunos cheguem sabendo menos. Os mesmos professores que
se queixam da fata de dominio de contetido nos alunos, assumem que ndo
seguem e ndo cumprem um programa, oriundo de um curricul o minimizado.
Nesse sentido, eles podem estar tirando “licOes erradas’ das reflexdes que
tém realizado, como nos aerta Mizukami (2002).

Tavez essa fragilidade no dominio dos contetidos escolares e 0 re-
baixamento das exigéncias sgjam, entdo, conseqliéncias de um processo ex-
terno asala de aula, que vai desde a necessidade de obtencdo de indices de
promogao escolar paracaptagdo derecursosno Banco Mundial até o acimulo
de aulas e escolas no cotidiano dos professores secundéarios. Entretanto é na
sdla-de-aula, no dia-a-dia com seus alunos “pseudo-escolarizados’, que se
materializaafragilidade das reformas e do trabalho docente.

Nesse sentido, este trabalho também traz implicacbes para as
politicas publicas, ou melhor, para os elaboradores de politicas: as refor-
mas terdo mais chance de impactarem positivamente as escolas e o traba-
Iho docente, a partir do momento em que considerarem a histéria e o
contexto em que estdo inseridos e dos quais fazem parte os professores.

Apesar do cenério adverso, felizmente, os entrevistados ndo apre-
sentam sintomas de doengas como depressao ou personalidade af etada, como
relata Esteve (1995). O que percebemosfoi um sentimento geral deinsatis-
fac8o. Entretanto, essainsatisfagdo generalizadando setraduz em umavon-
tade de abandonar a profissdo, umaformasimplistade enfrentar definitiva-
mente tantos problemas e dificul dades. Haum desgj o de continuar, porque,
apesar detudo, gostam do trabal ho que realizam e acreditam nele. Paraisso
n&o s80 poucos os desafios. Como ressalta Oliveira (2003):

[...] estamos diante de novos padrdes de organizacéo do trabalho
escolar, exigentes de novo perfil de trabalhadores docentes [...] Os
trabal hadores docentes se veém forcados a dominar préticas e sabe-
res antes desnecessarios ao exercicio de suas fungdes|...] SAo muitas
asnovas exigéncias que esses profissionais se véem compelidos a res-
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ponder. Sendo apresentadas sob o manto da novidade, essas exigén-
cias sdo tomadas como um imper ativo por esses trabalhadores (OLI-
VEIRA, 2003, p. 33-34).

Parece claro que esses novos padrées de organizacéo do trabalho
escolar e as novas exigéncias feitas aos profissionais do ensino sdo seus
grandes desafios hoje. As analises sobre o trabalho docente sdo cadavez
mais dificeis de serem realizadas e 0 ambito de compreensdo dele se am-
plia. Assim, novas pesquisas e estudos se fazem necessarios para que
possamos compreender melhor o trabalho que os professores realizam,
apreender suas contradicdes e entender atrama de rel agdes que os envol-
ve. A pesquisaé, sem davida, um meio de chegarmos aa gumas respostas
gue poderdo servir de base para a construcao de uma escola de qualidade
paratodo cidadéo brasileiro.
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CIENCIA INTERPRETATIVA DA NATUREZA:
CONHECIMENTO GEOLOGICO E FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA AREAS DE
CIENCIAS

INTERPRETIVE SCIENCE OF NATURE:
GEOLOGICAL KNOWLEDGE AND TEACHER EDUCATION FOR SCIENCES

Pedro Wagner GONCALVES!

Resumo: estetexto discute a relevancia do conhecimento geol 6gico para
formar professores de ciéncias. Enfatiza-se a formacgao de professores
para Geografia, Biologia, Quimica, Fisica, Matematica e professores de
Ciénciaspara o ensino fundamental. A Hist6ria da Geologia revela como
€ uma ciéncia histérica e interpretativa da natureza e como seu car ater
hipotético foi estabelecido. Trata-se de significativa diferenca entre as
ciéncias naturais e experimentais. Geologia possui carater empirico e
analitico e, ao mesmo tempo, hipotético einterpretativo; isso é algo quase
Unico entre as ciéncias pois aproxima os estudos da Terra das chamadas
ciéncias exatas e das ciéncias humanas. Tal carater implica o uso de
modos deraciocinio tipicos desses distintos campos paratratar problemas
préticos etedricos. | sso sugere que tal conhecimento deve fazer parte da
formacao de todo cidadédo. Portanto, professores precisam considerar
essas dimensdes para tratar problemas abstratos e tedricos, de nocdes
de espaco e tempo a crise ambiental. A tese principal defendida é da
necessidade do conhecimento geol 6gico para formar esses professores.

Palavras-chave : ensino de Geociéncias; Historia da Geologia; teoria
do conhecimento geoldgico; formacéo de professores; James Hutton
(1726-1797).

Abstract: this paper discusses the relevance of geological knowledge to
teacher s of education for empirical sciences, overall Geography, Biology,
Chemistry, Physics and Mathematics to secondary school. The history of
geology reveals how geology is an historical, narrative, interpretative e
hypothetical science of nature and how it was built. This is a different
character among natural and experimental sciences. Geology is, on one
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hand, an empirical and analytical science and, on the other, itisa human
science. Becauseit this science wor kswith ways of thoughts and problems
of interest for all citizens. Teachers need to consider these dimensionsto
bring studentsaround practical and theoretical questions (questionsupon
space and time, environmental problems, etc.). The main thesis is the
necessity to treat geological knowledge to prepare teachers.

Key words : teaching of Earth Sciences ; History of Geology ; theory of
geologic knowledge ; teacher education ; James Hutton (1726-1797).

I ntroducéo

A idéiausual sobre as ciéncias danaturezaencobre o intercambio
de conceitos entre campos politico, moral ecientifico. A influénciacultural
sobre a ciéncia pode ser percebida em distintas reas cientificas, mas o
conhecimento historico etemporal sobreaTerraé especialmente exemplar
sobretudo quando tratado desde o momento de sua instauracao.

A partir delevantamento hist6rico parcial paraconstruir umateoria
do conhecimento geoldgico identifica-se 0 caréter prético de tomadas de
decisdo subjetivas que dependem da cultura de cada época para resolver
problemas tecnoldgicos e suprir demandas econémicas, sociais e
ambientais.

Esse exame epistemol 6gi co revel a possibilidades deintercémbios
entre ciéncias naturais, experimentais, sociaise humanas. Tal carater acha
se entre necessidades e habilidades desgjavels de professores, sobretudo
professores de ciéncias. Em virtude disso, aproxima-seahistériadaciéncia,
a abordagem de ciéncia, tecnologia e sociedade e a formacéo de
professores.

Objetivos

O objetivo central deste artigo € enfatizar a importancia de
considerar conteidos especificos dentro da formacéo de professores.
Defende-se que professores das éreas de ciéncias devem incluir em sua
formagao conceitos, teorias e explicaces capazes de explicar anatureza
dos estudos da Terra.

Toma-se uma idéia abrangente de ciéncias empiricas que inclui
aspectos da natureza e suas inter-relacGes sociais, ou sgja, 0S campos
principais aqui tratados sdo: Geografia, Biologia, Fisica e Quimica, bem
como a preparacao de professores para ciéncias do ensino fundamental.
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A montagem deste ensai 0 ap0i a-se naminhaexperiénciade ensino
e pesquisa. Envolvido naformagéo de profissionaisde &reas muito distintas
(Geologia, Geografia e Biologia), ministrando disciplinas de Geologia
Introdutdria para esses cursos, bem como outras matérias (Trabalho de
Campo, Geologia Urbana, etc.) por quase 20 anos adquiriu-se uma
perspectiva de estudos iniciais e profissionalizantes dos alunos.

Paralelamente, desde 1983, participo de atividades voltadas para
formac&o continuada de professores. Ao longo do tempo, apartir de 1997,
iSSo tornou-se campo regular de pesguisa. | ncorporar esses conhecimentos
a minha formag&o profissional fornece elementos e sensibilidade para
examinar que nocoes sao desegjaveis paraformar professores.

Como foi construido o conhecimento interpretativo sobre a
natureza?

Potapova (1968) assinala que a Geologia € umaciéncia histérica
danatureza. E (inica desde seu aparecimento como ciénciamoderna, pois
€ sintética, utiliza leis da natureza desenvolvida por outros campos
cientificos e tecnolégicos (p.ex.: Fisica e Engenharia Hidraulica) para
redescobri-las em processos que ocorreram no passado e ficaram
registrados na esfera solida do planeta (na composicéo, distribuicéo e
organizacdo dos materiais terrestres).

Essa andlise inaugural e radical unifica uma aparente dicotomia
comum aceita naépoca. No inicio da década de 1960, era comum adotar
0 conceito de Geologia como uma ciéncia que combinava aspectos
configuracionais e imanentes, ou sgja, possuia um lado histérico ao lado
do analitico experimental e que tais aspectos eram irredutiveis entre si
(ver SIMPSON, 1970).

Frodeman (1995) avanca os aspectos metodol 6gi cos das ciéncias
da Terra. Adota a perspectiva de que o conhecimento geolégico é
permanentemente interpretativo, hipotético e historico. Qualquer
explicagdo sobre o0s processos naturais do planeta, bem como suas
implicagdes econdmicas e culturais, ndo pode eliminar essas marcas.

Nitidamente isso acha-se distante das expectativas sobre uma
ciénciapositiva danatureza. Na percepcao deleigos (e de muitos gedlogos)
iSso € incompativel com o conhecimento que responde pela previsao de
recursos minerais e energéticos, de problemas ambientais como
planejamento territorial ou explotacao de agua subterranea ou,
descontaminacdo e remediacdo de solos. Tentamos neste texto mostrar o
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cardter dindmico da pesquisa e sua capacidade de tratar de problemas
aplicados, apesar dos limites epistemol 6gi cos das explicagdes cientificas.
Ao mesmo tempo, indicamos passagens historicas decisivas vinculadas a
essa forma especifica de examinar a natureza muito diferente de areas
tais como a Fisica ou parcelas da Biologia.

O pensamento geol 6gico moderno pode ser caracterizado apartir
de estudos sisteméti cos realizados na segunda metade do século X VIl e
século X1X. As contribui¢6es de Abraham Gottlob Werner (1749-1817) e
da Escola de Minas de Freiberg foram decisivas para sistematizar os
estudos de rochas e trazé-los para um plano prético que pudesse ser
combinado com as crescentes necessidades de aumentar a producéo de
carvao, ferro, chumbo, zinco e estanho desencadeadas pela Revolugdo
Industrial (p.ex.: GUNTAU, 1978; GREENE, 1982).

O periodo foi marcado pela mudanca de interesse, de foco e
estreitamento de alvos dos naturalistas que vigjavam parareconhecimento
dosrecursosnaturais. A servico dos governos metropolitanos osviajantes
percorreram profissionalmente o mundo ndo somente para garantir as
posses dosimpérios, mastambém paradescrever e extrair recursosnaturais
(ver p.ex. as descrigdes de Auguste de Saint-Hilaire em sua prolongada
estada no Brasil).

Esse esfor¢co governamental para aumentar a riqueza nas
metrdpol es e nas col 6nias gerou umaformamodernade linguagem visual.
Mapas geograficos tornaram-se mais comuns e tais representagdes de
pai sagens incorporaram informes sobre minas, ocorréncias minerais e
distribuicdo de rochas (ELLENBERGER, 1983).

Na base dessas formulagdes de conhecimento sobre a natureza
haum aspecto comum e decisivo paraaciénciageol 6gicaque persiste até
0s nossos dias: a atividade de coletar informagdes diretamente no campo
tornou-se mais comum; isso implica a necessidade de classificar rochas
no préprio campo, provavelmente um fato Unico entre as ciéncias da
natureza: a classificagdo permanece como atividade importante ao lado
de modernas técnicas geoquimicas, geofisicas e isotOpicas e, maisdo que
isso, ela é praticada pelo profissional no momento em que ele esta
coletando os dados (HARRISON, 1963; GUNTAU, 1978).

Paraclassificar asrochas\Werner tornou-se areferénciaocidental.
Os estudos de bens minerais e minas adotaram seu método de classificar
rochas (GREENE, 1982). Pela Escolade Freiberg passaram praticamente
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todos os naturali stas da épocainteressados na mineragao, tanto europeus,
quanto vindos das coldnias (p.ex. José Bonifacio de Andrade e Silva
conhecido internaciona mente pela descobertado mineral andradita, um
silicato de célcio e ferro).

No final do século XVIII, as rochas eram divididas segundo a
classificagdo de Werner em Primitivas, Secundérias, Terciarias e
Quaternérias. Outra ciéncia emergente naquela época era a principal
referéncia da Mineralogia ou Geognose (como os estudos das rochas,
minerais e fosseis eram conhecidos na época), as explicacbes quimicas
achavam-se embutidas nessas classes e sequéncia de rochas. Rochas
primitivas, como os granitos, eram cristalinas, foram originadas pela
precipitagdo em um mar primevo que cobriu todaaTerra. O conhecimento
quimico daépocando atribuiaespecial valor ao calor nastransformagdes
gue eram observadas nos laboratérios (pensadores como Joseph Black,
1728-1799, ou Antoine Lavoisier, 1743-1794, representavam excecdes
entre estudiosos da época); analogamente, Werner e seus seguidores
consideram o calor como um agente sem importancia nas mudangas
observadas nasrochas (GREENE, 1982; SICCA & GONCALVES, 2002).

Na atualidade, ndo é surpreendente que o conhecimento e 0s
primeiros mapas geol 6gi cos tenham aparecido na Saxdnia e na Suéciano
século XVIII. Tradicionais &reas mineiras e metal Urgicas desde a |dade
M édiatinham gerado muitasinovagdes técnicas durante sécul os. Por outro
lado, a Revolucdo Industrial e a premente necessidade de ampliar a
producdo mineiraocorreram em areamuito mais atrasada, o Reino Unido.
Dominar técnicas taxondmicas para classificar rochas e minerais € um
treinamento detal hado elongo e osbritanicos do século X V11 executavam
com grande dificuldade e erro, mesmo depois de seu aprendizado na
Europa Continental . Poucos naturali stas eram reconheci dos como capazes
de identificar e avaliar a potencialidade de ocorréncias minerais, dentre
esses esteve James Hutton (1726-1797). Formado em medicinaem Leiden,
foi industrial e fazendeiro e entre seus interesses estavam mineragéo,
rochas e outros fendbmenos naturais.

Hutton é conhecido por refutar boa parte do conhecimento
geol dgico da época. Contrapondo-se as explicacOes aceitas pela maioria
dos naturalistas defendeu que o calor interno da Terra era o agente
fundamental para consolidar as rochas (p.ex., Gongalves, 1997). O calor
consolidavamateriai srochosos por meio do aqueci mento e fusdo derochas
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pré-existentes. Seu modelo de machina mundi envolve diversas etapas:
os materiai srochosos eram erodidos nos continentes, depositados no fundo
oceanico, soterrados durante muito tempo e aquecidos pelo calor terrestre
até sua fusdo. Na ciéncia moderna, Hutton apresenta a primeira formula
consistente que fornece umaidéiaciclicade mudancas capazes de produzir
a fusdo das rochas. Parcela consideravel de seus argumentos acha-se
apoiada na quimica: nos mecanismos de dissolucdo de substancias
silicéticas, sulfurosas e betuminosas. Acompanhou 0s avangos quimicos
e termodinamicos de sua época por meio de intercambio pessoal e
profissional com James Watt, Joseph Priestley, Henry Cavendish e
particularmente de seu amigo Joseph Black (com o qual compartilhou
estudos e experimentos durante anos em Edimburgo — para importantes
descrigdes da vida de Hutton, ver: PLAYFAIR, 1805; JONES, 1986).

Tratava-se de uma explicacdo inusitada para a qual ndo havia
apoio tedrico ou empirico. Pelo menos desde aépocaem que erafazendeiro
(1755 a 1767), quando era chamado para avaliar potencia de exploracéo
de carvéo em diferentes lugares, Hutton fez cuidadosas observactes para
atribuir valor especial ao calor como agente capaz de consolidar rochas.
Estudos de amostras ao microscopio sdo relatadas em seu livro de 1795,
nas quais observa auréolas de recristalizacdo interpretadas como liquidos
fundidos queteriam envolvido osgréosminerais. O valor atribuido ao calor
como agente capaz de consolidar rochas e a fusdo dos materiais rochosos
eraimpensavel para os naturaistas daguela época (HUTTON, 1795).

Nicolas Desmarest (1725-1815) em 1768 publicou seus estudos
sobre os basal tos (rochas hoje consideradas como vul canicas) deAuvergne.
Convencido da classificac@o de Werner rejeitou que as rochas primitivas
(cristalinas) foram formadas por meio do calor. Defendeu que os vulcoes
ndo faziam parte do desenvolvimento comum da natureza, 0s quais seriam
apenas excegdes dentro dahistériadasrochas. Com essasidéias, argumentou
que os basaltos colunares, examinados ao microscopio, encontrados em
Auvergne —regido central da Franga— teriam origem vulcanica

Hutton examinou com afinco os estudos de Desmarest.
Evidentemente viu neles argumentos favoraveisasuateoria. Mastambém
compreendeu a necessidade de encontrar argumentos de campo que
pudessem refutar aabundante quantidade de dados favoraveisaWerner e
Seus seguidores. Para tanto, promoveu sucessivas viagens pelo interior
da EscOcia, apartir de 1785 (CRAIG, 1978).
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De 1785 a 1788, acompanhado por cientistas e amigos, Hutton
visitou diferentes partes da EscOcia e angariou um grupo de seguidores
que adotou suas idéias e refutou as explicactes de Werner. Dentre esses
amigos destaca-se o pintor John Clerk de Eldin que pintava as paisagens
visitadas pararevelar ateoria de Hutton.

Notas sobre as viagens possuem vérias fontes. Tanto Hutton,
guanto seus seguidores mencionam os achados de cadaviagem. Umadas
viagens mais notaveis foi ao vale do rio Tilt. Acompanhado por John
Clerk de Eldin que aém de seu diario pessoal, pintou os afloramentos
visitados que servem para representar a teoria de que o granito em fuséo
cortou xistos e calcarios identificados no local, ou sgja, a um so tempo
significavam provade que o calor é um agente importante que produziaa
fusdo das rochas, bem como implicava que os granitos ndo poderiam ser
mais considerados como rochas primitivas.

As rochas alpinas tinham especial relevancia para os estudos de
Hutton. Durante anos esperou a publicacdo de Horace-Benedict de
Saussure (1740-1799) que descrevia viagens pelos Alpes (sairam vérios
volumes de 1779 a 1786). Hutton (1899) apresenta as descric¢des e
explicagdes de Saussure (que acompanhavam o pensamento de Werner)
para, logo em seguida, baseado nos mesmos dados, refutar a explicacéo
plano a plano.

Na Escocia, Hutton (1899) relata sua descoberta no rio Tilt:

(...) osplanaltosda Escdcia, bem como os Alpesda Suica ou de Savdia
e 0s demai sterrenos al pinos sdo formados de duas coisas, montanhas
de xistos e montanhas de granitos. Alguns naturalistas consideram
estas montanhas como sendo as mais primitivas do globo; por outro
lado, outros reconhecem as car acteristicas da estratificagéo, supoem,
entao, que algo so pode ser primario emrelacio a outro estrato cuja
origem é conhecida com certeza. Neste caso, naturalistas tém consi-
derado o granito como primario e o xisto supGem que é posterior;
mas com a evidéncia que encontrei agora nesta viagem feita aos pla-
naltos, essa idéia sera inaceitavel para o publico quando conhecer o
estado em que as coisas foram achadas (...)

Viagens posteriores paraailhadeArran, Jedburhg e Siccar Point
serviram para demonstrar que o0s granitos ndo eram a rocha primitiva e
parareforcar o papel do calor nos processos de consolidacéo e fusio de
rochas. Foram usadas classificacOes e rel agdes observadas no campo para
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indicar aidade relativa das rochas — isso conduziu a ampliar a dimenséo
para o tempo profundo (o tempo geol 6gico).

Todos esses elementos serviram para formar um conjunto de
seguidores da fé no calor como agente geolégico e na consolidacéo
provocada pela fusdo. De outro lado, tudo isso ndo demoveu quem
acreditavaque eraimpossivel ao calor do interior da Terrafundir grandes
massas de rochas.

As explicagdes sobre idades de xistos e granitos e sua origem
sedimentar mantiveram-se inalteradas no Reino Unido e no continente.
Mas aEscéciafoi 0 palco de um dos maisintensos e importantes debates
da Geologia e daciénciado fina do século XVIII enoinicio do seguinte
(DEAN, 1992).

A controvérsiaentre netuni stas (seguidores de Werner e advogados
da origem sedimentar de quase todas as rochas) e plutonistas (seguidores
de Hutton e advogados da consolidag&o das rochas pelo calor do interior
daTerra) clivou associagles cientificas, museus, imprensae salfes sociais,
bem como, envolveu disputas por cargos na universidade. De um lado,
estiveram James Hutton, James Hall, John Playfair, de outro, John Walker,
Robert Jameson. Amostras foram comparadas, locais foram examinados
e algo que inicialmente possuia pouca importancia passou a ser feito:
experimentos para comprovar explicagoes.

Hutton provavel mente imaginavaque seriaimpossivel reproduzir
as condicbes de pressdo etemperaturado interior da Terraparademonstrar
querochassilicéticas poderiam ser fundidas. Umaobjecdo crucial ao calor
como agente capaz de consolidar asrochas vinhadaabundénciaderochas
calcérias. Estudos com carbonatos (BLACK, 1777) mostravam que por
meio do aguecimento o carbonato de célcio liberava gés carbdnico edava
origem adxidos. Hutton levantou a hipétese de queisso ndo poderiaocorrer
por causa da elevada pressdo do interior das rochas, mas em nenhum
momento imaginou demonstrar iSso experimentalmente.

De outro lado, Werner ndo participou do debate. Paraele o calor
ndo era um agente importante para mudar a superficie da Terra.
Provavelmente imaginava que seria impossivel duplicar em laboratério
condi¢des de um acontecimento praticamente Unico do passado: a
precipitacéo dos granitos.

James Hall (1761-1832) buscou criar uma mineralogia
experimental. Imaginou uma forma de mostrar que o calcario aquecido
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sob pressdo mantinha-se como carbonato (Hall, 1812). Paraenfrentar uma
das mais importantes objecdes dos seguidores de Werner, a origem
obviamente quimicados ca cérios querapi damente decompbem-se sob calor.
Hall testou esta nogdo aquecendo cal cario pulverizado sob pressdo dentro de
um tubo de ago. Obtinhaa pressdo por meio um tiro dentro do tubo. Obteve
resultados pouco conclusivos, em alguns casos o cacario foi aglutinado em
umamassa rochosa, em outros houve so cimentacao do calcério.

Nasérie de experimentos sobre basaltos e granitos, Hall foi melhor
sucedido. Eraconhecido que fusdo de substanciasterrosas geravam vitreas.
Portanto, se a teoria de Hutton fosse correta, seria dificil ver como o
granito e o basalto adquiriam sua aparéncia cristalina. Hall mostrou que
guando o vidro esfriavalentamente adquiriauma aparénciacristalinamas
se fosse reaquecido e esfriado rapidamente voltava a ser vitreo. Repetiu
experimentos semel hantes com lavamoida produzindo vidro ou materiais
cristalinos a partir do mesmo material, dependendo da velocidade de
esfriamento. Umaférmulaquimicafoi intensamente utilizada: demonstrar
areversibilidade das ac6es quimicas.

Mas, em resposta aos experimentos de Hall, Robert Jameson
(1774-1854) defendeu que obteve resultados diferentes.

Um ponto central emerge: o debate ndo pdde ser resolvido por
meio de teste experimental. De fato, a conclusdo principal que foi obtida
€ gue seria necessario obter uma maior quantidade de dados de campo
para dirimir as dlvidas que surgiram. Em sintese, isso decorre de algo
nuclear na Geologia: 0s experimentos ndo podem reproduzir toda a
complexidade, nem as escalas de tempo e espaco da natureza.

George Bellas Greenough (1778-1856) tentou uma atitude
equidistante nessa disputa (GREENE, 1982; DEAN, 1992). Comecou
examinando os argumentos expostos pelos oponentes. Estudou o
Mineralogy of Scottish Isles de Jameson (publicado em 1800) e as
[lustrations of the Huttonian theory of the Earth de Playfair (publicado
em 1802).

Depois, em 1805, foi visitar os locais indicados nas obras. Em
julho de 1805, Greenough visitou Siccar Point, agrandejuncdo dos estratos
primitivos e secundérios descoberta por Hutton em 1786. Hutton
encontrava no local as evidéncias de seu ciclo de erosdo, sedimentacéo,
consolidacdo de rochas e levantamento de um novo continente.

Greenough, trés dias depois, reuniu-se com Hall em Edimburgo

PLURES — HumanipADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 121



para examinar os diques basalticos de Salisbury Crags (nas vizinhangas
da capital escocesa). Hall descreveu seus experimentos e defendeu que o
calor e apressao transformavam o calcario em marmore.

Greenough retornou sozinho a Salisbury Crags para examinar os
contatos entre basalto e arenito, onde este encontra-se endurecido. Sob
sua propria andlise, a explicagdo huttoniana de Hall pareceu menos
conclusivapoisencontrou arenitos endurecidos foradas éreas dos basal tos.
Greenough atribuiu o endurecimento a dissolucdo de jasper e manteve
essa explicagdo. Claramente aidéia do que chamamos metamorfismo de
contato (efeito do calor) defendida por Hutton e Hall n&o foi aceita.

Greenough deixou Edimburgo impressionado com agrandezado
conjunto geol 6gico. A idéiade Hutton dadesintegracdo dasrochas e erosio
tornou-se plausivel paraele. A enorme escaladetempo geol 6gico advogada
por Hutton, bem como por outros naturalistas da época, foi largamente
aceitapor ele.

Prosseguindo viagem pelas costas da Escociae | rlanda, Greenough
ficou muito cético diante das explicagdes tanto de seguidores de Werner,
quanto de Hutton. N&o havia umamassa de cal cérios dentro dos basaltos
e quando haviacalcérios, por que elesndo setransformaram em marmores?
De outro lado, Werner ensinava que rochas bem cristalizadas eram
primarias, mas muitos basaltos de Edimburgo eram nitidamente
secundarios. Entretanto, o papel do calor claramente ndo haviasido aceita.

A controvérsia dos netunistas ver sus plutonistas ficou restrita ao
dominio britanico, pouca atencdo foi dada a elas na Europa continental.
Problemas mai's préticos preocupava os mineradores. A classificagdo de
Werner eralargamente usada e aperfeicoada, sua crenca cosmoldgicaem
um mar primevo era irrelevante e foi abandonada. Ao longo do século
XIX, houve aceitacdo crescente da importancia da acdo vulcanica, da
intruséo e levantamento plutdnicos. Masisso ndo representou umavitéria
de Hutton pois foi obtida por estudos independentes que recuperaram
uma tradi¢do abandonada no século XVII. Dados cruciais foram as
observacdes do gradiente geotérmico (aumento de temperatura com a
profundidade, algo observado nas minas subterraneas). O gradiente
geotérmico que seria uma evidéncia particularmente importante para
Hutton, Hall, etc. ndo recebeu qual quer importanciaduranteacontrovérsia.

Estudos experimentais, observacdes de amostras ao microscopio
foram conduzidas de modo que ao final do século XIX, os naturaistas
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sustentaram a origem ignea de granitos e basaltos e, portanto, havia uma
fonte de rochafundida, 0 magmaapareceu um conceito capaz de explicar
certo conjunto de fendmenos da natureza.

O fim de umadas mais espetacul ares disputas da ciénciamoderna
nao tranquiilizou a Geol ogia. Outras disputas apareceram no século XX e
todas el as denunciaram oslimites de nosso conhecimento sobre anatureza.

Noinicio de suaobramarcante publicadaoriginalmente em 1928,
Norman Levi Bowen afirma:

A acumulag&o de conhecimento mineraldgico e das caracteristicas
quimicas de rochas igneas conduziram a uma generalizacdo aceita
pelos petrélogos. Rochas de uma certa regiao, que foram intrudidas
emum periodo definido, tendema exibir certas similaridades de com+
posicao mineral e quimica que persistem na diversidade e marcamde
forma mais ou menos distinta as rochas, ou sgja, sdo diferentes de
rochas de outra regido, ou intrudidas em outra época. (...)

Emborao argumento sejasimplesedireto, claramenteimpregnado
deumacrencapositivaarespeito de como reconhecer processos ocorridos
no passado, adotaum pressuposto dificil dedelimitar sem qualquer divida:
como delimitar corpos de rochas igneas que possuam a mesma
composi¢cao? Ou sgja, como ter clareza sobre aclassificacdo dessasrochas?

A pergunta pode parecer estranha para um leigo, mas qualquer
gedlogo compreende que durante a atividade de campo € necessario
classificar e delimitar corpos e unidades rochosas e que isso possui forte
cargade subjetividade: 0 gedlogo, muitas vezes sozinho, precisadistinguir
rochas bandadas com intercalacfes escuras de rochas bandadas com
intercalactes claras. Muito dos passos de detalhamento de observacéo
em laboratorio depende dessa ordem que foi definidainicialmente.

Harrison (1963) assinalou esse problema ao examinar mapas
geoldgicos. Gedlogos de uma mesma geracao produzem mapas muito
similares de certa &rea e gedlogos de épocas diferentes produzem mapas
muito distintos damesmadrea. A melhor expressao do conhecimento que
temos sobre umaregiao € o mapa geol dgico. Nele adistribuicéo espacial
de tipos litol6gicos e suas relagdes estruturais descrevem os materiais
presentes para que se possam fazer previsdes sobre o uso da superficie ou
dos recursos naturais. Harrison (1963) expde o conceito de modo mais
formal: o mapa geoldgico é um indice do conhecimento geoldgico da
época de sua elaboracio e é a base da investigacso futura. E um veiculo
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de comunicac&o dos descobrimentos que foram feitos na natureza e na
crostaterrestre. O mapa pode ser considerado como uma forca dinémica
da Geologia.

Mas como as descobertas podem mudar tanto de uma época para
outra? Todas as vezes que houver controvérsia sobre a origem de uma
formag&o geolégica, sobre qual € a melhor classificacéo de rochas e da
delimitacdo de seus corpos, os mapas — os produtos do conhecimento —
serdo diferentes e dependentes do que aqueles profissionais acreditam
ser os dados e fatos verdadeiros.

Nos termos de Harrison (1963), bons mapas sdo aqueles que
descobrem as deficiéncias das teorias, dainterpretacdo experimental ou
da classificagéo.

A afirmacdo de Harrison (1963) é decisiva: um conjunto de
observacdes sucessivas pdem em cheque modelos construidos em
laboratério e, dessa maneira, a delimitacdo do magma de Bowen, sua
origem e sua histéria foram modificados ao longo do tempo. Trata-se de
um excel ente exempl o da plasticidade decorrente das dificuldades que ja
estavam presentes nas controvérsias dos séculos XVIII e X1X.

Como delimitar um granito? Como estabelecer sua posi¢do
temporal (estratigréfica)? Como relatar sua histéria? O model o explicativo
de Bowen trouxe significativo avanco do conhecimento durante décadas,
mas as dificuldades de campo trouxeram dividas, tais como: o corpo
granitico posto em um terreno metamorfico € resultado de diferenciag@o
ou de metassomatismo? Ou sgja, gradual mente afirme base experimental
dos estudos de Bowen revel ou-se limitada e acabou substituida por outras
explicagbes. O cruzamento de dados experimentais e de observagoes
diretas da natureza caracteriza um modelo complexo de construcéo
cientifica. A verificagcdo de que algumas rochas ricas em hornblenda e
piroxénio eram derivados de sedimentos calcarios pds em dlvida a
diferenciacdo magmatica defendida por Bowen.

Em sintese, como Frodeman (1995) assinalou, todo o
conhecimento geolégico é interpretativo e hipotético. 1sso é inerente a
propria ciéncia.

Krauskopf (1968) traz o exemplo do granito do Monte Barcroft
(MonteBranco, SerraNevada, EUA). A delimitacdo dos corpos pluténicos
possui uma forte influéncia de decisdes préticas de campo que, embora
racionais e aceitaveis ndo podem ser logicamente assumidas. O nimero
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de corpos que foi definido, sua distribuicéo e suas relagdes estruturais
admite distintas interpretacGes sobre a histéria magmética do batdlito
(conjunto de rochas igneas encontradas no local).

Tais modelos interpretativos operam com evidéncias
contraditorias. Mas como traté-las? A pesquisaé necessaria. Mai s pesquisa,
mais dinheiro, técnicas mais refinadas. 1sso pode durar seculos...

Frodeman (2000) enfatiza que continuemos insistindo com a
Geologiaapesar das suas controvérsias, apesar de seu caréter interpretativo
e quedeviamos manter o préprio termo ao invés de palavras mais moder nas
(Geociéncias, Ciénciado Sistema Terraetc.). Ele relembra que no grego
antigo, Ge ou Gaia diz respeito ao sentimento de solo, mas também ao de
Terra Mae, fonte da vida, bem como ao campo e a terra natal. Geologia
pode também ser tomada como a pesquisa por causa do logos — dai
podemos completar que é o estudo do planeta que chamamos de terra
natal. Mesmo que ndo tenhamos certeza sobre sua histéria.

Krauskopf (1968, p.54) é ainda mais provocativo:

(...) precisamos perguntar sobre nossa fé de que a natureza é ordena-
da, precisamos indagar quais sdo os limites dessa fé. A natureza é
ordenada em algumgrau, ou somente o0 movimento dos atomos é pré-
definido no tempo pelasleisfisicas e quimicas. | sso ndo é verdadeira-
mente uma pergunta cientifica, ndo ha modo de julgar quéo distante
no espaco e no tempo podemos estender as leis fisicas e quimicas.

Processos geoldgicos sdo especialmente elucidativos para
denunciar quanto a Geologiaéinterpretativae hipotética, emboraosleigos
(e também muitos gedlogos) acreditem tratar-se de uma ciéncia positiva
sobre como se formaram os materiais solidos de nosso planeta e,
consequientemente, o ambiente favoravel a existéncia e permanéncia da
vida, bem como suas mltiplas formas de organizac@o, das bactérias a
civilizag&o.

Criticos diriam 0 quanto nossa ciéncia avancou apesar de sua
juventude de pouco mais de dois sécul os. Dos primeiros mapas geol 6gicos
e das formas regulares de classificagéo de rochas do Ultimo quartel do
século XV111, das previsdes preci sas que multiplicaram exponencialmente
adescoberta e a producdo de recursos naturais durante os seculos X1X e
XX, do caminho que partiu de mapas geol 6gi cos para 0s mapas teméti cos
altamente especializados, necessarios para planejamento urbano e rural,
etc. O que queremos assinalar é que todos esses sucessos resultam de

PLURES — HumanipADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 125



conclusbes praticas e razoaveis, mas carregadas de interpretaces
subjetivas. 1sso €inerente as dificul dades tedricas que a Geol ogia precisa
enfrentar.

Os sofisticados dispositivos empregados, métodos isotépicos,
geoquimicos e geofisicos conduzem a crencga de que os resultados de
pesquisa representam nada mais, nada menos do que a verdade positiva
sobre os fenémenos naturais. Nada mais falso...

H& abundante evidéncia histérica que demonstra que os
conhecimentos gerados pela ciéncia geol 6gica sdo provisorios, parciais e
operacionais. Aceitos e adotados em cada momento, constantemente
testados, refutados e substituidos no momento seguinte.

Essaidéadinamicada pesquisacientificaé pouco percebidapel os
leigos e mesmo os gedlogos muitas vezes adotam 0 senso comum:
acreditam que os passos cientificos descobrem as leis de funcionamento
da natureza.

O que esta reflex@o traz para formacao de professores?

Hurd (1998) assinala que a ciéncia atualmente encontra-se em
constante mudancga. Seus conceitos, explicacOes, leis, etc. passam por
processos de reformulagéo e, ab mesmo tempo, € parte da mudanca uma
maior valorizagéo datecnol ogia, do desenvol vimento humano e progresso
social. Uma perspectiva dindmica que dé conta das implicacfes do
conhecimento cientifico e das conseqliéncias morais e éticas daciénciae
tecnologiaprecisaestar incorporadano ensino de ciéncias. Essaabordagem
que pretende contribuir paraacidadaniaefornecer umaidéiamaisrealista
e humana da ciéncia é conhecida como ciéncia, tecnologia e sociedade
(STS). Elareivindica dos professores o dominio do conhecimento sobre
conceitos e processos mas exige que eles vao além disso e explorem a
relevancia desempenhada pelo conhecimento da ciéncia.

E notavel a aproximac&o préticade STS e a educagio ambiental.
Apesar de apoiados em fundamentos diferentes, embora reivindiquem e
pretendam certa capacitacdo politica dos estudantes que atribui distinta
importanciaao ativismo politico, haum importante ponto de aproximacao:
o valor dominante atribuido aos acidentes ambientais e tecnol égicos. Os
principais topicos adotados como eixos organizadores do ensino s&o:
poluic¢do, crescimento demografico, escassez de recursos naturais, etc.

Asfontes que explicam essa opg¢ao parecem proximas da origem
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de preocupagdes ambientais. Na década de 1970 ja encontramos livros de
texto que organizam os assuntos em dois eixos centrais: o primeiro tratado
impacto das atividades humanas sobre anatureza, 0 segundo trata de como
anaturezainterfere na sociedade. Daquela época € comum aterminologia
catastrofes, ambienteshostis, recursos naturais e ambiente, lixo e poluicdo,
etc. (ver p.ex.: TANK, 1973, CARGO & MALLORY, 1977; Y OUNG, 1975).
Ora, a terminologia e as preocupagdes encontram-se muito proximas
daguel as que so preconizadas para 0 ensino de ciéncias atua mente.

Edward et al. (2004) preconizam que a educacdo em ciéncias
deve contemplar: a) problemas ambientais e o desenvolvimento global
considerando repercussdes de curto, médio e longo prazo, tanto para a
coletividade, quanto paraa humanidade e o planeta; b) compreender que
nao é sustentavel um éxito que exija fracasso de outros; ¢) transformar a
interdependéncia planetéria e a mundializagdo em projeto plural,
democrético e solidario. Os autores levantam que tais preocupagdes ja
estéo presentes entre professores de distintos paises, mas precisam ser
orientadas em torno do eixo central da contaminagao.

Um esforco tdo insistente paraexpl orar implicagdes negativas do
conhecimento de fato chama atencdo. Parece desconsiderar as
significativas contribui¢des paraaculturaque foram dadas pelas ciéncias
nos ultimos séculos. Isso introduz um ponto central do curriculo de
ciéncias: é preciso considerar aspectos epistemol 6gicos e historicos que
criem um distanciamento capaz de aclarar como esses conhecimentos
podem contribuir para a cidadania.

Matthews (1994) mostra certos tracos relevantes das trajetorias
do ensino de ciéncias nas Ultimas décadas. Assinala a falta de didlogo
entre Filosofia e Ensino de Ciéncias. Atribui especial relevancia ao
conhecimento filoséfico e histérico para ensinar ciéncias. Defende a
necessidade de aproximacdo desses campos para que conceitos e
explicagOes tenham maior coeréncia interna e relevancia na opinido dos
préprios aunos.

Em trabalho anterior, Compiani & Gongalves (1996) assinalamos
que ha dimensdes complementares na producédo e difusdo do
conhecimento. O processo coloca o professor no cerne do processo
educacional: ele precisa estar capacitado a operar com conceitos,
explicacdes e com a base epistemolégica e histérica que gerou tal
conhecimento. 1sso precisaser parte daatividade educaciona do professor.
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Ao trazer as explicagbes cientificas dentro de seu contexto
histérico ndo apenas conseguimos humanizar o conhecimento como, ao
mesmo tempo, exploramos aidéiade que anatureza ndo possui intencoes,
as chuvas nao pretendem abastecer usinas elétricas, repor a agua
subterrdneaou produzir enchentes. Por outro lado, mudancasintroduzidas
pelo homem precisam ser tratadas como parte do processo de
transformacOes planetérias, o lixo é parte de um fluxo produtivo que
mobiliza materiais terrestres de forma semelhante aos movimentos de
massa feitos pela gravidade, pelosrios, etc.

Ja defendemos essa perspectiva integrada de processos em
trabalho anterior (GONCALVES & CARNEIRO, 2003). A formagéo dos
futuros professores precisalevar em contaexplicacdes de processos, bem
como sua histéria e 0 modo de organizacdo de conceitos que permite
compreender arelevancia e acoeréncia dos campos da ciéncia. E preciso
compreender a natureza dos estudos cientificos; os principios, as teorias
e asligages entre dados e agénese de explicaces sintéticas; € necessario
conhecer os tipos de raciocinio que sao empregados para construir
explicaces cientificas, bem como alinguagem conceitual que € usada; &
necessario entender que as explicagdes cientificas constituem modelos
aceitos e provisorios, todos eles representando simplificagdes do real; os
vinculos da natureza e sociedade sdo especialmente importantes para
prever as implicagBes do conhecimento cientifico; todos esses aspectos
envolvem escalas de espaco e tempo altamente relevantes para o
desenvolvimento do raciocinio que preparaparaacidadaniae democracia.

Ben-zvi-assarf & Orion (2005) avancam a discussdo para um
ponto essencia no entendimento do papel dos conheci mentos especificos
na formag&o de professores. Revelam que certos conhecimentos
especificos acham-se diretamente associ ados com a capaci dade da pessoa
fazer previsdes sobre o futuro curso de desenvolvimento da natureza e
das relagOes sociedade natureza. Tomam e exploram o exemplo das
dificuldades para as pessoas construirem noc¢ées sistémicas para
compreender os caminhos e o ciclo da agua.

Van Driel & Verloop (2002) procuram descrever os papéis de
representacoes utilizadas tanto para pensar os fendmenos, quanto para
ensiné&los. Nos campos cientificos recorre-se aumavari edade de model os
que possam representar e tornar compreensivei s processos ou dinémicas
gue ndo podem ser observados. Os model os maisfamiliares ensinados no
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ensino bésico sdo as fungdes de leis naturais, 0 model o atdmico, etc.

Dickerson et al. (2005) enfatiza que muitos processos e conceitos
cientificos ndo dizem respeito a fendmenos que possam ser diretamente
observados. Por sua natureza e, ou, por sua velocidade ha inUmeras
dinémicas que no plano de ensino s6 podem ser operadas mental mente.
Ou sgja, épreciso recorrer asimplificagdes mentai s que representem tragos
essenciais dosfendmenos para que possam ser compreendidos, previstos,
etc. € o caso, p.ex., da dinamica da agua subterrénea que para ser
compreendida precisa de model 0os mentais e conceituais que mostrem as
dindmicas e transformagdes da agua. O ponto € esmiucado em detalhe
por Ben-zvi-assarf & Orion (2005), que demonstram gue a dinamica das
transformagdes que ocorrem nos caminhos da dgua na Terra depende do
entendimento do cidaddo acerca do que ocorre com a égua subterranea.

Mas seisso devefazer parte do conhecimento do cidaddo comum,
precisa ser compreendido pelos alunos e por seus professores.

Owen et al. (2004) mostram que aquilo que os professores de
ciéncias e matematica podem aprender e aperfeicoar seus conhecimentos
depende de conhecimentos prévios sobre os assuntos. No programa de
mestrado descrito pelos autores foi desenvolvido um curriculo coerente
com as necessi dades de contetido especifico e pedagdgi co dos professores.
O aproveitamento relatado do programa é coerente com as conclusdes de
Shulman (1987) de que a aprendizagem que prepara um professor € um
processo ao longo da vida profissional.

Estudos de Shulman (2002) assinalam que contetidos especificos
fazem parte da formag&o de profissionais. Estudos feitos utilizando
trabalhos préticos de médicos permitem fazer extrapolagdes sobre a
profissdo professor. Revelam que para solucionar problemas préticos é
necessario considerar contelidos especificos além do conhecimento
adquirido pela prética. Ou sgja, ha uma especificidade dos assuntos que
interfere no trabalho profissional, os desafios do professor de Portugués
s80 muito diversos do professor de Fisica. Segundo 0 mesmo autor, iSso
faz parte do pensamento e dos raciocinios proprios de cada profissional.
O autor continua afirmando gue o projeto de conhecimento do professor
levaem conta conceitos de contelido e de pedagogia que sdo centrais para
0 professor especialista.

Trabalho anterior de Shulman (1987) enfatizaque o conhecimento
do professor tem um crescimento gradual. As fontes principais de
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conhecimento do professor s8o 0s estudos de graduagdo, os materiais e
processos institucionais, as pesquisas sobre escolas, escolarizacéo e
organizagdes sociais e, finalmente, a sabedoria pratica. Da graduagéo o
professor aproveita o conhecimento especifico, ou como afirma o autor:
o conhecimento de contelido € de especia interesse, pois, identifica os
corpos de conhecimento para o ensino. Entretanto, assinala que
freqlientemente os observadores ndo consideram o conteido do especialista
(professor de disciplina especifica) na area que esté sendo observada e
perdem um aspecto central da atividade do professor. Uma vez mais, o
autor nota que o conhecimento que serve de base para o professor inclui
0 contetido especifico e conhecimento pedag6gico.

Essa combinagdo de conhecimentos tem sido sucessivamente
reiterada pelos mais diversos estudos. Carvalho (2002) relata experiéncia
de formag&o de professores de Fisica que cruza e interpenetraavivéncia
de propostas inovadoras e areflexao criticadas atividades de salade aula
com concepgoes de Ciéncias, de Educacéo e de Ensino de Ciéncias que
os professores |levam para a sala de aula, bem como problemas de ensino
e aprendizagem de Ciéncias.

Zeichner (1998) nota o desinteresse dos professores pel os estudos
e pesquisas educacionais e pedagdgicos. Apesar desse desinteresse,
assinalaque certas atividades académicas atraem a atengéo dos professores
e para exemplificé-las utiliza pesquisas de contetido especifico (Ensino
de Matemética).

Observacbes ndo sisteméticas sugerem que 0s professores
valorizam muito mais suaformacao especificado que a profissdo docente.
Sefor dadaliberdade aos professores para se organizarem, eles preferem
se agrupar com professores da mesma disciplina a se agrupar como
professores de certo nivel de ensino ou de certa escola.

Contreras (1997, p.57) assinala a importancia da competéncia
profissional para a autonomia do professor. Junto a obrigacdo moral do
professor e o compromisso com acomunidade, acompeténcia profissional
€ necessaria para desenvolver o ensino. Isso inclui o dominio de
habilidades, técnicas e recursos para 0 ato educativo.

Esses elementos sugerem que a profissdo do professor requer
contetidos especificos que ndo podem ser considerados de forma ligeira
durante a formagdo docente.

Existem certas tradi¢ces escolares que precisam ser combatidas.
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Pesquisaparacompreender 0 ensino e o repertorio de préticaparaorientar
novos professores, conduzida por Carroll (2005), revela que a cultura
tradicional da escola raramente prepara os professores para valorizar
aspectos préaticos ou paravalidar a pesquisa coletiva feita pelos praticos. A
experiéncia com desenvolvimento profissional mostra que os professores
s80 preparados mais paraver o conhecimento como algo quevem deforae
quase ndo é incentivada a perspectiva de conjuntamente construir o
conhecimento em torno de suapréatica. Em anos recentes, muitos professores
tém seguido os passos de quebrar epistemol ogicamente esse padréo.

Entretanto, a quebra desse padréo e a valorizacéo de aspectos
préticos do professor (pesquisa agdo, professor pesquisador, professor
reflexivo ou outras abordagens que atribuem val or epistemol 6gico nuclear
para a prética e para 0s praticos) ndo pode ocorrer por meio da perda de
dominio de conhecimento especifico dos professores especialistas.

Izquierdo (2005) combate justamente a tendéncia a valorizar o
como ensinar desconsiderando o que deve ser ensinado. 1sso acha-se
associado ao que Demo (1997) havia assinalado: a preparacdo do aluno
deve envolver pesquisa que o capacite técnica e politicamente para ser
um profissional. Ao retornar ao problemaexaminado por | zquierdo (2005)
€ preciso levar em conta as dimensdes social, humanista, econémica,
politica para determinar o que deve ser ensinado. Essatarefada Didética
requer conhecimentos técnicos e especificos do professor. Gimeno
Sacristén (2000) mostrou a importancia e o papel do professor para pér
em prética o curriculo (curriculo em acéo).

Esse répido apanhado de consideragdes sobre como determinar o
que ensinar permite enfatizar o conhecimento especifico, a parcela que
envolve o curriculo que capacita o professor especialista pararealizar a
atividade educacional. No que diz respeito a formacéo do professor para
areade ciéncias, € preciso assinalar que o conhecimento geol dgico pode
contribuir para entender que os estudos da natureza operam com
raciocinios e problemas muito semel hantes aos das ciéncias sociais.

Black (2005) examina o entendimento de processos e conceitos
relativos ao conhecimento da natureza, da Terra e do ambiente. Assinala
gue habilidades espaciais fazem parte da construcéo de conhecimento e
de explicagdes sobre 0 mundo com diversas implicagcbes ambientais.
Shepardson, Harbor & Wee (2005) examinam nocdes de ciclo dadgua e
drenagem superficial revelando que certos conceitos pouco explorados
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na escola ajudam a construir a idéia de processos terrestres e dinamica
ambiental .

Discussio

O apanhado exposto acima indica que profissionais dedicados a
formag&o de professores e didética superaram limites técnicos e atribuem
certo valor aos contetidos especificos que compdem o curriculo de
licenciatura. Mas as tradi¢Oes e as normas prescritas para licenciaturas
desprezaram essas reflexdes. Se recorrermos a estudos feitos sobre a
contribuicdo potencial dos assuntos especializados para formar
professores, torna-se ainda mais nitida a falta de percepcéo de certos
profissionais e dos | egisladores sobre compl exas dimensdes da formagéo
de professores.

Dentro doslimites de minhaexperiénciae atividades de pesquisa,
chamo atencdo para a relevancia de certos tépicos vinculados ao
conhecimento de ciéncias naturais e ambientais. Apesar disso, adianto
gue outros elementos poderiam ser lembrados a partir da contribuicdo
dos estudos da lingua, da Histéria, etc.

A literaturarelativaao Ensino de ciéncias e de Geologiaindicaa
rel evanciadesses conhecimentos naconstrucéo de uma perspectivacidada
e democrética. Parcela consideravel dos pesquisadores defende o ensino
de ciéncias ndo para formar cientistas, mas para que todo cidaddo tenha
um conhecimento capaz de possibilitar decisdes politicas dentro de uma
sociedade em que as relagdes socio-ambientais acham-se clivadas pelo
conhecimento cientifico e tecnol6gico. Essa abordagem cientifica e
tecnolégica (STS) tem um campo fértil ao aproximar-se do carater historico
e interpretativo da Geologia.

Bezzi (1999) reforca essa idéia ao assinadlar que os raciocinios
empregados para compreender a dindmica natural sdo intrinsecamente
hipotéticos, apoiados em um quadro parcial de dados, com limitadas
possibilidades de emprego de raciocinios dedutivos. Isso conduz a um
conhecimento aproximado da realidade que muito se aproxima dos
conhecimentos das ciéncias sociais. Portanto, para o0 autor é altamente
relevante gue as pessoas compreendam esses processos e fendmenos.

I sso revelaquetais conhecimentos devem fazer parte daformagéo
dos professores de ciéncias. Os conceitos, teorias, explicagdesfornecidos
por uma ciéncia precisam ser do dominio do professor especializado
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nagquele campo. 1sso conduz a um didlogo necessério e que usualmente
nao ocorre nas universidades: para preparar o professor € insuficiente o
conhecimento técnico das teorias e conceitos cientificos porque isso nao
contribui paracompreender arelevanciado conhecimento, osnexosentre
conceitos e explicacdes, nem ahistériaconflituosade formulagdo daquel as
explicagdes. O didlogo dentro da universidade que € necessario para
preparar o professor ndo tem ocorrido e por isso ndo examina que éreas
cientificas correlatas e adicionais precisam ser consideradas naformagao
de professores de Geografia, Biologia, Fisica e Quimica. Advogamos a
necessidade de tratar do conhecimento geol 6gico como um caminho para
alargar 0s nexos entre distintas ciéncias.

E preciso chamar atencio que fregiientemente profissionais da
area pedagdégica ndo reconhecem 0s argumentos agui eXpostos como
elementosimportantes paraformar professores. Por outro lado, é também
verdadeiro que os profissionais das areas especificas geralmente
consideram inadequada a capacitacdo pedagodgica oferecida pela
universidade para formar professores. Este texto explora conflitos que
precisam ser enfrentados se pretendemos melhorar os curriculos e a
formac&o de professores.

Conclusbes

A Histéria da Geologia mostra uma ciéncia marcada por
controvérsias e conflitos devido a aspectos culturais e subjetivos que ndo
podem ser eliminados por mais sofisticados que sejam os atuais métodos
de pesquisa.

A complexidade e as dimensdes dos processos naturais néo podem
ser reduzidas as condi¢des de laboratério. A classificagdo de objetos
(rochas, minerais, processos, etc.) é parcelaimportante da construcéo do
conhecimento razoavel, prético e altamente necessario para tomada de
deciséo sobre os finitos recursos naturais e tendéncias de mudanca do
ambiente (p.ex.: explotacdo da agua, mudanca climética, etc.). A
combinagdo desses fatos Uinicos reveste a Geol ogiade um caréter cientifico
particular entre as ciéncias naturais e experimentais.

Por outro lado, esse caréter provisorio, o tratamento de variaveis
complexas a partir de um quadro parcia e limitado, é justamente o lado
tedrico e epistemol 6gico que deveria compor aformagdo dos cidadaos.

Essa contribuic&o particul ar das ciéncias paraformar acidadania

PLURES — HumanipADES, RiBEIRAO PRETO, N.7 - 2006 133



precisa ser considerada durante a formacé&o de professores do ensino
basico, sobretudo aqueles que contribuem para fornecer uma idéia de
ciéncia natural a seus alunos. Nominalmente estamos imaginando
professores de: Geografia, Biologia, Quimica, Fisica, Matemética e
professores de Ciéncias para o ensino fundamental .
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professor(a)-pesquisador(a). Campinas. Mercado das L etras, 1998. p. 207-
236.
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RESUMOS DAS DISSERTACOES DEFENDIDAS NO PROGRAMA
EM 2005

A construcéo da cidadania por meio de um projeto de educacéo
ambiental: limites e possibilidades. Ribeirdo Preto, SP. CUML, 2005. 152 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacfo) - Centro Universitério Moura Lacerda.

BARBETI, Gilberto César.
Dra. Maria de Lourdes Spazziani (orientadora).

O presente estudo focaliza a questéo da Educagdo Ambiental, no &mbito do
municipio de Morro Agudo, descrevendo e analisando a experiéncia de um
projeto de Educacéo Ambiental entre os anos de 1999 a 2001. O projeto foi
desenvolvido em parcerias com os Poderes Publicos, dentre os quais
destacamos a prefeitura, a cmara municipal, a secretaria estadual do meio
ambiente e escolas do municipio. A abordagem tedrica apresenta relacéo
entre Educacdo, Cidadania, Politica e Meio Ambiente e busca-se uma
compreensdo do sujeito coletivo e de suaorganizagdo apartir dasiniciativas
de projeto de Educacdo Ambiental. Os resultados apresentados no estudo
destacam que os temas gestéo das aguas, reflorestamento e material reciclado
gjudaram a despertar nos educadores, alunos e pais uma conscientizagcdo
sobre os problemas ambientais locai s e consequentemente integrando-os na
comunidade. Por outro lado, os dados do estudo apontam a possibilidade da
construcdo da cidadania dos sujeitos por meio de um projeto de Educacéo
Ambiental desde que este se integre a educacdo permanente.

Palavras-chave: Educagcdo Ambiental, projeto deintervencéo, comunidade.

O processo curricular: a pedagogia de projetos no curso técnico em
contabilidade. Ribeir&o Preto, SP: CUML, 2005. 142 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

BERNUZZI, Concei¢do Aparecida Okumoto.
Dra. Natalina Aparecida Laguna Scca (orientadora).

Esta pesquisa tem como objetivo identificar como foi traduzido para o
curriculo em acdo, os principios curriculares enunciados no curriculo
prescrito. Ao conceber o curriculo como um processo social que acontece
em varios contextos, foi feita uma incursdo na literatura e em documentos
oficiais com o intuito de identificar o curriculo prescrito e o curriculo
plangjado. Pelo Plano de Curso da Habilitacgo Profissional de Técnico em
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Contabilidade percebeu-se que este contemplava as inovagdes curriculares
sugeridas pela legislacdo educacional vigente, como: atuagdo por &reas
profissionais, estrutura modular e certificagdo por competéncias. Percebeu-
se ainda, que o curriculo contemplava as necessidades educacionais geradas
pelas mudancgas estruturais no mundo do trabalho e focalizava os perfis
profissionais de conclusdo para a formagdo do técnico em questdo. No
curriculo foram previstas situaces que levassem os participantes a aprender
apensar, mobilizar e articular conhecimentos e habilidades, por meio de um
trabalho em equipe e de um estudo contextualizado. A atengdo ficou voltada
para 0 componente curricular “Desenvolvimento de Projeto”, que por ser
um componente diferenciado dos demais tinha como objetivo principal,
promover a articulagdo e a integracdo dos conhecimentos desenvolvidos ao
longo do curso. Para analisar este componente curricular, de modo aflagrar
o0 enredo construido no cotidiano escolar, foram observadas aulas, com o
olhar voltado paraainteracéo professor-al uno, na busca de elementos como:
acontextualizagdo, ainterdisciplinaridade, o trabalho em equipe e a solucéo
de problemas. Procurou-se também identificar a concepcdo de projetos
utilizadaem sala de aula, comparando teoriae pratica, paraisso foi realizada
entrevistas com alunos e questionario com o professor de projeto, natentativa
de perceber se ocorreu uma aproximagao com 0s objetivos propostos.

Palavras-chave: curriculo, contextualizacdo, interdisciplinaridade, projeto.

A afetividade no discur so das professoras de Educacéo I nfantil.
Ribeirdo Preto, SP. CUML, 2005. 212 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagdo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

BORBA, Valdinéa Rodrigues de Souza.
Dra. Maria de Lourdes Spazziani (orientadora).

Este trabalho identifica e analisa o tema afetividade na Educagéo Infantil.
Parte do pressuposto de que ainteragdo social éfator fundante dos processos
psi col 6gi cos superiores e que estes se constituem daindissociabilidade entre
afeto e cognicdo. Neste sentido, Vigotski e Wallon trazem contribuicfes
importantes para fundamentar essa relagdo. A pesquisa qualitativa norteia
esta investigagdo, por meio da observagdo participante realizada com 60
docentes de uma rede municipal de Educacéo Infantil. Como procedi mentos
de coleta de dados foram utilizados questionarios para identificar as
concepcles das docentes sobre o termo afetividade e grupos focais para
suscitar reflexdes acerca do tema. Relacionando as concepces e reflexdes
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sobre préticas pedagdgicas discutidas, foi possivel constatar umadiversidade de
enfoques sobre o tema: seu significado positivo (amorosidade), a questéo dos
limites, das situagBes de conflitos e do ensino conteudista. Estas diferentes
concepedes contribuem paraadiscussio sobre o va or queaafetividade representa
napraxisdocente. Conclui-se que estaquestéo é vistacomo de sumaimportancia
nestaetapadacongtitui¢do dacriancae necessitafazer partedeformasignificativa
nos programas de formagao inicial e continuada dos profissionais da Educacéo.

Palavras-chave: afetividade educagdo infantil, psicologiahistérico-cultural.

Representacdes Sociais dos professores de primeira série da rede
municipal de Guaxupé, frente a inclusdo escolar dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Ribeiréo Preto, SP. CUML, 2005.
133 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) - Centro Universitario Moura
Lacerda

BRAGA, Juliana Gisele Slva.
Dra. Rita de Cassia Pereira Lima (orientadora).

Este trabalho analisa as representagdes sociais dos professores de primeira
série do ensino fundamental darede municipal de Guaxupé frente ainclusao
escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais. Baseia-se na
teoria moscoviciana das representacfes sociais. Parte-se do pressuposto que
as idéias e préticas dos professores quanto a deficiéncia e inclusdo estéo
repletas de atributos negativos determinados por aspectos psicossociais,
culturais e historicos. A pesquisa utilizaametodol ogiade analise de contetido
de discurso (Bardin, 1986), sendo realizada em duas fases. A primeira é
composta por um questionario com questdes abertas e fechadas, respondido
por doze sujeitos. |dentifica-se, nas respostas coletadas, quatro temas-chave:
prética profissional, deficiéncia, escola e inclusdo. Na segunda fase foram
mantidos 0s mesmos sujeitos, com a desisténcia de um e o acréscimo de
outrostrés que se dispuseram aparticipar. Nessafasefoi utilizadaaentrevista
semi-estruturada. Na andlise do material foram identificados os mesmos
temas-chave anteriores. Os resultados da pesquisaindicam gue existem, nos
discursos dos professores, contelidos latentes carregados de mitos e
preconceitos acumul ados hi storicamente pela soci edade, como: padronizacgo
dos individuos, comparacdo dos alunos de acordo com seu desempenho,
dificuldades de aceitagdo das pessoas com necessidades educacionais
especiaisno Ensino Fundamental . Observa-se a necessidade de mai or preparo,
através de formagdo profissional, para bem lidar com a diversidade. A
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relevanciadesses resultados consiste em fornecer elementos de reflexdo para
gue os professores busgquem novas maneiras de ensinar, adequadas a
heterogeneidade dos aprendizes, possibilitando areleiturada préticadocente
e contribuindo para a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas escolas de ensino fundamental do municipio de Guaxupé.

Palavras-chave: Necessidades educacionais especiais, inclusdo, escola.

A Escola Normal de Itapalis: Vozes e Imagens (1930 - 1960). Ribeirao
Preto, SP: CUML, 2005. 222 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) -
Centro Universitario Moura Lacerda.

BRUSCHI, Verallcia Romanini.
Dra. Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta (orientadora).

O trabalho estuda a Escola Normal de Itapolis numa perspectiva historica,
enfocando aspectos da cultura escolar vigente no periodo de1930 a 1960.
Destaca elementos de sua trajetoria num contexto da valorizag&o da Escola
Normal, como instituicdo formadora de profissionais para a escolarizagéo
dainfancia. Recupera os significados que os sujeitos |he atribuiram como
instituic&o paraformagdo docente. | dentifica os normalistas e asrazoes sobre
a escolha profissional. Recupera entre docentes e alunos préticas e
representacdes sobre a escola, formas de ensinar e modos de avaliar. Estuda
o curriculo prescrito paraas Escolas Normais paulistas e o curriculo em acéo
produzido no espaco daEscolaNormal itapolitanae, seusimpactos no espaco
urbano. Destaca as ceriménias culturais e civicas implementadas pela escola
como parte integrante do curriculo para a formagéo profissional.

Palavras-chave: escola normal livre, cultura escolar, préticas curriculares.

O processo de apropriagdo da escrita de uma pessoa com autismo e
deficiéncia mental severa: estudo de caso. Ribeiréo Preto, SP: CUML,
2005. 105 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Centro Universitario

Moura Lacerda.

COELHO, Roberta.
Dra. Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (orientadora).

Este trabalho teve como objetivo investigar o processo de apropriagdo da
escrita de uma pessoa adulta, com autismo e retardo mental profundo,
analisando suas produgdes escritas e seus desenhos, bem como o contexto
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de tais produces, confrontando-os com as etapas do desenvolvimento da
escritadescritas por Vigotski e Luria. O foco desse trabalho foi aobservagéo,
durante cinco anos (de 1999 a 2004) do processo de apropriacéo da escrita
de Raguel (28 anosem 1999), inseridanum Programade Educacdo de Jovens
e Adultos de um Centro de Educagdo Especial que atende pessoas com
autismo, deficiéncia mental, paralisia cerebral e deficiéncias mdltiplas. Ta
acompanhamento foi feito pela propria pesquisadora, que era a professora
de Raguel nesse centro. Os resultados indicaram a importancia da relacéo
professor-aluno e, sobretudo, da afetividade nesse processo de apropriagcdo
da escrita. Os avancos realizados por Raquel em tal processo mostraram
uma forte relagdo com os estudos de Luria e Vigotski sobre as etapas do
desenvolvimento da escrita. Esta pesquisa abre, também, um espaco para a
possibilidade de um trabalho mai s efetivo com pessoas com autismo eretardo
mental profundo, possibilitando seu acesso ao universo da escrita como um
instrumento cultural, que leva a uma maior participacédo social.

Palavras-chave: apropriagdo da escrita, autismo, retardo mental profundo.

Formacéo continuada e pratica pedagégica: a experiéncia de um grupo
de professores tecendo saberes e refletindo sobre sua prética. Ribeiréo
Preto, SP: CUML, 2005. 147 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -

Centro Universitério Moura Lacerda

COSTA, Ana Rodrigues da.
Dra. Maria Cristina da Slveira Galan Fernandes (orientadora).

O presente estudo, teve como objetivo analisar os desdobramentos de um
programa de formagdo continuada para a prética pedagdgica de professores da
educacdo basica da cidade de Barretos e regido, em 2003; relatar a experiéncia
desse programa desenvolvido com um grupo de professores e evidenciar como
estes professores vivenciaram e vaorizaram esse programa. A pesguisa foi
realizada em uma escola estadual da cidade de Barretos, estando fundamentada
na abordagem qudlitativa e na pesquisa participante. A pesquisadora estudou e
participou do grupo de 15 professores que se preparavam paraprestar um concurso
publico. A coleta dos dados foi realizada por meio da observacéo direta, com
registrosdasinformagBesem um diério de campo eentrevistas semi-estruturadas.
Procedeu-se a andlise dos dados com base na perspectiva critico-dialética,
particularmente nos estudos de Contreras, Marin e Candau. Conclui-se que a
formag&o continuadatemimportanciasignificativa, principa mente quando parte
da iniciativa dos professores e dos problemas da prética pedagdgica como
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alicerce na formacao especifica e pedagdgica, fundamentada na construcéo
de uma educagdo mais justa, igualitéria e democratica

Palavr as-chave: formacéo continuada, préticapedagdgica, Educacéo Basica.

A ética da lenda dos anjos da 22 série b: os olhos da morte e da
esperanca. Ribeirdo Preto, SP; CUML, 2005. 98 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educag&o) - Centro Universitério Moura Lacerda.

CRUZ, Regina Aparecida Dibo da.
Dra. Eliana Amabile Dancini (orientadora).

O trabalho realizado apresenta como temética central adiscussio dasrelacles
entre ética e educacdo em uma escola publica estadual, de Ensino
Fundamental, tendo os estudos de complexidade por aporte tedrico e por
reorganizagao epistemoldgica. O recorte de tempo/espaco € o ano de 2001,
em Catanduva, SP, Brasil. As reflexdes sobre essas rel agoes estéo referidas
ao cotidiano de certos alunos, representados aos olhos da escola e aos deles
préprios, como um grupo marcado pelo advérbio SEM, pelo espectro do
interdito, do perigoso, do que ndo deveriaexistir. A importanciacientificado
trabalho esta para a construcéo, no cotidiano da escola, de uma pedagogia
cidada pautadaem principios éticos. As preocupagdes e os resul tados obtidos,
gue perpassam todos 0s movimentos do texto, dizem respeito a ética como
préxis para a re-humanizagdo, o reconhecimento generoso e vaorativo da
identidade diversa pelos sujeitos considerados: os alunos da 22 série B.

Palavras-chave: Etica e Educaco, Ensino Fundamental.

Encaminhamentos de alunos do ensino comum para o0 ensino especial
em uma cidade do interior paulista de 1996 a 2001. Ribeiréo Preto, SP:
CUML, 2005. 80 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo) - Centro
Université&rio Moura Lacerda.

PALMA, Daniela.
Dra. Tarcia Regina da Slveira Dias (orientadora).

Este estudo teve o objetivo de analisar o processo de encaminhamento de
criancas do ensino regular para o centro de educacéo especial, APAE
Educadora, em um periodo de seis anos, de 1996 a 2001, em uma cidade do
interior paulista, visando conhecer se esses encaminhamentos refletiam, de
alguma maneira, a politica de inclusdo, uma vez que o inicio desse periodo
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coincide com aaprovacdo da L e de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciond -
Lel 9394/96, promul gadadois anos apds aDeclaracdo de Salamancaque propds,
internacionalmente, ainclusdo. Paraanalisar o processo de encaminhamento foi
necessario investigar: o nimero de criangas encaminhadas anualmente; a
procedénciadesses encaminhamentos, asjustificativas paraosencaminhamentos,
os diagndsticos das criancas encaminhadas, a conduta do centro de educag@o
especia frente aos encaminhamentos e 0s apoios organizados pela APAE
Educadora, em decorréncia da proposta de inclusdo, que atendessem a
recomendacdo dalei 9394/96 de educar acriancacom necess dadeseducacionais
especiais, preferencialmente, na rede regular de ensino. Empregaram-se, para
coleta de dados, os documentos disponiveis na ingtituicdo (prontudrios). Os
resultados mostraram que houve um nimero relativamente grande de alunos
encaminhados para o centro de educagdo especia, na sua maioria de primeiro
ciclo, com aqueixade problemas de aprendizagem e com diagnostico dedistirbio
de aprendizagem ou distarbio emocional. Muitos desses alunos foram re-
encaminhados, pela APAE, para 0 ensno comum na propria comunidade e a
APAE organizou apoios asescolasdarederegular deensino emrespostaapalitica
deinclusfo, sendo esses apoi 0s capazes dereduzir o nlmero deencaminhamentos
a mesma. Com base nesses dados, muitos professores, mesmo em tempo de
inclusdo, ainda fazem encaminhamentos inadequados ao sistema especial,
rotulando, estigmatizando e construindo o fracasso escolar dosalunos, indicando,
umavez mais, adificuldade daescolaregular atender umaclienteladiversificada
Osdados andisadosindicaram que apoaliticadeinclusdo vem modificando agdes
educacionais daeducacéo especial, no sentido de propor programas em parceria
com a escola regular e com a comunidade, apoios necessarios para viabilizar
uma politicadeinclusdo. Indicaram, também, que aescolaregular continuacom
0s seus velhos métodos, sem criar condigdes de aprendizagem para todos os
seus alunos, isto €, de criar contextos inclusivos.

Palavras-chave: inclusdo, apoios e encaminhamento de alunos.

Representagdes sociais da Al DS: um estudo com alunos da 8 série do
Ensino Fundamental em uma escola municipal de Ribeiréo Preto. Ribeirdo
Preto, SP: CUML, 2005. 128 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -
Centro Universitério Moura Lacerda

PALUMBO, Giuliana Angela.
Dra. Rita de Céassia Pereira Lima (orientadora).

A pesquisa tem como ponto de partida um aspecto importante da educacéo
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sexual, denominado pelos Parametros Curriculares Nacionais do Ministério
da Educagdo como Prevencdo da Sindrome de Imunodeficiéncia Adquirida
(AIDS). Para esses Parametros, AIDS é um tema abrangente e relevante, a ser
tratado como parte da Orientagdo Sexual, dentro dos Temas Transversais, por
todasasdisciplinas curriculares queintegram o Projeto Pedagdgico dasescol as.
Segundo o Ministério da Salde (2002), Ribeirdo Preto estava entre as sais
cidades com maior incidénciade AIDS no Brasil. Estainformagdo motivou a
realizacdo destetrabalho, com o objetivo principal deanalisar asrepresentacfes
sociais da AIDS entre estudantes da oitava série do ensino fundamental de
umaescolamunicipal dacidade. Buscando conhecer como osjovens constroem
idéias a respeito desse fendmeno recente e mobilizador que é aAIDS e como
essas idéias repercutem em suas agles, o trabalho apdia-se principal mente nos
estudos de Serge Moscovici e Denise Jodelet, que propuseram a Teoria das
Representacdes Sociais. Buscando a0 mesmo tempo saber como 0s jovens
acolhem o trabalho educacional da sua escola, tomou-se como referéncia as
propostas pedagdgicas dos Parémetros Curriculares Nacionais. A pesquisa de
campo constou de entrevistas semi-diretivas, individuais e gravadas, realizadas
com 31 aunos de uma classe da referida escola. Foi privilegiada a andlise
qualitativados dados, com base nametodol ogiade analise de contelido proposta
por Bardin. Entre os resultados, nota-se que a preponderancia da area de
Ciéncias no trabaho de orientacdo sexual sustenta uma viséo redutora sobre a
naturezadaAlDS. Observa-se, também, que o contelido darepresentacdo socia
da AIDS entre os jovens é 0 medo, apresentando trés aspectos articulados. a
morte, a exclusdo, e 0 contégio (processo de objetivacdo). Esse contelido é
elaborado social mente com base em model os arcai cos, principalmente o pavor
despertado por epidemias como asifilis, a segregacéo de grupos desviantes, a
persi sténciade umamentalidade machista, e o model o preventivo em medicina,
o qua instrui em boa medida o trabalho didatico nas escolas (processo de
ancoragem). A dissertacéo colhe algumas informacdes para discutir a questéo
socia daAlIDSno &mbito daeducagéo dosjovens. Espera-se que osresultados
possam suscitar pesquisas subseqiientes e discussdes mais amplas dentro do
universo escolar, envolvendo questdes relativas as relagdes de género, a
cidadania, a0 respeito pela diversidade cultural, a valorizacdo de aspectos
afetivos, as vezes negligenciados nas escolas.

Palavras-chave: AIDS, representages sociais, educaco escolar.
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Representagdes sociais da nutricdo entre alunos do 4° ano de
Educacéo Fisica de uma instituicdo de ensino superior. Ribeirdo Preto,
SP: CUML, 2005. 141 f. Dissertacéo (Mestrado em Educagéo) - Centro
Universitario Moura Lacerda

PANETTO, Josvania.
Dra. Rita de Céassia Pereira Lima (orientadora).

Sendo a ma nutricdo um dos problemas de salde que afetam a sociedade
contemporanesa, o objetivo principal destetrabalho éanalisar asrepresentages
sociais do temaentre alunos do 4° ano de Educacdo Fisicaem umalnstituicéo
de Ensino Superior dointerior de S&o Paulo. O referencial tedrico fundamenta-
se na Teoria das Representaces Sociais (TRS). A primeira fase da pesquisa
de campo constituiu-se de andlise das expressdes gréficas dos 26 sujeitos de
uma classe, que expressaram individualmente em uma folha de papel, em
textos ou desenhos, o que lhes vel o em mente quando pensavam em nutricao.
A segunda fase, complementar a primeira, constituiu-se de entrevistas
individuais, semi-estruturadas, com 21 sujeitos participantesdaprimeirafase.
A metodol ogia de andlise dos dados fundamentou-se na analise de contetdo,
modalidade tematica. Na expressdo gréficaforam identificados dois grandes
temas: “Nutricdo - Aspectos Gerais’ e “Nutricdo - Pratica Docente. Quanto
as entrevistas, os temas-chave definidos foram: “Pratica Docente” e
“Nutricdo”, sendo que este Ultimo sub-dividiu-se em “ aspectos biol 6gicos’,
“aspectosafetivos’ e aspectossociais’. Osresultados forneceram elementos
de reflexéo para a formagao e pratica dos professores de Educacéo Fisica,
visto que apontam um enfoque multidimensional da nutricdo que articula
aspectos bioldgicos, afetivos e sociais.

Palavras-chave: representacdo social, nutricdo, ensino superior.

Qualidade no Ensino Superior privado noturno: concepgdes discentes.
Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2005. 212 f. Dissertagcdo (Mestrado em
Educacéo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

PAPA, Patricia Rodrigues Miziara.
Dra. Maria Cristina da Slveira Galan Fernandes (orientadora).

A presente pesquisateve como objetivo identificar o perfil do aluno do ensino
superior privado noturno, em particular o aluno dos cursos de Licenciaturae
suas concepcdes de qualidade de ensino, visando compreender quem é esse
aluno e o que entende por qualidade de ensino. Esta pesquisa de abordagem
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quali-quantitativa, apoiada em estudos criticos de educacdo foi redlizada a
partir de dados da avaliagéo interna de uma institui¢do de ensino superior
privado (relatérios sobre perfil de alunos ingressantes) e entrevistas semi-
estruturadas com oito alunos de quatro cursos de Licenciatura (Pedagogia,
Letras, Matemética e Filosofia). O tratamento analitico proposto para os
resultados das entrevistas semi-estruturadas foi realizado por meio de crénicas
deentrevistas(FERNANDES, 2002), o que permitiu identificar as concepgdes
de qualidade presentes na fala dos discentes sem fragmentar as informagoes,
mantendo-se a complexidade da sua visdo. As concepcdes de qualidade dos
licenciandosforam analisadas apartir das concepcdes de qualidade deensino
apontadas por Fernandes (2002), Castanho (1989) e Grego Veiga (1991). Os
resultados da pesquisa indicaram que os alunos dos cursos de Licenciatura
estudados possuem idade inferior a 25 anos; sdo solteiros; com renda bruta
mensal familiar de seisadez sal&rios minimos; trabalham em tempo integral;
freqlientaram o ensino médio académico; concluiram o ensino médio em
2001 ou em ano anterior; cursaram o ensino médio em escola publica; este &
0 primeiro curso superior que fregiientam; nao freqlientaram cursinho pré-
vestibular; esta é a primeira vez que prestam vestibular; se consideram
absol utamente deci didos pel o curso; o principal motivo pelaescolhado curso
€ aadeguacdo as suas aptidbes pessoai s, aexpectativados alunos em relacdo
ao curso éaformacao profissional voltada parao trabalho; o principal motivo
daescolhapelalnstituicéo foi aofertado melhor curso; o meio deinformagéo
mais utilizado é o jornal falado, através da televisao; as leituras mais
procuradas excetuando-se livros didéticos e informativos sdo os livros de
ndo-ficgdo; os entrevistados utilizam menos de duas horas por dia arede de
computadores Internet. Com relagdo as concepcdes de qualidade dos
estudantes constatou-se que apesar da confirmacdo do seu carater
multidimensional foi possivel identificar, em suasfalas, duasénfases: atécnica
(62,5%), pautada pela valorizag&o de resultados e a subjetivo-interpretativa
(37,5%), marcada pela valorizag&o das relagdes interpessoais. Em ambos os
casos as entrevistas ndo trouxeram elementos de contextualizacdo historica.
N&o falaram sobre politicas educacionais, sobre salério ou condigdo de
trabalho docente, aparentaram desconhecer o direito de representatividade
discente e tampouco mencionaram a politica econdmica do pais. Portanto,
pensar qualidade de ensino para estes alunos significa pensar nas aulas. 0s
professores, a metodologia, os recursos tecnol 6gicos e os colegas de classe.
Pb&de-se concluir que por estarem em meio ao processo de formagéo, sofrem
influéncias dos diferentes docentes que, por sua vez, defendem diferentes
concepcdes tedricas que entram em confronto com aexperiénciaeducacional
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anterior e atual destes alunos, resultando na multidimensionalidade de suas
concepgoes.

Palavras-chave: qualidade de ensino; concepgdes discentes; licenciaturas.

A influéncia da Avaliagao I nstitucional no desenvolvimento
profissional do professor. Ribeir&o Preto, SP. CUML, 2005. 150 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) - Centro Universitario Moura

Lacerda.

PAVAN, Maristela Marques.
Dra. Maria Cristina da Slveira Galan Fernandes (orientadora).

A presente pesquisateve como objetivo verificar em que medidaaavaliagdo
institucional pode contribuir parao desenvolvimento profissional do professor
do ensino superior e para a melhoria da qualidade do ensino. O referencial
tedrico considerado utiliza autores que discutem a questdo da avaliacéo
institucional, a profissionalizacéo docente e a qualidade do ensino numa
perspectivacriti co-dial ética, enquanto processo de formagao e transformacao
dos sujeitos. Partiu-se da hipétese de que a avaliagdo institucional pode
colaborar com o desenvolvimento profissional do docente, na medida em
que Ihe proporcione parémetros de comparacdo, contribuindo para que este
reflita sobre sua propria prética, melhorando seu desempenho, expandindo
seus conhecimentos e capacidades e fundamente propostas efetivas de
formagdo continuada e profissionalizacdo docente por parte das instituicoes
de ensino. Esta pesquisa para consecucdo de seus objetivos utilizou como
instrumento para coleta de dados relatérios de avaliacdo referentes ao
desempenho docente e entrevistas com cinco docentes de Cursos de
Licenciatura, além de um coordenador de curso e um integrante do corpo
técnico-administrativo. Os resultados da pesquisa demonstram que 0s
professores utilizam os resultados daavaliagdo como parédmetros de mudanca
guanto a sua prética docente e servem também como estimulo para seu
desenvolvimento profissional, porém, de forma individualizada e pessoal,
sem discussdes coletivas ou incentivo institucional. Isto evidencia uma
diferente perspectiva de apropriacdo dos resultados da avaliacgo, na medida
em que a |ES entende a avaliagdo institucional e utiliza seus resultados
principalmente visando cumprir os quesitos da legislacdo educacional.

Palavras-chave: avaliagéo institucional, Ensino Superior, professor.
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A afetividade na crianca e suas implicacfes cognitivas. um estudo com
criangas da 12 série do Ensino Fundamental. Ribeir&o Preto, SP: CUML,
2005. 98 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Centro Universitario
Moura Lacerda.

PEDRO, Ercilia Maria Brunelli Zagatti.
Dra. Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (orientadora).

Este estudo tem como objetivo analisar, nos referenciais de Henri Wallon e
Lev Vygotsky, as posturas, atitudes, comportamentos e relacionamentos de
trés criancas de 12 série do Ensino Fundamental, apontadas pela professora
como tendo dificuldades em cumprir as atividades propostas. A coleta de
dados foi realizada em uma escola particular do interior do estado de S&o
Paulo. Trata-se de um estudo de caso em que foram filmadas situagdes de
umasalade aula, com enfogque nos al unos estudados. Alguns episddiosforam
selecionados paratranscricéo e andlise microgenética. As seguintes categorias
guiaram a analise: Timidez, Imitacdo, Atencdo, “ldade da graca’ e
Impulsividade Motora. Os resultados indicam, nas criangas pesquisadas, a
énfase na construcdo de s mesmo, com comportamentos tipicos da fase
personalista. Tais resultados apontam para a necessidade de uma maior
compreensdo sobre as etapas de desenvolvimento, o papel das interagcdes
sociais e as possibilidades de maior adequagdo do trabalho educativo aos
alunos, promovendo seu desenvolvimento.

Palavras-chave: afetividade, desenvolvimento, educacéo escolar.

Estudo sobre o brincar da crianca: relages entre o desenvolvimento
psicomotor e as fungdes psicol égicas. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2005.
90 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Centro Universitario Moura

Lacerda.

PERETTI, Julia Aparecida Bianchi.
Dra. Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (orientadora).

Este trabalho de pesquisa investigou, no ato de brincar da crianga, como se
da o desenvolvimento psicomotor e suarelacdo com as funcdes psicol gicas
superiores, no referencial das teorias walloniana e vigotskiana. Os sujeitos
da pesquisa sdo criangas de cinco anos, de uma classe de educagéo infantil
deumalnstituico de Ensino Particular, em umacidade do interior do Estado
de S&o Paulo. Essas criancas foram filmadas em atividade com jogos de
quebra-cabecas. Foi realizada uma andlise microgenética dos episodios
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filmados, através da qual buscou-se as minUcias indiciais, focalizando o
movimento durante um processo especifico — sua relagdo com aquele
brinquedo, o quebra-cabeca. Este procedimento possibilitou umaobservacéo
mais acurada, partindo do pressuposto que a crianga, ao brincar, coloca em
jogo diferentes possibilidades psicomotoras, nem sempre percebidas no
cotidiano escolar. Os resultados dessa pesquisa indicaram que € possivel,
através do brinquedo, apreender aspectos do desenvolvimento psicomotor,
isto €, do movimento e suarelacdo com as funcdes psicol gicas superiores, a
atencdo e a percepcdo. Enquanto que no ato de brincar em criangas ainda
bem pequenas as funcdes psicol dgicas so quase exclusivamente de ordem
instintiva e reflexa, ao longo do desenvolvimento infantil tais funcdes
transformam-se em orientacdo voluntéria, a partir da mediacéo e da forma
gue os significados sdo atribuidos a elas, pelo outro, num processo de
interac8o. O brinquedo torna-se mediador, na atividade infantil, criando
possibilidades para a apropriagdo do conhecimento, a partir do
desenvolvimento psicomotor relacionado com as fungdes psicol bgicas
superiores — atencdo e percepcdo. O quebra-cabeca permite diversificar e
multiplicar as reag0es, ensina acertos localizados, organiza movimentos e
encaminha a crianca para determinados objetivos. Tais atividades acabam
sendo planejadas envolvendo desde a coordenagdo dos movimentos as
habilidades de controlar os 6rgaos do sentido.

Palavr as-chave: brincar, sociointeracionismo, desenvol vimento psicomotor.

“O que vocé vai ser quando vocé crescer ?” A subjetividade e as
trajetérias dos sujeitos recém-formados no ensino médio. Ribeir&o Preto,
SP: CUML, 2005. 142 f. Dissertacéo (Mestrado em Educagéo) - Centro
Université&rio Moura Lacerda.

PERIPATO, Roberta Montefusco.
Dra. Maria de Lourdes Spazziani (orientadora).

Neste trabalho procuramos entender como a adolescéncia e a afetividade
foram compreendidas no contexto daformag&o integral do aluno, focalizando
0 Ensino Médio. O foco foi entender como a educacéo deu suportes para o
adol escente responder a pergunta do tema. Trabalhamos com a perspectiva
histérico-social, nos apoiando em Wallon e Vigotsky, nos contextos de
afetividade, aprendizagem e adolescéncia. Trabalhamos com 10 sujeitos,
alunos formados em 2002 no Ensino Médio, de uma mesma escola publica
estadual do interior de S&o Paulo. Foram redlizadas entrevistas narrativas,
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ondefoi resgatado o histérico escolar, familiar e sdcio-econdmico dos sujeitos.
Também levantamos dados sobre as expectativas, 0s planos e as realizagdes
dos sujeitos. Dentre os resultados obtidos, pudemos observar que a maioria
dos sujeitos ndo conseguiu realizar as metas profissionais a que tinham se
proposto. As causas se esharram primariamente nas dificuldades sicio-
econdmicas, e no descompromentimento da educacdo escolar com o futuro
dos alunos egressos. Os sujeitos tém tentado adaptar 0s seus planos a esfera
do possivel, e segundo suas falas, a educago escolar ndo 0s preparou para
enfrentar as dificuldades que vivenciaram e que continuam vivenciando.

Palavr as-chave: adolescéncia, Ensino Médio, afetividade.

Profissionalizando mulheres: a escola normal do Colégio Imaculada
Conceicéo de Guaxupé - MG (1960-1976). Ribeiréo Preto, SP: CUML,
2005. 109 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacado) - Centro Universitario
Moura Lacerda.

REZENDE, Marcos.
Dra. Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta (orientadora).

O estudo analisa aspectos da trajetdria escolar da EscolaNormal do Colégio
Imaculada Conceicéo de Guaxupé dirigido pelas Irmés Concepcionistas do
Ensino no periodo de 1960 a 1976, ano em que a escola encerrou suas
atividades. Identifica o perfil social e econdbmico das normalistas e as
motivacOes para a escolha profissional. Recupera a implantacdo da escola
no contexto urbano, seus espacos e a normatizagcdo que oS permeava, 0S
sujeitos escol ares e ahomogeneidade social e cultural que sebuscava. Analisa
o curriculo prescrito paraaformag&o docente e destaca o curriculo em agéo,
apurando que esse Ultimo imprimiu um caréter singular a cultura escolar da
Escola Normal, produzindo identidades que marcaram formas e modos de
ser professora. Aponta para préticas e saberes implementados pela Escola
Normal visando a elaboracdo de um paradigma catélico concepcionista e
discute diferentes formas de apropriagcdes desse modelo em que adesbes e
distanciamentos perpassavam pelo cotidiano escolar e se desdobraram para
a esfera profissional e para concepgdes pessoais.

Palavras-chave: cultura escolar, identidades profissionais catdlicas.
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Saberes paliticos em livros didaticos de Histéria: os anos de chumbo.
Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2005. 93 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

RIBEIRO, Nelma Regina Rezende.
Dra. Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta (orientadora).

O estudo teve por objetivo analisar Livros Didaticos de Historia do Brasil
utilizados em escolas de Ensino Fundamental durante os anos de 1968 a
1979 verificando como foram neles abordados e configurados os chamados
Anos de Chumbo, um dos periodos maistensos daditaduramilitar brasileira.
Discute atrgjetoriado Livro Didatico, desde seu aparecimento na Europano
século X V11, seu desenvolvimento e suapermanénciaaté osdias atuais, como
instrumento considerado, pelas escolas, necessario e imprescindivel na
Educacéo. Buscamos saber as dimensdes que assume na educagdo escolar
brasileira. Enfocao Livro Didético de Histéria entendendo-o como resultado
da confluéncia dos saberes, do seu tempo e fonte de investigagdes para 0s
historiadores. Apresenta uma contextualizagcdo do periodo histérico da
ditadura militar brasileira, como ela se instaurou no pais, suas articulagdes,
campanhas politicas, conseqiiéncias, resisténcias e influéncias na sociedade
brasileira. Estuda as representagfes expressas nos textos relativos aguela
época. Analisa 0s manuais escolares escritos ap06s a ditadura, verificando
marcas, linguagens e abordagens especificas sobre o tema, num tempo
distanciado dos fatos ocorridos. Reflete sobre as ilustragdes que configuram
os livros analisados apontando para o seu carater cultural evidenciando que
nao sdo construcdes neutras e que, ao contrario possuem significagoes.
Verifica como professores que exercem o magistério na atualidade tratam o
tema Anos de Chumbo, utilizam dos livros, cujos depoimentos oferecem
novas perspectivas documentais para o trabalho.

Palavras-chave: livro didético, golpe de 1964, anos de chumbo.

A importancia da musica em sala de aula como fator interdisciplinar.
Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2005. 143 f. Dissertagcdo (Mestrado em
Educacéo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

ROCHA, Arlinda Ivone da.
Dra. Eliana Amabile Dancini (orientadora).

A pesguisa tem como propésito contribuir com ainiciagdo das criancas no
universo damusica, levando ao seu conhecimento um repertério diversificado,
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com pecas de diversos compositores nacionais, como Lupicinio Rodrigues,
Luiz Gonzaga, Chico Buarque e outros. E um trabalho que, além de somar
como formag&o histérica e cultural, desenvolve forte nocéo de cooperacéo
em grupo, concentragdo, reflexo, disciplina e diversos fatores positivos que
transformam seu dia-a-dia escolar, familiar e social. Nosso objetivo, pais, &
de estudar a musica como recurso educacional, didatico e pedagdgico.

Palavras-chave: musica, interdisciplinaridade.

A violéncia escolar na perspectiva dos “ agentes’ e“clientela’” deuma
escola estadual de cidade de Séo Carlos - SP. Ribeiréo Preto, SP:
CUML, 2005. 111 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Centro

Universitario Moura Lacerda.

RODRIGUES, Joéo Carlos.
Dra. Rita de Cassia Pereira Lima (orientadora).

Este trabalho mostra uma pesquisarealizada junto aumaescola publica estadual
da cidade de Sao Carlos - SP com aintencdo de saber, através da manifestacéo
de seus atores - professores e alunos - quais as possiveis causas da violénciana
escola, como elase manifestae como poderiaser minimizada. A partir dosdados
coletados, através de uma pesguisa de campo, de carédter qualitativo, procurou-
se chegar a conclusdes que fossem capazes de colaborar para o entendimento
dos atos conflitivos nas escol as e possivel s agdes para evité-los, minimizé-losou
atémesmo erradica-los. Entre asvariasabordagensligadasao estudo davioléncia
escolar procurou-se seguir neste trabalho a visdo de Jalio Groppa Aquino que
nos remete ao estudo da violéncia com um olhar especificamente ingtitucional,
isto é aandisedavioléncianaescolaéredizadaapartir de um rastreamento do
fendmeno no préprio cenario escolar. Deste modo aviolénciaéandisadaapartir
das proprias rel agdes escolares segundo as manifestagdes de seus atores. Foram
aplicados questionariosjunto aos professoreseredizadas entrevistase observacio
de classe com os aunos. Da manifestagdo desses atores chegou-se a dgumas
categorias de andlise que, reunidas em grupos, possibilitaram compreender a
questdo da violéncia na escola. Apesar do trabalho ndo ter como intengéo
esclarecer todos 0s aspectos que envolvem a dindmica da violénciaescolar nem
servir como modelo Unico paratodas as escolas, fornece as pessoas interessadas
no assunto, pistas que as gjudaréo a enfrentar este problema que hoje faz parte
do dia-a-dia das escolas.

Palavras-chave: violéncia escolar, escola publica, aluno, professor.
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Dificuldades, necessidades e possibilidades. um estudo da formagéo
continuada do professor das sériesiniciais do ensino fundamental.
Ribeirdo Preto, SP. CUML, 2005. 119 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagdo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

SANTOS, Geuza Garcia dos.
Dra. Miriam Cardoso Utsumi (orientadora).

O presentetrabalho tem como objetivosinvestigar como osprofessoresdas séries
inicials constroem sua formagdo continuada e identificar como esses sujeitos
pesquisadoslidam com suas dificul dades e necess dades, andisando seosmesmos
tém consciéncia desses limites, e se esses limites considerados situacionais
impedem ou possibilitam mudangas em suaformaco. Trata-se de um estudo de
campo, e aandlise de dados é de natureza qualitativa. Os dados foram coletados
por meio de entrevistas realizadas com quatro professoras de umaescolapublica
municipa de Ribeiréo Preto, Estado de Sao Paulo, que aceitaram participar do
estudo, aandise dos dados se apoiou nasdiscussdes de Zei chner, NGvoa, Contreras
e Josso entre outros autores. As dificuldades e necessidades apontadas pelas
professoras tinham relacéo com lacunas da propria formacao, que se tornaram
maiores com o exercicio da profissdo e com as condigdes de trabaho que as
obrigavam a lecionar em dois periodos, dificultando a participacdo delas em
Cursos ou grupos de estudo que poderiam contribuir para a solugdo das
dificuldades e necessidades mencionadas. Ja as possibilidades reveladas pelas
participantes da pesquisaem rel agdo ao desenvolvimento pessod e profissiond,
evidenciaram que as mesmas se preocupavam com asuaformacdo, com o desgo
demelhorar as suas vidas e despertar o interesse e acompreensao dos alunos. Os
dados obtidos permitiram corroborar ahipéteseinicial de que os professores que
tém consciéncia de seus limites conseguem utilizé-los como possibilidades de
mudanca e transformagdo, constituindo dessa forma uma autoformago.

Palavras-chave: formacdo de docentes, professor reflexivo, curriculo.

Programa especial de formacao pedagégica de docentes. os bacharéis
em questdo. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2005. 103 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

SILVA, Cléria Aparecida Martins da.
Dra. Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (orientadora).

Esta dissertagéo trata dos participantes do Programa Especial de Formagéo
Pedagdgi ca, com duragdo minimade 540 horas, oferecido por umalnstituicéo
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de Ensino Superior do Interior Paulista, no periodo de 1999-2000, destinada
aos diplomados em educacdo superior que queiram lecionar em escolas de
Ensino Fundamental, da 5% a 82 série, e Ensino Médio, como alternativa aos
cursos regulares de Licenciatura. Trata-se de uma pesguisa de campo cujos
dados procederam de levantamento documental, aplicacéo de questionario e
entrevistas. A pesquisateve como objetivo identificar o perfil dos participantes
do Programa Especial. Os resultados indicam trés diregdes. Em primeiro
lugar, édescrito, demodo maisgeral, as caracteristicas pessoais e profissionais
dos participantes, ao todo 41, componentes das duas turmas iniciais. Desse
total, 37 (90%) tinham experiéncia docente, lecionando com autorizagdo
provisoria, e 35 (85%) pretendiam Habilitagdo em Matematica. Com a
predominancia de mulheres e de solteiros, com mais de 30 anos. A maioria
(12, ou sgja, 29%) vinha de cursos de Engenharia e Administragdo. Em
segundo lugar, por meio de uma descricéo pormenorizada dos participantes
do Programa, matriculados em 1999, na Habhilitacdo em Matemética, sendo
13 participantes, focalizamos suas vivéncias, motivacgdes, opinides,
aspiracOes, expectativas e sugestdes. Em 2000, 11 deles (84,62%) estavam
dando aulas e 9 (69,23%) tinham tido experiéncia de ensino, anteriormente
ao Programa. Em terceiro lugar é descrita a situacéo profissional de sete
participantes do Programa dois anos ap6s sua conclusdo (do restante nao foi
possivel redlizar aentrevista), constatando que todos os entrevistados atuavam
no magistério. Este trabalho vem contribuir paraareflex@o sobre aformacdo
de professores, compreendendo melhor a realidade daqueles professores
eventuais, conhecidos no sistema educaciona como “leigos de luxo”.

Palavras-chave: formacéo de professores, professor leigo, bacharel.

A Politica de Educacéo Fiscal no Brasil: o texto e o discurso. Ribeir&o
Preto, SP: CUML, 2005. 154 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) -
Centro Universitério Moura Lacerda

SMARGIASS, Edélcio.
Dra. Rita de Céassia Pereira Lima (orientadora).

Partindo daleituracriticada Portaria413/2002 e do ProgramaNacional, que
comp&em a politica de Educagéo Fiscal no Brasil, este trabalho constata que
o Estado, narealidade, decidiu colocar em praticatal politica e que cabe ao
sujeito—interpelado pelaideol ogia—aceité-lasem of erecer resisténcia; cabe,
principal mente aos professores, cumprindo suas obrigacdes, trabal harem essa
politica nas suas escolas. Mostra também que a linguagem hermética do
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juridismo brasileiro prejudica propositalmente o acance das mensagens do
texto e que isto faz parte dos planos do poder dominante para tornar o
conhecimento do texto legal privilégio daelite. Por meio da andlise do texto
e do discurso, mostra que o governo, utilizando-se do engodo tedrico “todos
sdo iguaisperanteale”, faz com que o sujeito acredite naimparcialidade da
lei, nofim dos privilégios; eassim, apoaliticafiscal sgjasustentada. Demonstra
a verdadeira intencdo do Estado com a decisdo de inserir nas escolas o
programade Educaco Fiscal, por meio datransversalidade. Por dltimo, este
trabalho deixa claro que os profissionais envolvidos com o processo
educacional precisam conhecer alguns aspectos da administragdo publicae,
principalmente, a questéo fiscal, para, se for o caso, na hora de aplicala,
exercitar 0 senso critico.

Palavras-chave: Educacéo Fiscal, ideologia, texto e discurso.

Representagdes Sociais de sallde mental entre alunos do 40 moédulo do
cur so técnico em enfermagem em uma unidade do Centro Estadual de
Educacéo Tecnolégica Paula Souza. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2005.
101 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Centro Universitario Moura
Lacerda.

TACON, Maria Amélia.
Dra. Rita de Cassia Pereira Lima (orientadora).

O trabalho tem como objetivo principal analisar as representacdes sociais de
salide mental entre aunos do 4° M6dulo do Curso Técnico em Enfermagem
de uma unidade do Centro Estadual de Educacéo Tecnoldgica Paula Souza
do interior do Estado de S&o Paulo. O referencia tedrico fundamenta-se na
teoriamoscovicianadas representacdes sociais, incluindo estudos sobre salide
mental desenvolvidos nesse campo. O 4°Médulo foi escolhido porque nessa
fase os alunos ja passaram por aulas tedricas e estagio supervisionado da
disciplina “Enfermagem Neuropsiquiatrica’. Supde-se que estudar as
representacles sociais de salide mental nesse momento permite analisar a
relacdo entre conhecimentos do senso comum e conhecimento cientifico.
Foram realizadas 20 entrevistas semi-dirigidas com a unos de umaclasse, do
4°M6dulo. A metodologia de andlise de dados foi baseada na analise de
conteido, modalidade tematica. Trés grandes temas estreitamente arti culados
foram observados nos discursos: “ Curso Técnico em Enfermagem”, “ Salide-
Doencamental”, “Doente mental”. A construcéo da andlise teve como base a
perspectiva processual das representacdes sociais, ou sgja, a identificacdo
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dos processos de objetivacdo e ancoragem. Existe um nicleo figurativo da
representacao de salide mental que envolve arelagdo atendimento hospitalar/
atendimento ambulatorial. Esse nicleo remete a algumas imagens inter-
relacionadas (“doenca’, “diferenca’, “ exclusdo”, “ sociedade”) que constituem
0 processo de objetivagdo. Essasimagens associam-se ao discurso encontrado
nos textos da Reforma Psiquiétrica implementada no Brasil, constituindo o
processo de ancoragem. Entre os resultados esta a influéncia da disciplina
“Enfermagem Neuropsiquiétrica’ nasrepresentacdes sociai s dos alunos sobre
asalde mental. Os aunos mencionam mudanca de conceitos e atitudes face
a doenca e ao doente mental. Antes de cursarem a disciplina dizem terem
sentido medo e preconceito, porém, gradativamente, passaram a ter atitude
de aceitacdo e compreensdo. Percebe-se aqui a inter-relagcdo entre
conhecimento do senso comum prévio e o conhecimento cientifico oferecido
pela disciplina. Estima-se que o conjunto dos dados possa incitar reflexées
na area. As representacdes sociais da sallde mental aqui expostas podem
possibilitar a melhora na qualidade de ensino em nivel técnico, além de
propiciar aos alunos a oportunidade de aprofundamento do tema,
principalmente as relacbes entre discurso e praticas.

Palavras-chave: salde mental, curso técnico em enfermagem,
representagoes.

Leitura, LeitoreseApropriacgdes do Livro Didatico de Lingua
Portuguesa. Ribeiréo Preto, SP: CUML, 2005. 165 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) - Centro Universitario Moura Lacerda.

TESSONE, Eliana Parise Lemos.
Dra. Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta (orientadora).

O estudo analisatextos e imagens, presentes em Livros Didaticos de Lingua
Portuguesa para 42.s Séries do Ensino Fundamental verificando entre alunos
asdiferentes apropriagdes deleitura. Investigaem duas escolas estaduais, no
municipio deItapolis, SP, quatro classes, sendo duas em cadaunidade escolar.
| dentificaos espagos escolares e 0s suj eitos| eitores. Por meio de questionérios
e entrevistas gravadas verifica-se entre os alunos leitores e professoras quais
textos e gravuras que despertaram 0 maior e 0 menor interesse. Analisam as
diferentes formas de compreensdo de textos e imagens lidos pelos sujeitos
leitores, observa formas do cotidiano fora da escola. Constata que muiltiplas
apropriacGes ocorrem, pois, embora alguns textos apresentem um
distanciamento do cotidiano do aluno leitor, muitos deles instigam um
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imaginario de férias, passeios, de pessoas bonitas, despertando atracéo pelo
tema, etambém, pelapossibilidade de vivencialo mesmo quefossedeforma
imaginaria. Aponta que os temas proporcionam formas diferentes de
apropriacéo de leitura. Para as professoras, suscitaram percepgoes diversas
até divergentes. Conclui-se que as construcdes de sentido das leituras ndo
tiveram para seus leitores sentidos fixos, pois cada um atribuiu novo
significado aessas construgdes. A recepcao de mensagensreinventa, distorce,
desloca, ndo se reduzindo a uma Unica interpretacao.

Palavras-chave: livros didaticos de Lingua Portuguesa; apropriacdes de
leitura.

A avaliacdo formativa e o M étodo M ontessori. Ribeirdo Preto, SP:
CUML, 2005. 134 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagado) - Centro
Universitario Moura Lacerda.

TOMICIOLI, Regina Celia Bula.
Dra. Alaide Rita Donatoni (orientadora).

A avaliagdo sempreteve papel de destague no processo educacional, estando
através do tempo ligada a fazer provas, passar ou repetir o ano. Face a
dificuldade de se processar uma avaiacdo integrada ao processo de ensino-
aprendizagem e que ndo priorize apenas a transmissao de conhecimentos, o
objetivo deste trabalho foi acompanhar o processo de avaliagdo de um grupo
de 232 alunos de 12 a 42 série do Ensino Fundamental em uma escola de
Ribeirdo Preto, para verificar a possibilidade de aplicacdo de uma avaliacdo
formativa, mais comprometida com o processo de aprendizagem do auno,
ajudando-o a dele participar, e a0 mesmo tempo levantar subsidios para a
proposi¢ao de solugdes alternativas napréticaavaliativa. A presente pesguisa
foi do tipo qualitativa, estruturada em estudo de caso baseando-se em
conversas informais, questionarios escritos, entrevistas e observacéo do
cotidiano em sala de aula. Ap6s a aplicacdo destes instrumentos, pudemos
ver que a avaliacdo feita nesta escola, nas turmas observadas, aproxima—se
do desejavel em avaliagdo formativa, havendo porém necessidade de
reformulacéo no tocante a visdo de alunos, professores e pais € a mudancas
estruturai's para melhor adequar—se ao processo.

Palavras-chave: avaliacdo formativa; processo ensino—aprendizagem.
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ORIENTACOES PARA COLABORADORES

A Revista PLURES - Humanidades é uma publicacdo anual
do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo — Mestrado, do Centro
Universitario Moura Lacerda, Ribeiréo Preto- SP. Recebe artigos, relatos
de experiéncia e resenhas cuja temética esteja rel acionada ao debate so-
bre a Educacéo Escolar, contando com artigos enviados por professores,
pesquisadores e académicos da area de Educacado, provenientes de insti-
tuicbes do Brasil e do exterior.

Os trabalhos encaminhados para publicacdo deverdo ser inédi-
tos. Permite-se a publicac&o de trabalhos comunicados em eventos aca-
démicos no Brasil ou no exterior desde que ndo ultrapassem um ano de
sua divulgacdo original.

A Revistareceberapara publicacdo textos redigidos em Portugu-
és, Espanhol, Francés, Italiano e Inglés que ndo refletem obrigatoriamen-
te aopinido dos Editores, Conselho Editorial e/ou Conselho Consultivo,
sendo de inteira responsabilidade dos autores.

Os trabalhos serdo publicados ap6s a apreciacdo do Conselho
Editorial que analisa sua pertinéncia de acordo com a Politica Editorial
da Revista e parecer de dois referees ou avaliadores, cujas éreas de com-
peténcia estejam relacionadas com o tema do trabalho. Os nomes dos
referees permanecerdo em sigilo, omitindo-se também perante estes, 0s
nomes dos autores.

Ostrabalhos deverdo vir acompanhados de uma declaracdo do(s)
autor(es), autorizando sua publicacéo na Revista.

Trabalhos

Os textos dever&o ser apresentados em disquete (Word para
Windows) com identificacdo completa e acompanhados de duas copias
impressas (sem identificacdo).

Ostrabalhos devem ser apresentados em folhas de papel A4 (297
X 210mm), numa tnica face e em espagamento 1,5 justificado, com mar-
gens esquerda e direita de 3 cm, margens superior e inferior de 2,5 cm.
Devem ser digitados em fonte Times New Roman, tamanho 12 (doze). As
paginas deverdo ser numeradas no canto inferior adireita.

Os artigos deverdo apresentar resultados de trabal hos de investi-
gacao e/ ou de reflexdo tedrico-metodol 6gica, ndo ultrapassando 20 pagi-
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nas. Os relatos de experiéncia ndo deverdo ultrapassar 10 paginas. As
resenhas deverdo discorrer sobre o contetido da obra, efetuando um estu-
do critico de aproximadamente 3 paginas.

Na primeira pagina do trabalho deve constar:

a) titulo do artigo e sub-titulo (apresentar na lingua do texto e
em inglés, em caixa alta, Times 12, negrito e centralizado);

b) dadossobreo(s) autor(es) (nomedo autor- em Times 12 cen-
tralizado, com indicag@o em nota de rodapé do maior titulo universitério,
ainstituicéo a que pertence e endereco eletronico que possa ser publica
do) e em folha separada, além desses dados completos, o0 endereco para
correspondéncia e telefone para contato.

Resumo e Abstract (Times 12, espacamento simples)

O resumo deve ser apresentado uma linha apds o nome do autor,
nalingua do texto e o abstract em linguainglesa (precedido de umaver-
sd0 do titulo do trabalho em inglés). Para a redacao e estilo do resumo,
observar as orientagoes da NBR-6028 da Associagdo Brasileira de Nor-
mas Técnicas (ABNT). N&o ultrapassar 250 palavras (10 linhas).

Palavras-chave e Key words

Correspondem as palavras que identificam o contetido do traba-
Iho. Em uma linha ap6s 0 Resumo, apresentar no maximo 5 palavras se-
paradas por ponto evirgula(;) (nalinguado texto e eminglés) que permi-
tam a adequadaindexagéo do trabalho.

ApGs duas linhas, iniciar o texto do trabalho.

Referéncias

Seguir anormas mais recentes daABNT (NBR-6023/2002).

Notas de rodapé e outras quebras do texto devem ser evitadas.
Todavia, as notas que sefizerem necessarias serdo realizadas em rodapé e
suas remissdes devem ser por nimeros. Nao incluir referénciasbibliogré-
ficas nas notas.

As citagdes deverdo ser feitas no corpo do texto. O autor sera
citado entre parénteses, através do sobrenome em caixa ata, separado
por virgula do ano de publicacéo e procedida por p., como, por exemplo:
(SOUZA, 1997) ou (SOUZA, 1997, p. 33), ou incorporado ao paragrafo
em minusculo, como por exemplo: Segundo Souza (1997)... . Ascitagdes
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de um mesmo autor de diferentes obras, publicadas no mesmo ano, seréo
diferenciadas por letras. Exemplo: (GONCALVES, 1996a); (GONCAL-
VES, 1996b).

A exatidao dasreferéncias constantes nalistagem eacorretacita-
¢80 no texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabal hos.

Exemplos de Referéncias:

LIVROS
SOBRENOME, Nome (abreviado ou n&o). Titulo da obra: sub-
titulo (se houver). 2.ed. Local: Editora, Ano. n.° paginas. (série).

e Livroscom um autor

WACHOWICZ, LilianA. O método dialético nadidatica. 4. ed.
Campinas, SP: Papirus, 2001. 141p. (Colecdo Magistério: Formagéo e
Trabaho Pedagdgico).

e Livroscom doisautores

SACRISTAN, J. G e GOMEZ, A. L. P. Compreender etrans-
formar o ensino. Traducdo de Ernani F. da Fonseca Rosa. 4. ed. Porto
Alegre, RS: Artmed, 1998.

e Livroscom maisdetrésautores

BASTOS, Liliada Rocha et a. Manual para a elaboracéo de
projetoserelatoriosde pesquisa, teses, disser tagdes e monogr afias. 5.
ed. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos, 2000. 128p.

e Livrosdevarios autores com um organizador

UTSUMI, Miriam C. (Org.). Entrelacando saberes. contribui-
cdes paraaformacao de professores e as préti cas escol ares. Floriandpolis,
SC: Insular, 2002. 199p.

e Capitulodelivro

KRONBERGER, N. eWAGNER, W. Palavras-chave em contexto:
andlise estatistica de textos. In: BAUER, M. W. e GASKELL, G (ed.).
Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual prético. Tra
duc&o de Pedrinho A. Guareschi. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. p.416-441.

e Artigosde periédicos

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (se houver).
Titulodarevista ou periédico, Local, volume, nimero, paginasiniciais
efinais, més ou meses, ano.
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SOUZA, José Lézaro. Agua potével tende a escassez. Expres-
sdo: Revista Cientifica da Fundagdo Educacional Guaxupé. Guaxupé,
MG, v. 1, n. 1, p. 100-105, out. 2000.

e Artigosde periédicos eletrdnicos

AUTOR. Titulo do artigo. Titulo do periddico. local, volume,
ndmero, ano, paginacdo ou indicacdo do tamanho (se houver). Informa-
cOes sobre a descricdo do meio ou suporte. Disponivel em: <endereco
eletronico>. Acesso em: diamés abreviado e ano.

ARAUJO, H. R. de. Técnica, trabaho e natureza na sociedade
escravista. RevistaBrasileiradeHistéria. v. 18, n. 35, 1999. Disponivel
em:

<http// www.sciel o.br/fbpe/revistas/rbh/iaboutj.htm>. Acesso em:
4 jan. 2001.

e  Tesesou Dissertacdes

SOBRENOME, Nome. Titulo da dissertagéo ou tese: subtitulo
(se houver). Ano. n.° paginas. Indicagdes da dissertacéo ou tese.

SPAZZIANI, Maria de Lourdes. Ouvindo Vigotsky... dialogan-
do com criancas...: possibilidade de uma prética pedagogicaparao ensi-
no da salde. 1999. 203 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacéo.
Universidade Estadual de Campinas. Campinas.

e Artigodejornal assinado

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (se houver).
Titulodojornal, Local, dia, més, ano. Caderno, n.° pagina.

CRUZ, CarlosH. de B. Quando o pardmetro é aqualidade. Folha
de Sao Paulo, Sao Paulo, 07 jan. 2002. Opinido, p.3.

e Artigodejornal ndo assinado
GOVERNO federal acelera escola de nove anos. Folha de Sao
Paulo. S&o Paulo, 08 jun. 2003. Folha Ribeirdo, p. 5.

e Decretoseleis

JURISDICAO (ou nome daentidade coletiva, no caso de setratar
denormas). Titulo daobra: subtitulo (se houver). Numeracdo e data. Emen-
ta (elemento complementar) e dados da publicacéo que transcreveu ale-
gislacdo (Titulo em negrito). Notas informativas relativas a outros da-
dos necessarios paraidentificar o trabalho.
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BRASIL. Decreto-Lei n® 2423, de 7 de abril de 1988. Estabelece
critérios para pagamento de gratificaces e vantagens pecunidrias aos ti-
tulares de cargos e empregos daAdministracdo Federal diretaeautérquica
e da outras providéncias. Diario Oficial da Republica Federativa do
Brasil, Brasilia, DF, 8 abr. 1988. Secéo 1, p.6009.

MINAS GERAIS. Lei n®9.754, de 16 de janeiro de 1989. L ex:
coletanea de legislac&o e jurisprudéncia, S&o Paulo, v.53, p.22, 1989.

e Congtituicado Federal
BRASIL, Constituicdo. Constituicao da Republica Federativa
do Brasil. Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.

e Réatorio Oficial
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Relatorio 1999.
Curitiba, 1979. (mimeo.)

e  Imagem em movimento: filmes e fitas de video

TITULO: subtitulo. Autor e indicacdes de responsabilidade rele-
vantes (diretor, produtor, realizador, roteiristas etc.). Local: Produtora,
data. Especificacéo do suporte em unidades fisicas (duracdo): indicacdo
de reproducéo, som, indicacdo de cor; larguraem milimetros.

BAGDAD Café. Direcéo: Percy Adlon. Alemanha: Paris Video
Filmes, 1988. 1 filme (96 min), son., color.

e Trabalho apresentado em evento cientifico (congressos,
simpaosios, foruns)

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (se houver).
In: TITULO DO EVENTO, numerag&o do evento em nimero arébico,
ano, Local derealizagéo do evento. Anaisdo Evento... Local de publica-
cao: Editora, ano dapublicacgo. n.° de paginas iniciais efinaisdo artigo.

FERNANDES, MariaCristinadaS. G. A discusso sobre a ques-
téo daqualidade do ensino superior nos Cadernos CEDES. In: CONGRES-
SO BRASILEIRO DE SOCIOLOGIA, 10, 2001, Fortaleza—CE. Progr a-
ma eresumos... Fortaleza, 2001, p. 133.

Tabelase Figuras

As Tabelas deverdo ser numeradas seqliencial mente, com alga-
rismos ardbicos, na ordem em que forem citadas no texto (devendo o
titulo precedé-las). Quadros sdo identificados como tabel as, seguindo uma
Unica numeracao em todo o texto.
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Asilustracdes (fotografias, desenhos, gréficos, etc.) serdo consi-
deradas Figuras. Também devem ser numeradas consecutivamente, com
algarismos arébicos, na ordem em que foram citadas no trabalho, com o
titulo imediatamente abaixo dafigura.

As Tabelas e Figuras devem ser apresentadas em folhas separa
das do texto e em arquivo a parte (nos quais devem ser indicados os lo-
cais de insercéo).

Observacdes Gerais

Sera fornecido gratuitamente um exemplar da Revista para cada
autor (e co-autor) em gue seu artigo foi publicado.

A Revistando se obrigaadevolver os originais dos textos enviados.

Informamos que a Revista encontra-se indexada no BBE - Bibli-
ografia Brasileira de Educacdo (Instituto Nacional de Estudos Educacio-
nais Anizio Teixeira — INEP/ Ministério da Educacéo), de abrangéncia
Nacional, na EDUBASE (UNICAMP — Faculdade de Educacdo) de
abrangénciaNacional, no DBFCC (BibliotecaAnaMariaPopovic - Funda
¢do Carlos Chagas) de abrangénciaNacional e no CLASE —Basede Dados
Bibliogréficos de Revistas de Ciéncias Sociais e Humanas (Universidad
Naciona Auténoma de México) de abrangéncia Internacional .

A Revistarecebe artigos durante o0 ano todo, e fecha os que fardo
parte do nimero do ano seguinte, no Més de junho.

Endereco para correspondéncia

Revista Plures Humanidades

Programa de Pés- Graduacéo em Educacdo - Mestrado

Rua Padre Euclides, 995, Bloco B, Sala 24 Campos Eliseos, Ri-
beirdo Preto, SP, Brasil, CEP 14.085-420.

E-mail: revista_plures@moural acerda.edu.br

Telefone: (16) 2101-1025

Alessandra David Moreirada Costa - Editora
Julio Cesar Torres - Editor
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