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RESUMO

Este trabalho teve dois objetivos basicos: fazer um estudo de caso,
investigativo e analitico, de um curso de especializagio com caracteristica de
formagdo reflexiva, buscando explicitar como ele pode influenciar a pratica
pedagogica dos professores participantes, ¢ também, mais genericamente, tecer
algumas consideragdes tcoricas sobre a influéncia dos cursos de formagio

continuada, com pressuposto de formagdo reflexiva, na pratica docente.

Acreditamos scr necessario que os cursos de formagdo reflexiva
ultrapassem a reflexiio sobre a pratica fundamentada em si mesma, incorporando a
elaboragdo tedrica, ou seja, que s¢ fundamente também teoricamente, em diregdo
a uma reflexfio critico-refleriva, para que os professores alcancem mudangas

efetivas em suas praticas, Tumo o uma praxis pedagogica.



INTRODUCAO

Este trabalho tem dois objetivos basicos: fazer um estudo
investigativo ¢ analitico de um curso de formagao, buscando explicitar como ele
pode influenciar a pratica dos professores participantes, propiciando ou nao
mudangas em seus discursos € posturas; ¢ também, mais genericamente,
procuramos tecer algumas consideragdes teoricas sobre a influéncia desse tipo de
curso de formag#o na pratica docente.

Inicialmente, fazemos um breve levantamento bibliografico sobre a
formagdo de professores no Brasil: suas caracteristicas, tendéncias, pressupostos e
proposigdes tedricas. A partir deste levantamento fazemos uma discussio sobre a
formagdo continuada, mais especificamente a tendéncia de formagéo reflexiva de
professores, procurando explicitar sua histéria ¢ seus pressupostos.

Para situar empiricamente essa pesquisa, utilizamos o caso de um
curso de especializagdo — “Projeto Pedagdgico de Pesquisa Interdisciplinar’, o
qual possui, em sua proposta inicial, algumas caracteristicas de formagdo
reflexiva do professor — pesquisa, interdisciplinaridade e etnociéncia — a partir do

qual procuramos investigar e analisar 0s possiveis reflexos sobre a pratica dos



professores, ou scja, s cle propicia possibilidades objetivas de melhoria na

qualidade do ensino cotidiano de sala de aula.

1. A colocagio do preblemnia

As origens dessa investigagdo estdo na tentativa de verificar ¢
compreender como os cursos de formagao contribuem para a construgdo de um
professor reflexivo em sua pratica. Segundo nosso entendimento, professor
reflexivo ¢ aquele que age ¢ pensa sobre sua pratica, num movimento constante e
dialético de agdo-reflexiio-agio, buscando a superagao da dicotomia entre teoria €
pratica no processo pc(la.gégico,' ou seja, buscando uma “praxis pedagogica™ .

Assim, descnvolvemos essa investigagdo procurando conhecer,
compreender e refletir sobre as concepgdes que 0s professores tém de pratica
pedagogica, de educagio, de matematica, de educagiio matematica, de aluno, e
como elas sdo explicitadas e reproduzidas em sala de aula, buscando responder,
num primeiro momento, quais as contribuigdes do curso em estudo para a
formagdo reflexiva do professor, ¢ de forma mais genérica, qual a contribuigdo

dos cursos de formagdo continuada para a formagéo de um professor reflexivo em

sua pratica.

! Para o aprofundamento dessa questdo, consultar RIBEIRO, Educagéo escolar e praxis, 1991.



2. Delineamentos da investigacio

Nossa preocupagio basica nessa pesquisa € a de procurar
compreender, através da investigagdo e analise do discurso ¢ da postura dos
professores, quais as influéneias de um curso de formagdo sobre a pratica
docente. Essa preocupagio surgiu a partir do acompanhamento de um curso de
especializagdo, denominado Projeto Pedagogico de Pesquisa Interdisciplinar, o
qual objetivava a possibilidade de mudanga de discurso ¢ postura dos professores,
em suas praticas.

Assim, o objetivo desse estudo nos encaminha para a pesquisa
qualitativa, em que a naturcza dos problemas ¢ que determina o método, isto €, a
escolha do método se faz ecm fungdo do tipo de problema estudado’.

A pesquisa qualitativa apresenta alguns pressupostos metodologicos
cujo dominio viabiliza o esforgo para melhor conhecer o discurso pedagogico dos
professores, tornando possivel captar tanto a dindmica quanto o significado da
pratica pedagdgica dos professores. Conforme dizem Ludke e André,

A pesquisa qualitativa... envolve a obtengao de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situagio estudada, enfatiza mais o processo do que o produto, €

se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.
(LUDKE ¢ ANDRE, 1986: 13).

No ambito da pesquisa qualitativa, optamos por uma pesquisa do

tipo estudo de caso, em quc 0 objeto de estudo ¢ uma representagdo singular da

2 Conforme LUDKE e ANDRE, Pesquisa em Educagdo: abordagens qualitativas, 1986: 15.



realidade que é multidimensional ¢ historicamente situada. Segundo Matos e

Carreira,

Um estudo de caso é uma investigagdo de natureza empirica.
Baseia-s¢ fortemente no trabalho de campo. Estuda uma dada
entidade no seu contexto real, tirando todo o partido possivel de
fontes multiplas de evidéncia como entrevistas, observagoes,
documentos e artefactos. (MATOS e CARREIRA, 1994: 4).

Além disso, o estudo de caso mostra-se como uma metodologia de
investigacdo especialmente adequada quando
.. as questdes do como e porque sio fundamentais, quando o
investigador tem muito pouco controle sobre os acontecimentos e
quando o foco de estudo é um fendmeno que se passa num

contexto real. [grifos do autor] (YIN® apud MATOS e
CARREIRA, 19%4: 22)

Ao realizarmos o estudo de caso, optamos pela abordagem
etnografica de pesquisa, voltad2 para as situagdes do cotidiano escolar, como um
instrumento especial para melhor captar esse ambiente.

Do conjunto de professores participantes do curso, priorizamos o0s
de matematica, por ser nossa area de interesse e formagao, portanto, onde temos
mais habilidade para analisar. Inicialmente selecionamos dois professores, depois
decidimos ampliar esse nimero para quatro. Nessa selegdo, buscamos uma
representa¢do qualitativa do conjunto de professores do curso.

Além dessa preocupagdo com a representatividade, uma outra que se
coloca em relagdo ao estudo de caso ¢ a da generalizagdo, pois queremos

contribuir, a partir desse caso especifico, para a compreensdo mais ampla dessa

3 YIN, R. Case study research: Design and methods. Newbury Park, California: Sage, 1989: 13.
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ematica. Matos ¢ Carreira (1994: 26) observam que o estudo de caso procura
estabelecer relagdes entre o processo de generalizagdo e a elaboragdo da teoria, e
considera que através de um estudo de caso ndo se generaliza para um dado
universo mas sim para a teoria.

Dada a natureza qualitativa da investigagdo, utilizamos como fontes
a observagio dos professores durante o curso, as monografias de conclusio de
curso, as entrevistas ¢ a observagdo de aulas. Estas fontes sdo instrumentos
considerados significativos para a apreenséo do real e também para problematizar
o discurso ¢ a postura dos professores em estudo, através das idéias pedagogicas
que norteiam suas praticas. Para a coleta dos dados da pesquisa, foram utilizados
o audio gravador ¢ o didric de campo.

A observagio dos professores constituiu-se num instrumento que
possibilitou um contato direto e prolongado do pesquisador com o fendmeno
estudado, ou seja, do pesquisador com a realidade de atuagdo do professor,
permitindo melhor captar o seu discurso ¢ postura, para uma maior CoOmpreensao
do ambiente escolar. Para isto nos apoiamos em consideragdes como as de Ludke

¢ André, de que

A observagio direta permite também que o observador chegue
mais perto da “perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas
abordagens qualitativas. Na medida em que o observador
acompanha in loco as experiéncias didrias dos sujeitos, pode
tentar apreender a sua visdo de mundo, isto €, o significado que
cles atribuem 2 realidade que os cerca ¢ as suas proprias agdes.
[grifo do autor] (LUDKE e ANDRE, 1986: 26)



Durasite essa fase procuramos estar atentos aos discursos, posturas,
gestos, siléncios, enfim a todos os elementos fundamentais, que porventura
pudessem contribuir para melhor entender as idéias e concepgdes que norteiam as
praticas pedagdgicas dos professores, e que pudessem revelar suas concepgdes
sobre os temas.

As entrevistas com os professores, realizadas de forma semi-
estruturadas, constituiram-se ¢m instrumentos capazes de captar, a0 maximo € o
mais precisamente possivel, seu discurso sobre sua pratica pedagégica. Essas
entrevistas se desenrolaram a partir de um esquema basico, ndo aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes. Dessa
forma, permitiram também que o entrevistado pudesse discorrer sobre outros
temas, o que trouxe, direta ou indiretamente, informagdes importantes para a
pesquisa.

O foco principal das entrevistas foi o discurso e¢ a postura dos
professores sobre a pratica pedagdgica. A partir disso, elaboramos um roteiro,
como ponto de referéncia, para que nenhum topico, considerado importante para
nosso estudo, deixasse de ser abordado. Apesar desse roteiro, algumas questoes
foram incluidas durante a realizagio das entrevistas.

Apesar de considerarmos ideal a realizagdo de entrevistas no inicio
do curso, para fins de comparagiio com as entrevistas do final, isso ndo foi

possivel, pois apesar ¢ estarmos acompanhando o curso desde fevereiro de 1992,



s a partir de agosto de 1992 € que ele foi focalizado como objeto da pesquisa.
Assim, ao invés da entrevista no inicio do curso, fizemos uma outra , de resgate
da situagdo inicial, em outubro de 1993, procurando caracterizar melhor aquela
situagdo: como cles eram, pensavam ¢ agiam em relagdio a pratica pedagogica.
Além disso, as nossas impressdes iniciais sobre o curso e as concepgdes dos
professores também foram consideradas durante o processo de analise final.

A entrevista final, realizada apés o término do curso, em margo de
1997, teve o intuito de verificar se houve, e qual foi a alteragio da situagdo inicial
dos professores. Optamos por realizar essa entrevista algum tempo apos o término
do curso, no intuito de procurar verificar, com maior fidelidade, quais mudangas
efetivamente foram consolidadas como reflexos do curso. Acreditamos que
quando uma entrevista ¢ realizada imediatamente apos o término do curso, ela

pode ser influenciada pela “empolgagdo” e entusiasmo desse momento, enquanto

774

que se realizada algum tempo depois, apos a “acomodagdo™ das informagdes, ela

pode ter maior representatividade em relagdo a adequagdo entre a fala ¢ a pratica
do entrevistado, isto é, os conceitos eventualmente terfo sido efetivamente
apreendidos e consolidados.

Assiin, a fala dos professores, nas entrevistas, nos colocou numa

situagdo onde

.. © que o entrevistador ouve é um discurso no qual o sujeito fala
da representagio que tem dos fatos de sua vida. Em suma, ele “se

* Termo utilizado no sentido da teoria piagetiana.



conta”, segundo suas categorias de valores e seus cOdigos
temporais. (BRIOSHI e TRIGO, 1989: 39).

Essas entrevistas foram realizadas individualmente, nas escolas e
nas residéncias dos professores, sendo gravadas ¢ depois transcritas, e se
encontram na integra, como Anexo I, no final desse trabalho.

A observagio de aulas também foi realizada em margo de 1997,
portanto, algum tempo ap6s o término do curso, pela mesma razao justificada

para maior representatividade dos dados.

i

quanto & entrevista final,

Com a observagdo da sala de aula, procuramos verificar se a pratica
do professor se adequa a sua concepgdo, explicitada em seu discurso nas
entrevistas e durante o curso, ou s¢ apontam para outras concepgdes diferentes.

Observamos e gravamos uma aula de cada professor’, das quais
fizemos as transcrigdes, ¢ durante as quais fizemos anotagdes especificas sobre 0
processo pedagdgico, considerando a relagdo entre professor, conhecimento e
aluno. Essas transcrigdes ¢ anotagdes se encontram no final desse trabalho, como
Anexo II.

Além das entrevistes ¢ da observagdo das aulas, as monografias dos
professores também foram objeto de anilise, neste trabalho. Elas se encontram no

final deste trabalho, no Anexo Iil

3 Nio foi possivel observar a aula da professora B, pois ela resistiu, por estar ministrando aulas
individualizadas aos aluncs, pelo método Kumon e pelo programa Supletivo.



A analise dos dados csteve presente em varios estagios do processo
de investigagio, apesar de se fazer mais sistemdtica somente apés a sua
organizagdo final, pois a fase mais formal da analise s6 pode ter lugar quando a
coleta de dados foi praticamente cncerrada, momento em que, como apontam

Ludke ¢ André¢,

.. 0 pesquisador ja deve ter uma idéia mais ou menos clara das
possiveis diregdes teoricas do estudo e parte entdo, para
“trabalhar” o material acumulado, buscando destacar os principais
achados da pesquisa. (LUDKE ¢ ANDRE, 1986: 43).

Na analise dos dados, buscamos a superagdo do sentido evidente das
situagdes analisadas, de modo que o ndo significativo pudesse se transformar em
indicio, em pista possivel daquilo que buscamos conhecer. Este modo de leitura,
segundo Ezpeleta & Rockwell (1986: 17), permitiu ordenar com maior precisdo a
aparente dispersdo dos dados coletados.

Na fasc de analise dos dados, procuramos também confrontar o
discurso e a postura dos professores, suas semelhangas e diferengas, buscando
verificar se houve ou nio uma ecfetiva mudanca de pratica pedagogica,
correlacionada com o curso de especializagdo do qual participaram.

Na pesquisa qualitativa, apesar do pesquisador ser um “participanie
observador”® , ele também ¢é vm agente ativo da pesquisa. Nesse sentido, desde o

inicio da pesquisa até o seu finel, o investigador seleciona os recortes da pesquisa

S Conforme definigdo de LUDKE ¢ ANDRE, Pesquisa em Educagdo: abordagens qualitativas,
1986: 29.



de acordo com suas proprias concepgdes historicas, e das condicionantes da
prépria pesquisa, e foi dentro dessa perspectiva que fizemos os recortes, levando
em consideragio o discurso e a postura dos professores sobre o processo
pedagogico.

Da leitura atenta desses recortes ¢ que podemos iniciar a
interpretagio analitica do que foi dito e feito pelos professores em sala de aula, na
busca da compreensdo da pergunta orientadora inicial. Inicialmente procuramos
selecionar os topicos que mais insistentemente se mostravam, € que também
fossem significativos para a pesquisa, para depois entrar em aspectos mais
especificos e pontuais da analise.

Cabe especificar ainda que nas analises, além do foco especifico no
discurso e na postura dos professores,que sdo norteadores de sua pratica
pedagogica, levou-se em consideragio também o contexto social mais amplo de

suas produgdes, uma vez que, corforme Cunha,

E necessario que o pesquisador terha uma visao global do objeto
pesquisado ¢ do contexto que o circunda, sem, entretanto, perder
as peculiaridades e aspectos particulares que podem muitas
vezes, enriquecer a compreensdo do fendmeno. (CUNHA,
1988:58).

E, complemeniando, conforme Ezpeleta & Rockwell, ¢ importante
... interpretar o fendmeno estudado a partir de suas relagdes com

o contexto social mais amplo e ndo apenas em fungdo de suas
relagdes internas. (EZPELETA & ROCKWELL, 1986: 47).

10



Quanto 2o discurso, de acordo com Orlandi (1987), o sentido da
palavra nio existe em si, mas ¢ determinado pelas posigSes 1deologicas colocadas

em jogo no processo socio-histérico em que as palavras sdo produzidas.

A analise de discurso, levando em conta as condigdes de uso da
linguagem, procura apreender a singularidade desse uso — isto €,
procura distinguir um discurso de outro — ao mesmo tempo em
que visa a construir uma generalidade — isto &, a inser¢io desse
uso particular, desse discurso, em um dominio comum. Objetivos
4 primeira vista contraditorios ¢ que revelam um dilema na
constituicio do objeto da andlise de discurso. [grifo do autor]
(ORLANDI, 1987: 217).

Procurando espelhar o que realmente acontece dentro da sala de
aula, no cotidiano pedagdgico de cada professor, ¢ que analisamos, além do
discurso, também sua pratica, pois ¢ na atuagdo pedagdgica — discuso e postura —
que o professor s¢ mostra por completo. Além disso, durante o processo de
analise dos dadcs procuramos também levar em consideragdo, a historia € o
contexto social dos proiessores.

Para melhicr conhecer o objeto de nosso estudo de caso, faremos a

seguir um breve histérico do curso de especializagio “Projeto Pedagogico de

Pesquisa Interdisciplinar”.

11



CAPITULO I

Projeto Pedagégico de Pesquisa Interdisciplinar

1. As origens do curso

Desde 1987, um grupo de professores de Pogos de Caldas e regido,
se reunia informalmente na Escola Estadual Prof. Arlindo Pereira (Polivalente),
para discutir os problemas suscitados por suas praticas cotidianas de sala de aula.
Essas discussGes eram apoiadas em leituras de textos selecionados pelo proprio
grupo.

O objetivo desse grupo era fazer uma reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, levantando seus problemas e buscando suas solugdes. Essa atividade
era denominada pelos professores, de "formagdo de um habito intelectual”.

Essas reunides eram abertas a todos os professores, € néo havia
obrigatoriedade de freqiiéncia dos participantes. Apesar disso, ao final dos dois
primeiros anos, o namero de professores aumentou, € 0 grupo se consolidava,
tendo como integrantes agora, em sua maioria, os professores que pertenciam a
Escola Estadual Prof. Arlindo Pereira, local onde aconteciam as reunides.

No tercciro ano de reunides, alguns participantes desse grupo

passaram a freqiientar uma disciplina do curso de Pos-Graduagio da Faculdade de

12



Educagdo da Unicamp, na qual também se discutia a pratica pedagogica. A idéia
desses professores era enriquecer suas discussdes locais, buscando uma reflexdo
mais elaborada dos problemas levantados em Pogos de Caldas.

Com essas discussdes, os professores sentiram a necessidade de uma
maior sistematizacdo dos trabalhos do grupo, ¢ entdo encaminharam a Escola
Estadual Prof. Arlindo Pereira uma proposta de organizagdo de um projeto
pedagdgico, com as mesmas caracteristicas daquelas reunides, buscando
éistcmaﬁzar ¢ oficializar aquele processo de discussdes. A proposta foi aceita e
aprovada pela escola, ja que vinha ao encontro de um projeto de gestdo
democratica da escola publica, em Minas Gerais, visando a melhoria do processo
de ensino e de aprendizagem. Surgiu entdo o projeto pedagdgico denominado
"Encontros de Estudos em Busca de Solugdes aos Problemas Levantados”.

As principzeis preocupagdes que permeavam €sse projeto eram: 0S
altos indices de evasdo e repeténcia, as dificuldades de superar os problemas de
avaliagio dos alunos, o distanciamento entre os conteudos curriculares de ciéncias
e o cotidiano do aluno, e adequagio do calendario e do contelido da escola
noturna ao aluno trabathador.

Através da escola, esse projeto foi encaminhado a 19° Delegacia
Regional de Ensino — DRE, de Pogos de Caldas, que propos a sua ampliagdo para
outras escolas, ¢ também uma assessoria especializada para seu desenvolvimento.

Essa assessoria seria feita pelo Nucleo Interdisciplinar para a Melhoria do Ensino

13



de Ciéncias (NIMEC), 6rgiio peitencente ao setor de Extensdo Universitaria da
UNICAMP, que tem como proposta a melhoria do Ensino de Ciéncias ¢ da

Educagio em geral.

Essa assessoria foi formalizada, através do Convénio de n°® 598/88,
existente entre a Universidade Estadual de Campinas e as Secretarias da Educagio
e do Planejamento do Estado de Minas Gerais, tendo-se feito um Termo Aditivo
em 27.10.91, onde consta como signatarios a 19° DRE de Pogos de Caldas e o

NIMEC/UNICAMP.

Assim nasceu o curso de especializagdo de professores, denominado
"Projeto Pedagdgico de Pesquisa Interdisciplinar”, tendo como proposta a
reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica, na busca de uma melhoria da
qualificagiio do docente. Postericrmente esse curso foi reconhecido e aprovado

pelo Conselho Estadual de Educagéio de Minas Gerais, como sendo um curso de
Especializagdo.

A divulgagio desse curso foi feita nas escolas estaduais de 1° e 2°
praus da regiio de Pogos de Caldas, ¢ compareceram a ele num primeiro
momento cerca de 60 professores, tepresentando 4 municipios diferentes:
Andradas, Cabo Verde, Botelhos e Pogos de Caldas.

Depois dos primeiros encontros, 0 nimero de participantes foi
diminuindo aos pouco, fixando-se em um nimero estavel de 36 professores, que

atpavam em diferentes 4reas: Biologia, Quimica, Portugués, Matematica, Fisica,
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Educagdo Fisica, Historia, Geografia, Filosofia, Psicologia, Metodologia e
Didatica, além de uma Diretora de escola e uma Técnica da DRE.
E interessante frisar que permaneceram no curso justamente 0s
professores que deram inicio ao grupo em 1987, o que pode nos levar a afirmar
que por ter a iniciativa nascido de uma motivagdo propria do grupo, cla tenha
levado a um maior compromisso desses professores.

Além disso, a desisténcia de alguns professores ocorreu
provavelmente por ndo sentirem suas expectativas iniciais contempladas pela
proposta do curso, pela falta de disponibilidade para se dedicarem as atividades

de pesquisa do curso, além dos encontros mensais, e também pela longa duragdo

do mesmo.

2. Objetivos
O objetivo geral do curso foi buscar desenvolver uma maior
autonomia pedagdgica por parte dos professores, através da criagio do habito da
reflexiio sobre suas praticas, e do fornecimento de subsidios teéricos e praticos
para buscarem suas proprias solugdes aos problemas encontrados, atualizando-se
¢ aprimorando-se como profissionais, para uma melhor qualificagdo docente.
Assim, o curso buscou, segundo os coordenadores,

valorizar os professores mediante oferecimento de
oportunidades de desenvolvimento profissional na propria escola,
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de modo a estimular o cumprimento dos deveres e o
aperfeigoamento profissional. (MINAS GERAIS, 1992)

Objetivava assim,

. consolidar novas posturas e propostas inovadoras que facilitem
a trajetond desejavel dos processos de aprendizagem e de ensmo
em direcdo a questdo da qualidade. (MINAS GERAIS, 1992)

Especificamente, objetivava ainda que os professores alcangassem
uma concep¢do mais abrangente ¢ interdisciplinar da pratica pedagogica, dos
topicos curriculares e dos critérios de avaliagdo do aluno. Na pratica, 1ss0
resultaria em uma maior interagdo e integragdo entre os professores, os topicos
curriculares, as disciplinas e as areas de conhecimento, levando a uma atuagao
integrada dos professores das diferentes areas do conhecimento. E isso, ndo
apenas pela via da ciéncia institucional, mas também pela via do conhecimento
cotidiano do aluno, da ctnociéncia, o que segundo os coordenadores, seria uma

“Metodologia da EducagZo Interdisciplinar”.

3. Propostas tedricas

O curso foi desenvolvido e coordenado por um grupo de
profissionais especialistas do NIMEC, pertencentes a diferentes areas de
conhecimento e atuagdo, ¢ com multiplas formagdes de origem: Biologia (Addo

Cardoso), Filosofia (Adriano Nogueira), Fisica (Carlos Arguello) e Matematica

7 Esses trechos foram extraidos de um Relatorio do NIMEC, enderecado a 19. DRE de Pogos de
Caldas, o qual versava sobre o desenvolvimento do curso.
% Idem nota anterior.
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(Eduardo Sebastiani). Além de suas formagdes de origem, esses professores
desenvolvem eles proprios atividades e estudos relacionados com o ensino de suas
respectivas disciplinas.

A proposta do curso teve como pressupostos basicos a inter-relagdo
dos paradigmas educacionais da Pesquisa Etnografica, Interdisciplinaridade e
Etnociéncia como sendo fundamental para possibilitar o desenvolvimento de
mudangas de concepgfio, discurso e postura, ma pratica pedagogica dos
professores, ¢ levar a uma melhor qualificagdo docente e a uma melhoria

qualitativa do processo de ensino ¢ aprendizagem.
As falas dos coordenadores do curso sdo apresentadas a seguir,
visando a explicitar as propostas e caracteristicas do curso. Asim, fazendo uma

caracteriza¢do inicial do curso, eles dizem:

O curso em si serd um projeto de pesquisa e estudo vinculado a
pesquisa de campo, voltado para a formagdo docente dos
professores. Essa pesquisa sera desenvolvida de forma
interdisciplinar, possibilitando uma interagio entre todas as
ciéncias e disciplinas. Durante todo o processo de pesquisa,
teremos que ter uma preocupagdo constante com a interagdo dos
professores e disciplinas, ja que a prioridade ¢ uma pesquisa
interdisciplinar.

A proposta de favorecimento da criagdo de uma autonomia

pedagdgica por parte dos professores, foi expressa da seguinte forma:

A proposta ¢ mostrar como se trabalha a pesquisa ¢ a ag¢do
pedagbgica, e ai ndo importa que seja exatamente com a escola
de atuagio de vocés, pode ser uma escola de realidade
totalmente diferente, pois se souberem trabalhar com essa
realidade, saberdo transportar o trabalho para suas escolas. O
importante ¢ que saibam transportar essa pesquisa a agdo
pedagogica, e ai poderdio transportar para suas escolas.
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Havia ainda uma preocupagio de que a pesquisa partisse da propnia
realidade dos professores participantes, pois

Esse projeto de pesquisa pretende levantar os problemas da
realidade cotidiana dos professores-pesquisadores, partindo de
temas geradores relacionados com a escola, tendo como
preocupagdo a construgdo de um conhecimento pedagogico
proprio, na busca de solugdes para esses problemas.

Além de uma preocupagdo com o retorno dos resultados da pesquisa
a comunidade pesquisada, também foi colocado que

E preciso pensar sobre a necessidade da integragdo na pesquisa,
cntre a escola ¢ a comunidade pesquisada. A necessidade de que
o objeto de pesquisa esteja sempre relacionado com a sociedade
em que ele esta inserido, € que ¢ imprescindivel também o
retorno da pesquisa a sociedade pesquisada, € que esse retorno
seja educacional, € ndo necessariamente econdmico-social como
alguns grupos colocaram.

A Pesquisa Etnografica foi um dos principais pressupostos do curso
e ela ¢ definida aqui, como um elemento importante na formagdo do professor:

A pesquisa sera um contato direto e prolongado entre os
sujeitos da pesquisa, ndo havendo separagio entre sujeito e
objeto, eles se misturam no decorrer da pesquisa. A pesquisa ndo
¢ uma acumulagio de conhecimento, mas criativa e criadora de
um novo conhccimento. E importante ainda se estudar a
realidade dos dados obtidos por inteiro, no seu contexto, vendo a
realidade de varios angulos, como uma realidade dinamica.

Continuando, eles afirmam que a pesquisa estd sendo vista

como um processo de relacionamento interessante e
interdisciplinar com a Natureza Humana e com a Natureza,
elaborando hipoteses de conhecimento abrangente, testando as
elaboragdes ja historicamente aprimoradas. A pesquisa tem sido
um modo de agdo individual e grupal, mediante o qual
professores se envolvem com situagdes ndo rotineiras de lidar
com o conhecimento. A elaboragdo de conhecimento sistematico
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(intracurricular) que parte disso redimensiona qualitativamente a
atuagdo didatica do professor.

Outro pressuposto ressaltado foi a abordagem interdisciplinar do

curso, salientada como necessaria para a busca de uma completa reflexdo

pedagogica.

A abordagem € necessariamente interdisciplinar. As tematicas de
pesquisa se reportam a problemas do cotidiano escolar que sao
refletidos interdisciplinarmente. A ampliddo de conhecimentos
sobre um tema pesquisado requer enfoque multiplo... A reflexao
interdisciplinar se concretiza na medida em que cada professor
tece aprofundamentos e faz contribuigdes desde a sua area
especifica; ou seja, trabalhar multidisciplinarmente ndo significa
abandono da propria formagdo especifica mas, sim, significa que
cada 4rea e cada disciplina aprofunda sua peculiaridade a partir
dos multiplos enfoques propiciados pela integragdo criadora de
conhecimentos.

Dentro dessa perspectiva interdisciplinar, os grupos de pesquisa

deveriam ter professores de diferentes areas de atuagdo, e além disso, a dindmica

de cada grupo deveria propiciar uma integragdo e troca de informagdes entre os

professores do grupo e também entre os varios grupos, procurando favorecer a

interdisciplinaridade da pesquisa ¢ da reflexdo sobre a pratica pedagégica.

A etnociéncia foi proposta no curso como sendo uma forma de

utilizagio do conhecimento prévio do aluno, que deve ser valorizado e

reconhecido, na busca de uma maior sistematizagdo desse conhecimento escolar,

como podemos ver na fala abaixo:

... quando vocé resgata o conhecimento dele, o seu etno-
conhecimento, a etnociéncia do aluno, € comega a mostrar que
vocé pode fazer uma outra leitura pela ciéncia dele, e também
'ma leitura pela ciéncia académica. Quer dizer, sdo leituras do
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mundo, que sdo culturais, entdo podendo ser diferentes, e as
duas sdo validas e importantes, ¢ devem ser valorizadas.

Essa concepgdo de Etnociéncia na educagio procura considerar ndo
s6 o cotidiano escolar, mas todo o contexto social do aluno, para dentro do
ambiente escolar. E para isso eles propdem o uso da pesquisa etnografica, da
modelagem matematica, da historia da matematica, como instrumentos capazes de
revelar o etnoconhecimento do aluno, € em um processo interdisciplinar, propiciar
aos educandos condi¢des de uma “leitura do mundo” mais apropriada, mais critica
e também mais condizente com a realidade em que vivem, do que suas leituras
anteriores.

Com relagio a Matematica, os coordenadores do curso se
manifestaram com a seguinte consideragao:

A idéia é: qual a proposta que nos temos para melhorar a
imagem que a matematica tem, como integrar a matematica com
as outras disciplinas, como trazer a realidade do aluno para a sala
de aula; ver o que a crianca esta trazendo para a sala de aula; e
ver o que a matematica pode fazer em cima de tudo isso, para
melhorar, numa proposta nova de educagdo, de reformulagdo da
matematica. (...) A idéia é reformular o velho, porque vocé vai
ter que transmitir os conceitos matematicos, pois a crianga
precisa saber os conceitos basicos de matematica. Agora o
problema é como fazer isso de uma maneira que a crianga sinta
vontade de aprender, que ela goste de fazer isso.

4, Desenvolvimento
O curso teve a duragio de dois anos ¢ meio, com inicio em fevereiro

de 1992 e término em agosto de 1994, sendo que a apresentagdo dos Relatorios de
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Pesquisa e das Monografias ocorreu em novembro de 1994. O seu
desenvolvimento deu-se através de encontros mensais, encontros especiais,
atividades extras de pesquisa e orientagdes individuais e coletivas.

Durante esse periodo ocorreram 20 reunides, sempre mensais € aos
sabados, e duas reunides especiais, com duragdo de uma semana cada, sendo uma
em janeiro e outra em julho de 1993. No ultimo semestre, ocorreram ainda as
orientagdes individuais e coletivas para a elaboragdo do Relatorio de Pesquisa e
da Monografia de Conclusio de Curso. Além dessa programagdo oficial,
aconteceram também reunides extras entre os professores, dos grupos de
pesquisas, as quais aconteciam de acordo com suas necessidades, para
encaminharem seus trabalhos de pesquisa.

Sendo a proposta do curso fazer uma reflexdo sobre a prafica
pedagogica, ele foi desenvolvido a partir de pesquisas etnograficas, realizadas
pelos proprios professores, com temas relacionados as suas praticas, de forma que
pudessem propiciar a reflexdo sobre estas praticas.

Genericamente, o desenvolvimento das pesquisas obedeceu a
seguinte ordem: levantamento e definigdo dos temas; formagdo dos grupos a partir
dos temas definidos; apresenta¢do dos projetos; desenvolvimento tedrico e pratico
das pesquisas; conclusdo e elaboragdo final do Relatério de Pesquisa e da

Monografia de Conclusdo de Curso. Destacamos que durante todo esse processo
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de pesquisa, procurou se sempre evidenciar suas relagdes com a pratica
pedagogica, buscando propiciar a reflexdo dos professores.

Para a execugio da proposta do curso, além da pesquisa, a
assessoria do curso utilizou-se de leituras, palestras, painéis, estudos, discussoes e
orientagdes coletivas e individuais aos professores.

A dinAmica das reunides mensais foi de discussédo geral (plenarias),
com todos os grupos, € discussdes especificas, individualmente com cada grupo.
Na discussio geral, todos os professores expunham seus problemas com relagdo a
pesquisa ¢ também aos problemas educacionais vivenciados por eles, e era a partir
disso que ocorriam as discussdes. Aqui procurava-se relacionar os processos de
pesquisa, vivenciados pelos professores, com suas atuagdes em sala de aula.
Ocorria também que alguns textos gerais eram sugeridos, pelos proprios
professores, para leitura de acordo com suas necessidades. Essa dindmica de
discussdo em grupo objetivava tomar interdisciplinar a pesquisa, os grupos de
pesquisa, os professores e os conhecimentos.

Na discussdo especifica cada grupo discutia seus problemas de
pesquisa, sempre acompanhado por um coordenador, buscando esclarecer e
encaminhar de forma mais especifica os problemas ¢ solugdes dos grupos e dos
professores com relagdo as suas praticas. Os coordenadores indicavam
bibliografias extras, de acordo com as necessidades de cada grupo ou de cada

professor.

22



As reunides especiais objetivavam um maior aprofundamento dos
temas discutidos nas reunides mensais, e também a definigdo e encaminhamento
das pesquisas de cada grupo. Para o aprofundamento dos temas, a dinamica foi
de: estudos, leituras, palestras, painéis, discussdes e orientagdes coletiva e
individual aos professores. Além dos temas basicos, outros temas foram
discutidos ao longo do curso, os quais foram selecionados pelos assessores, a
partir dos interesses dos professores ¢ dos grupos, € eram apresentados em forma
de painéis.

Alguns painéis foram apresentados por professores convidados,
durante as reunides especiais, procurando contribuir para o aprofundamento de
temas especificos, tais como:

— Psicologia Escolar - Ricardo de Castro (PsicolqgianNICAMP);

— Pesquisa Educacional e Psicologia - Mauro Amatuzzi
(Psicologia/USP);

— Educagio Matematica: a computagdo na sala de aula, e
Etnomatematica e Pesquisa Etnografica. - Marcelo Borba (Matematica/UNESP);

— A nova Lei de Diretrizes e Bases e suas implicagdes no processo
educacional - Débora Mazza (Pedagogia/UNESP);

_ Ciéncias Sociais aplicada 2 Educagdo: a pesquisa na formagao

docente. - Olinda Noronha (Pedagogia/UNICAMP).
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Ainda, nas reunides especiais, alguns painéis foram organizadas e
apresentadas pelos proprios professores, que utilizaram os seguintes textos:

— “Qs Caminhos da Imaginagdo Matematica” - Leila Amaral Luz
(Projeto de Pesquisa Etnografica no Vale do Jequitinhonha).

— “Uma Experiéncia da Medida” - Alexandre Koyré (In: Estudos da
Historia do Pensamento Cientifico).

— Educacdo brasileira: problemas e perspectivas - Dermeval
Saviani.

— “Qs Grandes contra os Pequenos” - Rubem Alves (In: Estdrias de
quem gosta de ensinar).

— O que ¢ rendimento escolar: avaliagdo do rendimento escolar -
Maria Laura Franco.

— “Estudos da Histéria da Mulher” - Johan Schott (In: Historia das
Mulheres).

— Darwin e os grandes enigmas da vida - Stephen J. Gould.

— Pesquisa Participante - Carlos R. Brandao.

— “Casa de Escola” e “Cultura de Rua” - Carlos R. Brandao.

— “A Necessidade e 0 Acaso” - Motoa Kimura (In: Os verdadeiros
pensadores do nosso tempo).

— “A Terra é um Ser Vivo” - James Lovelock (In: Os verdadeiros

pensadores do nosso tempo).
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Ocorreu ainda, nessas reunides especiais, a apresentagdo das
pesquisas pelos grupos, momento em que os professores de outros grupos
expunham suas criticas, o que servia para uma melhor definigdo e
encaminhamento das pesquisas. Todos os grupos tiveram um dia programado para
fazer essa apresentagio e discussdo de seu trabalho. Assim, apos essas
apresentagdes, os grupos se reuniam, de acordo com suas necessidades, para

encaminhar e executar as pesquisas.

As atividades extras foram o momento de execugdo pratica das
pesquisas de campo: levantamento, coleta, organizagdo, transcrigdo e analise dos
dados, além da redagdo do Relatorio de Pesquisa e da Monografia

As pesquisas desenvolvidas pelos grupos, mereceram os seguintes

encaminhamentos:

1 - Levantamento inicial dos problemas do cotidiano escolar dos
professores. Aqui surgiram os temas geradores que foram sistematizados em
projetos de pesquisa;

2 - Pesquisa bibliografica da literatura disponivel na busca de
embasamento tedrico.

3 - Pesquisa de campo, que foi caracterizada aqui por uma tripla
dimensdo:

a) Observagio, levantamento e coleta de dados, que a principio foi

uma forma dos professores conhecerem melhor a realidade pesquisada;
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b) Organizagio, tradugdo e transcrigdo dos dados coletados na
pesquisa de campo;

c) Analise preliminar dos dados e elaboragdo de hipoteses,
aproximando gradativamente a realidade pesquisada com os métodos cientificos
de pesquisa;

4 - Analise e sintese conclusiva dos dados, que resultou na
elaboragdo final do Relatério de Pesquisa.

5 - Elaboragio da Monografia de Conclusio de Curso, relacionando
a pesquisa realizada com a pratica docente do professor.

As atividades acima, denominadas de atividades extras, foram
realizadas, em sua maioria, fora dos horarios programados pelo curso, porém
tanto nas reunides mensais quanto nas reunides especificas eram discutidos os
problemas e duvidas, coletiva e individualmente, ocorridos nessas atividades.

Finalmente, no ultimo semestre ocorreram as orientagdes individuais
e coletivas, tendo em vista a elaboragdo final do Relatério de Pesquisa e da
Monografia de Conclusdo do Curso.

Assim, nesses dois anos e meio foi cumprido um volume abrangente
de trabalhos de formag¢do que inclui estudos, leituras, palestras, painéis,
discussdes, pesquisas ¢ elaboragdo escrita do Relatorio de Pesquisa e da
Monografia. Esses trabalhos refletiram sobre o conhecimento cientifico, a escola,

a sociedade, o conhecimento popular e a cultura, podendo ser englobados como
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uma Metodologia da EducagZo Interdisciplinar. No seu todo, esse processo de

trabalho configurou-se num conjunto de reflexdes e contetdos sobre a profissdo

de Educador.

5. Temas abordados

Nio houve uma programagdo prévia de conteidos ou topicos a
serem abordados no curso. Eles foram surgindo no interior das proprias
discussdes. Entretanto, havia alguns pressupostos basicos a serem discutidos:
Pesquisa Etnografica, Educagdo, Ciéncia, Interdisciplinaridade e Etnociéncia.
Esses temas abarcavam o universo da pratica pedagégica e da pesquisa,
envolvendo contetidos curriculares, metodologia, didatica, formagéo profissional,
etc.

Os temas abordados, enquanto conteudos tedricos, podem ser
englobados de forma geral numa Metodologia da Educagdo Interdisciplinar.
Assim, eles foram agrupados em algumas disciplinas, como exigéncia da
Secretaria da Educagio do Estado de Minas Gerais, aparecendo na grade
curricular como:

- Metodologia de Pesquisa Etnografica.

- Filosofia da Ciéncia.

- Matematica e Pensamento Investigativo.

- Ciéncias Bioldgicas e Educagdo Ambiental.
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- Historia da Educag@o.

- Psicologia e Educagdo.

- Didatica e Avaliagdo Escolar.

- Ciéncias Sociais Aplicadas a Educagdo.

Essas disciplinas foram desenvolvidas nido de forma
compartimentada, mas diluidas ao londo do desenvolvimento do curso, o que néo

impediu que elas fossem detalhadas e especificadas no contetido geral do curso.

6. Grupos de pesquisa

Os grupos de pesquisa se formaram a partir de diversos temas
propostos pelos proprios professores. Na definigdo das pesquisas, apenas alguns
deles foram escolhidos, dentre aqueles propostos com prioridade para alcangar
uma maior abrangéncia na pesquisa interdisciplinar.

Alguns temas ndo chegaram a ser pesquisados, em fungdo de
problemas surgidos no desenvolvimento das pesquisas, € outros tiveram que ser
delimitados ou ampliados. Alguns grupos tiveram também que trocar de temas
para se adequarem aos objetivos do curso.

E interessante observar um fato que ocorreu com dois grupos de
pesquisa, nos quais os seus participantes acabaram desistindo do proprio curso.
Talvez isto tenha se dado em fungio dos temas serem muito restritos, o que pode

ter dificultado o encaminhamento da pesquisa. Sdo eles os grupos: "Porque os
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alunos ndo aprendem Matematica?" ¢ "Toxicos na Escola”. No primeiro grupo,
além de todos os professores serem de Matematica, e o tema ser limitado, para os
objetivos do curso, o grupo ainda apresentava resisténcia tanto a ampliagdo do
tema quanto a incorporagdo de professores de outras areas, o que acabou
dificultando o desenvolvimento da pesquisa. Além disso, os professores de outras
disciplinas ndo demonstravam muito interesse em participar desse grupo,
especificamente da 4rea da Matematica. Apesar disso, houve uma excessao: um
dos professores desse grupo ndo desistiu e ¢ um dos observados desta pesquisa.

O segundo grupo desistiu porque os professores buscavam uma
solugdo imediata (pratica-utilitaria) para seus problemas com drogas na escola, e
com isso acabaram se desinteressando pelo desenvolvimento do curso e da
pesquisa. Todos os professores desse grupo eram de uma mesma escola, 0 que
reforgava a preocupagdo exclusiva com a solugdo imediata do problema. Como a
solugdo ndo veio logo, eles desistiram do curso. Apesar disso, consideramos
normal essa preocupagdo imediatista dos professores, pois o problema era real e
angustiante para eles, que viviam o dia a dia daquela escola.

Vamos agora procurar sintetizar os principais pontos das pesquisas
de cada grupo’, utilizando para isso trechos da introdugdo e da conclusio dos

Relatérios de Pesquisa deles.

® Encontram-se no final deste trabalho, no anexo IV, trechos representativos dos Relatorios de
Pesquisa dos grupos aqui relacionados.
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6.1. A Construgiio do Conhecimento Popular: um projeto de educaciio

Baseando-se fundamentalmente nas Ciéncias Sociais, esse grupo

escolheu o bairro de Cascatinha, objetivando investigar a cultura ali produzida e a

cultura produzida na escola desse bairro, e as relagdes entre elas. A escolha desse

bairro se deu por ser um dos mais antigos de Pogos de Caldas, e ser um centro

marcadamente produtor de cultura popular: carnaval, futebol, candomblé, etc.

Assim, a partir do contato com o bairro e com a escola, o grupo

buscou investigar se as culturas do bairro ¢ da escola interagiam ou ndo, no

processo de escolarizagdo dos alunos. Em seu Relatorio de Pesquisa o grupo

coloca que

O problema levantado foi de como encontrar uma resposta para
se conhecer como é realizada a constru¢do do conhecimento da
crianca € como a escola procura enquadra-la em sua proposta
pedagogica, quais os resultados obtidos e como educadores como
nds podemos intervir nesse processo.
()

A questio ndo ¢ colocar o conhecimento popular no programa
curricular, mas montar um novo curriculo com nova visio de
escola e do mundo, onde os professores € os alunos - educadores
e educandos - sejam Os personagens centrais de uma agdo
comunitaria a cidadania.

6.2. Motivos Concorrentes & Escola entre Adolescentes

Este foi o tema estudado por um grupo que priorizou a faixa etéria

de alunos pré-adolescentes, procurando realizar um levantamento dos interesses

deles, verificando se sdo concomitantes e concorrenciais aos interesses da escola.
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Para isso, essa pesquisa desenvolveu-se através da discussdo do instrumental

tedrico-pratico da psicologia e da psicologia educacional.
Os objetivos de nossa pesquisa sio descobrir as causas do
desinteresse dos adolescentes pela escola, visto que nossa
experiéncia como profissionais de educagdo nos mostra que, a
cada dia, o aluno adolescente encontra menos razoes para estar
na sala de aula.
(...)

Durante a anélise do material de nossa pesquisa, apos termos
feito uma triagem dos dados levantados, concluimos, com muita

seguranga, que a escola ¢ a maior concorrente dela mesma.

6.3. Consideracdes sobre a Pedagogia do Feminino

Este tema foi estudado pelo grupo com prioridade para uma
abordagem antropolégica e histérica sobre a mulher em Pogos de Caldas e sua
relagdo com a escola, buscando investigar a formagdo de estere6tipos femininos
no cotidiano dessa instituigdo, e suas relagdes com o processo educativo. Um
tratamento interdisciplinar através do tema foi buscado, e dele foi se criando,
conforme Relatério de Pesquisa, em anexo, um conhecimento ainda pouco
tematizado e pouco discutido: a sexualidade no ambiente escolar.

Constituem objetivos da pesquisa:
1. Ampliar a compreensdo de alguns aspectos (0s que a pesquisa
permitir  abranger) do comportamento feminino, suas
contradigdes, desdobramentos e relagdes estabelecidas no interior
da escola.

()

Chegamos a conclusio, que somente através do dialogo, da troca

entre as diversas areas de conhecimento, essa gama de intrincadas
relagdes, de vivéncias podem vir & tona e, na medida em que
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trazemos a luz esses conteidos, é que a reflexdo se torna
posstvel.

6.4. Problemas da Escola Noturna: evasiio e repeténcia
O trabalho do grupo que tratou deste tema teve como principal
preocupacdo a reflexdo sobre a evasdo escolar e os critérios de avaliagdo dos
alunos. A pesquisa se desenvolveu a partir do levantamento e discussdo dos
problemas da escola noturna, dentro do espago colegiado escolar constituido por
alunos, professores e diregdo. A pesquisa foi realizada no distrito de Cabo Verde,
localizado numa regido predominantemente rural de Pogos de Caldas. O grupo
tratou da adequagdo da escola noturna as especificidades da clientela local, que €
composta na sua maioria por trabalhadores rurais, de modo a dinamizar esta
relagdo, conforme o Relatério de Pesquisa, em anexo:
Como profissionais da Educagdo, trabalhando diariamente, na
Escola Noturna, nossa preocupagdo com 0s alunos que nos sao
confiados anualmente, despertou em nos um desejo de vé-los

transformados em cidaddos brasileiros conscientes, criticos e
construtores.

Portanto, nosso projeto, nos coloca frente a um desafio que ha
muito vem se impondo aos educadores. Este desafio consiste em
suma, dar um novo rumo a historia da educagdo no Pais, fazendo
da escola uma instituicdo a servico de uma sociedade mais
humana e justa.
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6.5. Preserva¢do da Represa Bortolan.

Partindo de uma caracterizagdo geo-ambiental e socio-econémico do

local, esse grupo de pesquisa buscou atualizar socialmente os critérios de

compreensio e utilizagdo da Represa Bortolan, procurando fazer a relagdo desse

conhecimento com o conhecimento veiculado na escola, na busca de uma reflexio

curricular.

A partir dessa relagdo, o grupo procurou fazer uma reflexéo sobre o

conteado de Ciéncias ensinado nas escolas e os problemas ambientais da cidade,

visando uma educagio ambiental, conforme consta em seu Relatorio de Pesquisa,

€m ancxo:

Como professores que somos de Biologia, Quimica e Ci€ncias e
sabedores de que o ensino de Ciéncias néo ¢ isolado da realidade,
a questdo ambientalista sempre nos pareceu prioritaria. E mais
ainda, o ensino de Ciéncias deve proporcionar a formag@o de
atitudes do aluno frente ao conteido que lhe ¢é ensinado.
Pensando assim, o grupo optou por fazer uma pesquisa sobre a
bacia hidrografica de Pogos de Caldas, mais especificamente,
sobre uma represa com o nome de “Represa Bortolan”. Seria um
projeto onde teriamos a oportunidade de aprender a fazer e a
viver a Ciéncia.
(..)

A equipe propde que o resultado desta pesquisa seja o inicio de
uma proposta educacional, de uma escola organizada de forma a
aproveitar estes conhecimentos em todas as disciplinas de forma
interdisciplinar. Sendo assim, a escola passa a exercer o seu papel
de espago aberto onde educadores e alunos trocam experiéncias e
conhecimentos, numa proposta de mudanga curricular com
conteudos interessantes que traduzem a relagdo escola-
comunidade.

Concluimos. com base na caracterizacdo e descrigdo do
3

desenvolvimento do curso, relatadas acima, que ele realmente possui elementos
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importantes para a formac¢do do professor reflexivo. Estes elementos sio a
pesquisa etnografica, a interdisciplinaridade e a etnociéncia.

Assim, a seguir faremos uma discussdo mais aprofundada sobre o
referencial teorico deste trabalho, procurando explicitar, mais especificamente, 0s

pressupostos da formagdo reflexiva do professor.
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CAPITULO 11

Referéncias Teoricas

O referencial tedrico desse trabalho estd baseado na pesquisa
etnografica, entendida comc um modo de questionamento ¢ de formagdo da
pratica pedagdgica, e na interdisciplinaridade, como uma abordagem pedagogica
necessaria para o bom desempenho profissional do professor. Assim, procuramos
levantar algumas referéncias tedricas importantes para esse trabalho, de forma que
possam embasar, através de pesquisas ja realizadas, as consideragdes expostas nos
capitulos anteriores.

Além disso, a consideragdo da busca de mudangas no discurso e na
postura dos professores, que foi a proposta do curso, leva a necessidade de uma
definigdo precisa do sentido em que usamos os conceitos de discurso e postura, e
conseqiientemente, dos conceitos de concepgdo e representagdo, que também

utilizamos neste trabalho.
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1. Concepgiio

O termo concepgao esta sendo utilizado aqui como um conjunto de
idéias e praticas do professor, acerca do processo pedagogico: o que ele fala
(discurso) e o que ele faz (postura) durante ¢sse processo.

Segundo Ponte,

As concepgdes formam-se num processo simultaneamente
individual (como resultado da elaboragio sobre a nossa
experiéncia) e social (como resultado do confronto das nossas
elaboragdes com as dos outros). (PONTE, 1992: 186).

Ou seja, as concepgdes sdo resultados de abstragdes e
generalizagdes de nossas experiéncias contextualizadas historicamente no tempo ¢
10 espago.

Segundo Carvalho (1989), a concepgdo do professor também se
transforma, e isso ocorre num processo de praxis pedagogica. A transformagdo da
concep¢do de conhecimento por parte do professor afeta a maneira como ele
organiza ¢ transmite informagdes e conhecimentos ao aluno, ¢ essa concepgdo de
alguma maneira determina ou afeta o seu fazer pedagogico, sua metodologia. A
formagdo e transformacio das concepgdes ocorrem principalmente durante a
pratica pedagdgica do professor, dentro da sala de aula, local privilegiado de sua
atuacdo.

A concepgdo, ou sistema conceptual do professor, como nos diz
Guimardes, ¢

.. um esquema tedrico, mais ou menos consciente, mais ou
menos explicito, mais ou menos consistente, que o professor
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possui, que lhe permite interpretar o que se lhe apresenta ao seu
espirito, e que de alguma maneira o predispde, ¢ influencia a sua
acio, em relagio a isso. (GUIMARAES' Apud SILVA,
1993:96).

Assim, o desvelamento das concep¢des dos professores € de
fundamental importincia para a analise ¢ compreensdo do seu comportamento em

sala de aula. Um componente importante na formagdo das concepgdes ¢ a

representagao.

2. Representacio
As representagdes dos professores acerca do processo pedagogico
também se formam a partir de sua propria pratica, pois, como diz Mello,

Aquilo que o professor faz ou diz e a maneira com que se
relaciona com o aluno, que podem ser investigadas de fora, estdo
de algum modo associados a natureza de suas representagdes a
respeito da escola, do aluno e do seu proprio papel. Estas,
portanto, fazem parte integrante de sua pratica, e permitem
conhecer esta Ultima tanto quanto a observagdo de sua conduta
efetiva em sala de aula. (MELLO, 1988: 81).

As representagdes dos professores sobre pratica pedagogica estdo .
portanto intimamente ligadas & sua propria pratica. Séo resultantes dela, embora

ndo so dela. Segundo Moysés,

... a pratica pedagogica dos professores relaciona-se fortemente
com as representagdes sociais que ele tem do seu proprio papel e
do seu aluno. (...) Assim, ¢ possivel se inferir que mudangas na
pratica docente deveriam ser precedidas por mudangas nas
representagdes sociais. (MOYSES, 1994 83-84).

10 GUIMARAES, Henrique M. A. da C. Ensinar Matematica: concepgdes e praticas. Lisboa,
Departamento de Educagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, 1988.
(Dissertagdo, Mestrado em Educagéo).
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Néo é possivel abarcar totalmente as representagdes sociais dos
professores acerca de sua pratica, uma vez que elas se apresentam ndo
isoladamente, mas em um conjunto de relagdes, sendo fruto de uma totalidade
histérico-social e ndo apenas da sua pratica isolada. Assim, entender as
representacdes dos professores dentro dessa totalidade € identificar e considerar o
movimento dialético que permite captar a diregdo do que acontece no cotidiano da
escola, sem desvincula-lo da praxis social mais ampla, pois, segundo Moysés,

a representagdo social ¢ uma forma de conhecimento
socialmente elaborada e compartida, tendo um objetivo pratico.
Ela concorre para a construgdo de uma realidade comum a um

determinado grupo social e nela estdo presentes tanto o aspecto
individual como o social. (MOYSES, 1994: 82).

Continuando, a mesma autora nos diz:
Na verdade, trata-se de uma construgio parcial, uma vez que a
realidade ndo se deixa apreender em sua totalidade. E, mais do

que um recorte, 0 que resulta ¢ uma redugdo, uma simplificagdo
dela. (MOYSES, 1994: 82).

3. Discurso
Considerado como um aspecto fundamental do modo de ser e de
existir do ser humano, o discurso ¢ expressdo daquilo que compreendemos do

mundo. Assim, segundo Beaini,
O discurso € sempre revelagdo de um sentido de Ser e do existir

humano. O que ¢ dito, a comunicagio e a expressdo, faz parte do
discurso, tornando a linguagem possivel. O discurso €, assim,
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constitutivo da esséncia do homem que se define como ente da
linguagem. (BEAINI'' Apud DANYLUK, 1991: 28).

Por outro lado, concordando com Orlandi, vemos o discurso como a

... linguagem em interagdo, ou seja, aquele em que se considera a
linguagem em relagdo as suas condigdes de produgio, ou, dito de
outra forma, ¢ aquele em que se considera que a relagdo
estabelecida pelos interlocutores, assim como o contexto, sdo
constitutivos da significagdo de que se diz. Estabelece-se, assim,
pela nogdo de discurso, que o modo de existéncia da linguagem €
social: lugar particular entre lingua (geral) e fala (individual), o
discurso ¢ lugar social... [grifo do autor] (ORLANDI, 1987:
157-158).

Nessa perspectiva, o discurso do professor ¢ entendido como a
expressdo de suas concepgdes, através de sua fala, em articulagdo com a pratica,
ou seja, a explicitagdo discursiva de seus conhecimentos tedricos e praticos. O
discurso do professor ¢ historico e social, isto €, ele esta historica e socialmente
localizado em um contexto determinado. Seguindo Orlandi, considera-se o
discurso

. ndo como transmissdo de informagdo mas como efeito de
sentidos entre interlocutores, enquanto parte do funcionamento
social geral. Entdo, os interlocutores, a situagdo, o contexto
historico-social, i. e., as condi¢gdes de produgdo, constituem o
sentido da seqiiéncia verbal produzida... [grifo do autor]
(ORLANDI, 1987: 26).

A linguagem ¢ historica e social, por isso falamos em formagdo

social da linguagem. Na formagdo social da linguagem ha uma relagdo intima

' BEAINI, Thais C. 4 escuta do siléncio: um estudo sobre a linguagem no pensamento de
Heidegger. Sdo Paulo: Cortez, 1981.
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entre formacdo discursiva ¢ formagfio ideologica: o discurso nio existe por si soO,
ele carrega consigo as nuances do contexto de sua enunciagao.

Nesse sentido, ainda conforme Orlandi (1987: 15), pode-se
caracterizar trés tipos de discurso, o ladico, o polémico e o autoritario. O discurso
ladico ¢ “aquele em que o objeto se mantém presente enquanto tal e os
interlocutores se expdcin a essa presenga”, resultando disso o que a autora chama
de polissemia aberta (0 exagero ¢ o non-sense). O discurso polémico, como ela

observa,

... mantém a presenga do seu objeto, sendo que os participantes
ndo se expdem, mas ao contrario procuram dominar o seu
referente, dando-lhe uma diregdo, indicando perspectivas
particularizantes pelas quais se o olha e se o diz, o que resulta na
polissemia controlada (o exagero € a injuria). [grifo do autor]
(ORLANDI, 1987: 16)

Ja em um discurso autoritario,

... o referente esta “ausente”, oculto pelo dizer; ndo ha realmente
interlocutores, mas um agente exclusivo, o que resulta na
polissemia contida (o exagero ¢ a ordem no sentido em que se
diz “isso € uma ordem”, em que o sujeito passa a instrumento de
comando). Esse discurso recusa outra forma de ser que ndo a
linguagem”. [grifo do autor] (ORLANDI, 1987: 16).

A partir dessa tipologia, cabe definir o discurso pedagdgico, que
sera objeto desse trabalho. Sobre ele, observa Orlandi:
O que é, entdo, o DP? [discurso pedagdgico] Eu o tenho
definido como um discurso circular, isto ¢, um dizer
institucionalizado, sobre as coisas, que se garante, garantindo a

instituicio em que se origina e para a qual tende: a escola... [nota
nossa] (ORLANDI, 1987; 28).
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A autora define ainda o discurso pedagodgico como sendo

autoritario;

Como o discurso pedagogico é um discurso autoritario, ndo sdo
relevantes para as suas condigdes de significagio a utilidade, a
informatividade ¢ o interesse do destinatario. Dado que a fungdo
¢ a inculcagdo, a ndo relevincia desses aspectos se resolve pela
motivagio pedagogica e pela legitimidade do saber escolar. A
escola cumpre, dessa forma, sua fungdo social, a da reprodugdo.
[grifo do autor] (ORLANDI, 1987: 86).

Conforme a autora, a possibilidade de rompimento da circularidade
se da apenas através dc critica. E da mesma forma que a circularidade,
acreditamos que também a reprodugfo, apontada acima s6 terd possibilidade de

rompimento ¢ de quebra através da critica e da reflexdo do professor.

4, Postura

Postura é uma atitude frente a alguma coisa, um posicionamento,
um “modo de proceder ou agir; comportamento, procedimento. Propésito ou
maneira de se manifestar esse proposito. Reagdo ou maneira de ser, em relagéo a
determinadas pessoas, objetos, situagoes, etc.” (FERREIRA, 1986).

A postura do professor, segundo Matos (1992: 125), é resultante da
organizagdo de diversas concepgdes focadas num objeto ou situagdo, que o
predispde a se manifestar, isto ¢, a agir de alguma forma preferencial, de acordo

com essas mesmas concepgoes.
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Desta forma, a postura do professor sera por nos considerada como
sendo agdo, manifestacio, ou atitude, dentro do processo educacional, ou seja, 0
modo como ele se comporta no dia-a-dia de sala de aula, 0 comportamento
pratico e de relagdo com a teoria, do professor, em relagdo aos alunos e ao

conteudo.

5. As relacdes entre concepcio, discurso e postura

Analisando o discurso e a postura do professor como elementos
reveladores da sua prética pedagdgica, buscamos esclarecer a sua concepgdo, pois
acreditamos existir uma relagdo dialética entre pensamento e pratica, e € nessa
relagdo que pode ocorrer o desenvolvimento de uma consciéncia critica.

Embora a pratica pedagogica, ou suas representagdes, sejam
constituidas no cotidiano escolar, elas ndo sdo constituidas unicamente dele, mas
também da manifestacdo de uma totalidade histdérico-social em que o professor se
msere, o que pode leva-las a se apresentarem contraditoriamente.

Do mesmo modo, o discurso € a postura nem sempre sao expressos
de forma harmonica e coerente. Eles se apresentam muitas vezes de forma
contraditoria, onde o discurso nem sempre confirma a pratica, ou vice-versa, ou

seja, os professores podem falar e fazer coisas diferentes.

42



A medida que o professor toma consciéncia das razdes histéricas ¢
sociais que determinam suas concepgdes, ele pode dar coeréncia e consisténcia
entre seu discurso e sua pratica.

Assim, a elaboragdo critica de seu discurso e postura, ou a pratica
reflexiva, pode possibilitar uma coeréncia entre o falar ¢ o fazer, o discurso ¢ a
postura do professor, em seu cotidiano escolar. A representagdo, mediada pela
subjetividade, seria a mediadora entre o discurso e a postura do professor, sua
teoria e sua pratica. E Gramsci quem diz:

... Criticar a propria concepgdo do mundo, portanto, significa
tornd-la unitaria e coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo
pensamento mundial mais desenvolvido. Significa, portanto,
criticar, também, toda a filosofia até¢ hoje existente, na medida
em que ela deixou estratificagdes consolidadas na filosofia
popular. O inicio da elaboragdo critica ¢ a consciéncia critica
daquilo que somos realmente, isto ¢, um ‘conhece-te a ti
mesmo’, como produto do processo histérico até hoje
desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tracos
recebidos sem beneficio no inventario. (GRAMSCI, 1978: 12).

A mudanga dc discurso ndo necessariamente representa uma
mudanga de pratica do professor. Para que esta ocorra, ¢ necessario que ele tenha
uma agdo reflexiva e que use essa reflexdo como mediadora entre o0 novo discurso
¢ sua pratica, redimensionando os problemas enfrentados, revendo as bases de
suas concepgodes (discurso e postura), de forma a supera-las, isto €, transformando
efetivamente sua pratica numa pratica pedagogica reflexiva.

Consideramos que concepgdo, discurso e postura estdo inter-

relacionados, de forma interativa e dialética, essa interagdo ocorrendo sempre
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num contexto histérico e social, estando portanto sempre sujeita as influéncias
deste contexto. Isso ocorre, segundo Matos (1992), porque a concepgio, o
discurso e a postura envolvem o que as pessoas pensam, sentem e a forma como
elas gostariam de se comportar, bem como aquilo que eles pensam que devem ¢
podem fazer, isto é, pelas normas e habitos sociais. Desse modo, com essas
influéncias, o discurso e a postura revelam a concepgdo do professor, tanto quanto
essa concepgao € determinante do seu discurso e da sua postura.

Assim, considerando que a concepgdo do professor se manifesta no
discurso € na postura, em sua pratica de sala de aula, acreditamos que por mais
que pareca existir incoeréncia e inconsisténcia entre ambos, ainda assim, eles
revelam a concepgdo da pratica pedagogica, pois, segundo Carvalho,

. o ambiente criado pelo professor nas aulas de Matematica
revela sua concepgdo de conhecimento, mesmo que esta nao lhe
seja consciente e que haja incoeréncia entre seu discurso e sua
atuagdo. (CARVALHO, 1989: 8).

Assim, as concep¢des que os professores t€m, que podem se
manifestar pela sua fala (discurso) e pelo seu fazer (postura) em sala de aula,
influenciam a pratica pedagoégica, desempenhando um papel significativo na
determinacgdo do ato de educar.

Além disso, tanto a concepgdo do professor influencia de forma
decisiva seu discurso ¢ sua postura, no sentido em que aponta caminhos e

fundamenta decisdes, como também o discurso e a postura podem levar a geragdo
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de novas concepgdes, que com eles sejam compativeis. Por isso € que acreditamos

existir uma relagdo dialética entre concepgdo, discurso e postura.

6. A pesquisa na formaciie de professores
Pesquisar, segundo Bicudo (1993:18), ¢ “ter uma interrogagdo e
andar em torno dela em todos os seus sentidos, sempre buscando todas as suas

dimensdes e andar outra vez e outra ainda, buscando mais sentido, mais

dimensdes e outra vez...” 2.

A pesquisa estd sendo entendida aqui como um modo de
questionamento, reflexdo e conseqiientemente de formagdo da pratica pedagogica
dos professores. Consideramos que o exercicio de pesquisa podera contribuir para
que haja mudanga de concepgdo e postura dos professores, uma vez que a partir
dele sera possivel uma re-elaboragdo dos conhecimentos e a produgdo de novos
conhecimentos que poderdo ser aplicados as suas praticas pedagogicas.

D'Ambrosio considera que

... assim como no processo de construgdo da Matematica como
disciplina a esséncia do processo € a pesquisa, na construgdo do

conhecimento para cada aluno, a esséncia do processo tem que
ser a pesquisa. (D’ABROSIO, 1993: 36).

E que

... a a¢do de pesquisa pelo futuro professor deve resultar na sua
aprendizagem sobre como as criangas aprendem Matematica,
sobre sua agdo como professor e sobre a propria Matematica
enquanto disciplina. (D’ABROSIO, 1993: 40).

12 Essa idéia, segundo a autora, é recorrente em muitas notas de aula elaboradas pelo Prof. Dr.
Joel Martins. (PUC Sdo Paulo)
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Assim, um fator relevante para a formagdo dos professores, segundo
Aguiar,
. € que eles aprendam, como diz Piaget, a se tornarem
pesquisadores e ndo meros transmissores de conhecimentos.
Assim, uma atuagdo consistente € a que une a incorporagdo da

teoria a pratica e vice-versa, através de uma reflexdo e uma
reconstrugdo incessantes. (AGUIAR, 1990: 81).

Seguindo esta autora, Aguiar(1990: 81), entendemos ainda que este
tipo de trabalho significa um provavel ponto de partida para uma atuagdo
interdisciplinar, que em muito enriquecera ndo so a formagéo dos alunos, como a
formacédo dos professores.

Em outras palavras, segundo Piaget,

... € na pesquisa e através dela que a profissdo de professor deixa
de ser uma simples profissdo e ultrapassa mesmo o nivel de uma
vocagdo efetiva para adiquir a dignidade de toda profissdo ligada
ao mesmo tempo a arte e a ciéncia... (PIAGET, 1972: 130)

7. A Interdisciplinaridade
Atualmente, nas discussdes sobre as formas de trabalho pedagogico
ou académico, a interdisciplinaridade tem sido uma palavra-chave, sempre
presente.
Em conseqiiéncia disto, como aponta Machado,
. a idéia de interdisciplinaridade tende a transformar-se em
bandeira aglutinadora na busca de uma visdo sintética, de uma
reconstrugdo da unidade perdida, da interagdo e da

complementariedade nas agdes envolvendo diferentes disciplinas.
(MACHADO, 1993: 25).
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Sendo a interdisciplinaridade, fundamentalmente uma atitude de
espirito, uma abordagem que traz possibilidades de enriquecer a pratica
pedagogica, ela podera contribuir para a construgdo de uma nova visdo de
educagdo, uma Educa¢do Interdisciplinar, com uma visdo holistica do
conhecimento, transcendendo o campo das disciplinas.

Para Machado (1993), a Educagdo ¢ um tipico exemplo de
conhecimento transdisciplinar. Citando Carvalho (1988), ele completa:

Com efeito, a idéia de transdisciplinaridade traduz, de uma
maneira exacta, a heterogeneidade constitutiva desta ci€ncia em
que a multiplicidade das suas vertentes se submete, contudo, a
unidade complexa de seu objecto. (CARVALHO13 apud
MACHADO, 1993: 33).

Assim, para Machado (1993), grande parte do que se pretende
instaurar na escola, com o nome de interdisciplinaridade, pode muito bem situar-
se de modo mais pertinente no campo da transdisciplinaridade.

Especificamente com relagdo ao trabalho interdisciplinar na
Educacio Matematica, Steiner (1993: 26) afirma que esta “possui uma fungdo
reguladora e organizadora essencial, localizada em um outro nivel e que parece

ser indicada pelo que Piaget chamou de transdisciplinaridade” [grifo do autor]:

... podemos esperar observar um estadio mais elevado que se
segue ao estadio das relagdes interdisciplinares. Este seria a
“transdisciplinaridade” o qual ndo trataria apenas das interacgdes
ou reciprocidades entre projectos especializados de investigagdo,
mas também colocaria estas relagdes dentro de um sistema global

¥ CARVALHO, Adalberto D. de. IKpistemologia das Ciéncias da Educagdo. Porto:
Afrontamento, 1976.
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sem quaisquer fronteiras rigidas entre disciplinas... (PIAGET"
apud STEINER,1993: 26).

8. A Etnociéncia

O surgimento da preocupagdo com a Etnociéncia relaciona-se com
as mudancas de visdo sobre a natureza e o papel da ciéncia na sociedade. Tais
mudancas decorrem dos novos estudos sobre Filosofia ¢ Histéria da Ciéncia,

sobre a qual teve influéncia fundamental a obra de Thomas Kuhn (1962), A4
Estrutura das Revolucdes Cientificas. Esses estudos apresentam a Ciéncia, de
modo ndo dogmatico, como sendofruto de um processo histdrico-social,
mostrando o carater provisorio, incerto ¢ andmalo das teorias cientificas:
A anomalia aparece somente contra o pano de fundo
proporcionado pelo paradigma. Quanto maiores forem a precisdo
e o alcance de um paradigma, tanto mais sensivel este sera como
indicador de anomalias e, conseqientemente, de uma ocasido
para a mudanga de paradigma. (...) as anomalias que conduzem a
uma mudanga de paradigma afetardo profundamente os
conhecimentos existentes. (KUHN, 1987: 92).
A partir dessa visdo de Ciéncia em constante constru¢do, fruto de
um processo historico e social, portanto contendo verdades sempre provisorias, €

que podemos introduzir o conceito de Etnociéncia. Ele € definido por Amundson

do seguinte modo:

... O termo “etnociéncia” esta em desvantagem atualmente, pois
ele ¢ igualmente mencionado para sugerir, a0 mesmo tempo, que
outros tipos de antropologia ndo sdo cientificos, € que as forma
de pensamento nativo sdo cientificas. Eu uso esse antiquado

1" PIAGET, Jean. The epistemology of interdisciplinary relationships. In: Interdisciplinarity:
Problems of teaching and rescarch in universities. Paris: OECD-CERI, 1972.
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termo, no presente trabalho, porque desejo conceber a
possibilidade de que a cognigdo nativa €, em alguns aspectos,
genuinamente cientifica. [tradugdo nossa] (AMUNDSON,
1982:236).

Assim, etnociéncia ¢ referida aqui como um sistema de
conhecimento e cognigdo tipico de uma determinada cultura, portanto, também
fruto de um processo historico e social, € com verdades relativas.

Considerando que o aluno ndo ¢ uma “tabula rasa”, isto ¢, vazio de
conhecimento, o professor deve entdo aproveitar seus conhecimentos prévios,
durante o processo de ensino e de aprendizagem, valorizando seu
etnoconhecimento. Assim, Ferreira, falando sobre essa questdo, observa que:

Deve o professor trazer a realidade do aluno pra dentro da sala de
aula. (...) O que se coloca é que a sala de aula respeite e valorize
essa vida, esse existencial de cada aluno. O aluno ndo pode
desvincular-se de sua existéncia no ato cognitivo, mas esse ato
deve fazcr parte da existéncia dele. (FERREIRA, 1992: 7).

Assim, o professor deve valorizar o conhecimento do aluno, como
sendo um conhecimento cientifico, e ndo so a ciéncia institucional escolar. Para
isso, a Etnociéncia deve ser incorporada ao conjunto de conhecimentos veiculados
pela Escola.

Essa valorizagdo pode ser feita através da etnografia, da modelagem,
da historia, etc; que deverdo levar a Matematica ¢ a Etnomatematica para o
ambiente educacional, e em um processo interdisciplinar propiciar aos educandos
condi¢des de uma “leitura do mundo” apropriada, critica ¢ também condizente

com a sociedade em que vivem.
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Assim, com essas mudangas de concepgio acerca da Ciéncia e da
Etnociéncia, consideramos a Etnomatematica como de extrema importincia para a
Educacdo Matematica, pois ela propde considerar a relagdo dialética entre
educacdo e sociedade, dentro da sala de aula, levando o aluno a adquirir
conhecimentos adequados para atuar de forma critica como cidaddo, nos
problemas cotidianos da sua realidade. Especificamente na Educagdo Matematica,
a Etnomatematica pode ajudar o aluno a construir o conhecimento matematico,
como uma produgdo cultural da sociedade, construgdo esta feita a partir de sua
realidade, de modo a criar condigdes para que ele atue de forma critica nessa

realidade.

9. Da formacio de professores

Nas tltimas trés décadas, a formagio de professores no Brasil tem
sido objeto de varias pesquisas e publicagdes em Educagio'” . Ainda hoje, ha uma
grande quantidade de pesquisas nessa area, buscando alternativas e solugles as
questdes que continuam em aberto: como tornar os cursos de formagdo inicial
(magistério, pedagogia e licenciatura), capazes de oferecer as condigdes minimas
e necessarias ao exercicio da pratica pedagégica de um bom professor? E os

professores ja formados, como sanar suas defici€ncias?

15 Para se ter uma idéia do estado da arte desta questdo, consultar SILVA, R. Formagdo de
professores no Brasil: um estudo analico e bibliogrdfico, 1991 e INEP-REDUC. Formagdo de
professores no Brasil, 1987.
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Gostariamos de ressaltar que, por mais eficiente que seja o curso ¢

por mais qualificado que seja o professor, isoladamente isso ndo resolve a questdo

educacional, pois ela ¢ sempre, segundo Ribeiro, reflexo das condigdes socio-

economicas do pais.

A atividade educacional enquanto um fendmeno social se da e,
portanto, se constitui na complexa trama das relagdes sociais, isto
¢, na complexa trama de sua relagdo com a atividade econdmica,
com a politica, com a artistica, etc. (RIBEIRO, 1991: 62).

Portanto, desde ja, desconsideramos o discurso que diz ser possivel

achar solugdes pedagodgicas para a escola, de forma desvinculada do contexto

s6cio-econdmico mais amplo. Ndo podemos cair na falacia de que quando

tivermos educadores bem qualificados, bem formados, teremos resolvido os

problemas da educagao.

Apesar disso, na escola ha um espago de atuagdo do professor, onde

ele pode buscar alternativas ¢ solugdes para essa situagdo, aperfeigoando a

pratica, através de sua constante reflexdo, e de cursos com caracteristicas

reflexivas e contextualizados na sociedade, que buscam alterar a realidade

cotidiana. Como diz Ponte,

A actividade das escolas, de modo nenhum ¢ indiferente ao
contexto econodmico, social, cultural e politico em que estas se
inserem. Mas tais influéncias, por muito determinantes que
sejam, deixam sempre uma significativa margem de actuagido
aqueles que no seu seio tém a seu cargo as tarefas de ensino e de
gestdo pedagogica. E da exploragdo desta margem de liberdade
que tendem a surgir as iniciativas inovadoras de cuja composi¢do
e recomposi¢do acabam muitas vezes por resultar, a longo prazo,
profundas mudangas educativas. (PONTE et al., 1993: 1).
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E o professor, nos cursos de formagdo continuada, € considerado um
elemento chave neste processo de mudangas educacionais. Mas, para se buscar
alterar a realidade macro-educacional, na busca da construgdo da escola
necessaria ¢ possivel, como observa Moysés,

. 0 professor deveria comegar transformando-se a si mesmo,
caminhando depois para a transformagao da instituigao, passando
antes pelos curriculos escolares. (MOYSES, 1994: 82).

Foi nesta perspectiva que, na ultima década, o centro de
preocupacio da formagdo de professores deslocou-se da formagdo inicial para a
formagdo em servico, com um crescente numero de cursos, pesquisas e
publicagdes sobre o tema, os quais buscam suprir falhas e/ou equivocos dos
cursos de formagao inicial’® .

A formacfo inicial de professores tem seus problemas, associados
aos seguintes aspectos, apontados por Lequerica:

A preparagdo profissional dos professores ¢ inadequada a
realidade onde esses profissionais realizam sua tarefa docente,
por ser aquela insuficiente e muito teérica, e porque tem nada ou
pouco a ver com a problematica concreta e complexa que esses
professores enfrentam no dia-a-dia. (LEQUERICA, 1983: 83).

E, neste sentido, € que intervém os cursos de formagdo continuada,
buscando suprir as deficiéncias dos cursos de formagdo inicial, e propiciando uma
atualizacdo profissional dos professores, para melhor desenvolverem suas

atividades.

' Embora, em levantamento bibliografico, Silva (1991) afirma que até meados da década de 80,
muito pouco se havia escrito e pesquisado sobre formagdo de professores.
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Além disso, acreditamos que o conhecimento, cientifico e escolar,
estd em constante movimento de construgido e reconstru¢do, € que para que o
professor tenha esse conhecimento, necessirio ao seu bom desempenho
profissional, ele também precisa estar em constante movimento, na busca desse
mesmo conhecimento.

Segundo Moura (1994), estando o conhecimento em movimento,
podemos concluir que ndo existe o professor ja formado, mas que ele esta sempre
em formagdo. Dessa maneira, o professor estd em formagdo ao se colocar em
sintonia com o conhecimento em movimento.

E por isso que a formagdo é continua, sem interrupgdo na linha
do tempo, pois é continuo o conjunto de interagdes produzidas
nas relagdes humanas em busca da solugdo de problemas
colocados, seja por homens, seja por fenomenos da natureza.
(MOURA, 1994: 54).

Isso ndo quer dizer que o professor deva estar constantemente
fazendo cursos de formacfio, mas sim que seu curso propicie uma autonomia
pedagdgica e de pesquisa que o capacite a buscar e a produzir o seu proprio

conhecimento pedagdgico, numa constate reflexdo sobre sua propria pratica.

9.1. Da formacio continuzada
A discussio sobre formaglo de professores, especificamente a
formagdo continuada, ndo ¢ recente. Ela foi um tema recorrente na década de 70,

foi abandonada na década scguinte, € agora ressurge com uma premeéncia
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consideravel, em relagfio a outros temas igualmente importantes. Nas palavras de

Pacca e Villanni,

Atualmente, a énfase coloca-se no aspecto da recuperagdo da
formagio, dai a exigéncia de promover uma mudanga no modo de
o professor pensar e produzir um programa de ensino de
qualidade. (PACCA e VILLANNI, 1994: 172).

Em um levantamento bibliografico sobre a formagdo de professores,
Silva (1991) concluiu que os cursos de formago refletem as tendéncias tedricas
da educagdo ou das areas de conhecimentos predominantes em cada época
estudada. Assim, a autora mostra que nas décadas de 50 e 60 houve uma énfase
no “discurso oficial” que colocava a predominancia da psicologia sobre a
pedagogia, a partir da consideragdo de que os problemas educacionais seriam
resolvidos com a moderniza¢io dos métodos de ensino, e que o professor seria
um agente do ajustamento das diferengas individuais dos alunos. Na década
seguinte, a “teoria do capital humano”, baseada no desenvolvimento econdmico e
na seguranca nacional, enfatizava os aspectos funcionais ¢ operacionais da escola
(experimentagdo, racionaliza¢do, exatiddo e planejamento), colocando o professor
como agente de reprodugfio do desenvolvimento econdmico ¢ da seguranga
nacional. Com o processo de “redemocratizagdo” do pais, na década de 80, a
énfase recai sobre a “funcio social e politica da escola”, ou seja, na relagdo dos
problemas educacionais com os determinantes historicos e politicos-sociais do
contexto nacional, que através de teorias sociologicas coloca o professor como

um agente de transformacdes sociais no pais.
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A tendéncia de formacgdo atual parece ser ainda, a0 nosso ver, a
“fungdo social e politica da escola”, agora centrada na “educagdo para a
cidadania”, onde o professor ¢ visto como um agente formador de cidaddos
criticos em relagéio a sociedade.

De modu geral, todas as tendéncias acima partem do pressuposto de
que a educago se da de forma isolada da sociedade, e também véem o professor
isolado do aluno na relagdo educacional, ou seja, a educagdo se da de forma
univoca. A isso, alguns autores denominam de “pedagogismo”” , 0 que se traduz
como a busca de solugdes pedagdgicas desvinculadas do contexto sdcio-histdrico
mais amplo, ou do contexto escolar, ou seja, a redugdo das questdes educacionais
a métodos pedagdgicos. E necessario ampliar essa dimensio pedagégico-
cognitiva, buscando a dimensdo pedagogico-cognitivo-politico-social, para que o
problema educacional seja solucionado em sua totalidade.

Assim como a instituicdo escolar é parte da sociedade, portanto
sujeita aos reflexos dela, professor ¢ aluno também sdo partes integrantes do
processo educacional, que interagem nesse processo, ¢ portanto devem ser
pensados juntos, e dentro do contexto educacional e histérico-social.

Analisando os cursos de formagdo de professores a partir das
tendéncias citadas, podemos dizer que houve alguns avangos, pois, conforme

Silva,

17 Sobre esse conceito, ver ORLANDI, Discurso e Leitura, 1993 e SAVIANI, Escola e
democracia, 1985.
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O pardmetro de analise deixa de ser o discurso oficial ou a
formagio técnica do professor cedendo lugar 2 reflexdo sobre 0
papel e a atuagdo do educador, tendo em vista, de um lado, o
compromisso deste Gltimo com as camadas majoritarias da
populagdo e, de outro, a fungdo social e politica da escola.
(SILVA, 1991: 8).

Também podemos dizer, de modo simplificado, que os cursos de
formagdio, com excegdo de algumas iniciativas isoladas, ndo t€m variado muito
nas suas estratégias ou caracteristicas. De modo geral, segundo Kramer (1989:
194), eles tém sido de dois tipos: os “treinamentos”, de efeito multiplicador, € os
“encontros de vivéncias”. Esses trcinamentos ou capacitagdes t€m priorizado a
transmissdo de um conjunto de conteados ou técnicas de ensino, sendo
geralmente concebidos de forma centralizada e autoritdria, na medida em que nao
¢ estabelecida uma relacdio com a pratica do professor. O resultado, diz a autora,
“¢ que ndo se aprofunda a teoria, ndo se pensa a pratica, ndo se transforma o
trabalho pedagogico”. (KRAMER, 1989: 195).

J4 os encontros de vivéncias, no entender desta mesma autora,
“estio calcados na mudanga de atitudes dos profissionais envolvidos nas escolas”
(KRAMER, 1989: 196), tendo seu referencial centrado nos aspectos sdcio-
afetivos, visando assim, questionar valores e preconceitos estabelecidos,
procurando gerar novas atitudes dos professores em relagdo aos alunos.

Contudo, a autora critica os dois tipos de cursos, ao afirmar que eles
possuem uma visio dicotomizada, entre conteido e método, da pratica

pedagdgica e do conhecimento. Ela alerta para o carater de “evento” inteiramente
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desarticulado do trabalho dos professores e das condigdes necessarias para a
mudanga desse trabalho. Além disso, para ela, ambos podem ser concebidos e
implementados abstrata e independentemente das condigdes objetivas existentes
na sociedade e na escola.

Assim, conforme Kramer,

Uma politica de formagdo dos professores em SErvigo
efetivamente engajada na melhoria da qualidade do ensino devera,
entdo, garantir as condigdes e viabilizar um trabalho dessa
natureza, vendo a escola e a propria formagdo como praticas
sociais que sdo. (KRAMER, 1989: 197).

Uma outra tendéncia, em formagdo de professores, que tem surgido
ultimamente e que tem produzido bons resultados, ¢ a que prioriza a reflexdo do
professor sobre sua pratica em sala de aula, 0 que em muitos casos, ¢ feito através
de uma pesquisa etnografica. Cursos desse tipo consideram o professor como
produtor de conhecimentos, ¢ em fungdo disso procuram proporcionar uma maior
autonomia a ele, para que seja capaz de transformar criticamente sua pratica
cotidiana. Além disso, essa tendéncia pressupde que a formagio do professor se
prolonga por toda a sua carreira, ¢ conseqiientemente ela néo se da apenas por
acumulacdo de técmicas ou conteudos, mas sim pela constante reflexdo e
reconstrucio critica da sua pratica pedagégica.

Essa tendéncia atual em formagdo de professores, que vé o professor
como um profissional reflexivo, ¢ uma das mais significativas orientagdes sobre

necessidades tedricas ¢ praticas de um professor em formagéo ou de um curso de
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formagdo. Ela surgiu a partir da preocupagéo com a incipiéncia da reflexdo nos
cursos de formagdo, nestas tiltimas décadas, e tem como caracteristicas principais
0 ensino construtivo, a investigagdo, a reflexdo e inovagéo pedagogicas, além do
conhecimento especifico da disciplina, que todo professor deve ter.
Essa tendéncia pode ser corroborada pela recente discussdo no Il
Congresso Estadual Paulista sobre Formagao de Educadores'®, em que se colocou
como pressuposto de uma politica para a educagdo do educador em servigo do
século XXI o seguinte:
— Os problemas da pratica dos educadores deverdo ser
considerados como ponto de partida e ponto de chegada do
processo, garantindo-se uma reflexdio com o auxilio de
fundamentagdo tedrica que amplie a consciéncia do educador em

relagdo aos problemas e que aponte caminhos para uma atuagao
competente. (FUSARI & RIOS, 1994: 82).

Também Zanon & Maldaner confirmam essa tendéncia, quando
dizem que

As reflexdes sobre as praticas vividas € que constituem o eixo em
torno da qual se da a formagdo do professor, gerando mudangas
nas concepgdes, nas posturas, nos comportamentos. (ZANON e
MALDANER, 1991: 31).

O carater reflexivo do fazer docente, para Dias da Silva (1993), €
uma caracteristica decisiva para o bom professor, pois o professor bem sucedido €
o que reflete sobre sua acdo, repensa seus fundamentos, e toma isso como base

para alterar seu ensino e sua pratica. Diz a autora:

'8 CONGRESSO Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores, IIl. Formagéo de
educadores, tempo de escola, tempo da sociedade. Anais. Sdo Paulo: UNESP, 1994.
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Levar os professores a refletir sobre o proprio trabalho,
investigando suas contradi¢des e buscando alternativas para o
seu dia a dia, é objetivo que progressivamente vem substituindo,
em projetos educacionais, o mero treinamento de habilidades ou
procedimentos previamente estabelecidos pelos especialistas.
(DIAS DA SILVA, 1993: 40).

Na literatura recente pesquisada por Dias da Silva (1993), trés
aspectos sio comuns ao professor bem sucedido: “dominio de conteido e
metodologia, envolvimento e apropriagdo da realidade dos alunos em sala de aula
e carater reflexivo do trabalho docente”. Apesar disso, a autora nos alerta, citando
Cunha (1989)", que “mesmo os bons professores repetem uma pedagogia
passiva, muito pouco critica e criativa”. E, nesse caso,

Talvez possamos pensar numa sabedoria docente engendrada ao
longo do tempo pelos professores e portadora de suas crengas,
concepgdes, idéias, modos de agdo e até procedimentos e
habitos, que nio necessariamente sdo condizentes com as teorias
pedagégicas. (DIAS da SILVA, 1993: 42).

Ou seja, cotidianamente, a nossa tendéncia, e especificamente a dos
professores, é pensar e agir de forma generalizadora, espontinea e pragmatica, e
isso acaba fundamentando o trabalho docente, transformando-se em base teorica
desse trabalho. Porém essa base tedrica pode ser epistemologicamente distinta das
teorias cientificas ¢ educacionais atuais, € o professor pode ndo perceber isso
claramente, se ndo refletir sobre sua pratica.

Assim, investigando e refletindo sobre sua prépria pratica

pedagégica, o professor pode, num processo constante de agdo-reflexéo-agdo,

1 CUNHA, Maria I. O bom professor e sua pratica. Campinas: Papirus, 1989.
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suprir suas necessidades tedricas e praticas, abandonando a pedagogia passiva e
alcangando uma préxis pedagogica.

Analisando trabalhos recentes sobre formagdo reflexiva do

professor, Zeichner identifica trés orientagdes conceituais genéricas sobre o tema:

.. a reflexd@o como instrumento de mediagdo da acgdo, na qual se

usa o conhecimento para orientar a pratica, a reflexdo como

modo de optar entre visdes do ensino em conflito, na qual se usa

o conhecimento na informag&o da pratica; e a reflexdo como uma

experiéncia de reconstrugdo, na qual se usa o conhecimento como

forma de auxiliar os professores a apreender e a transformar a
pratica. (ZEICHNER, 1993: 32).

O carater reflexivo, na formagdo dos professores, também ¢
discutido por André, que propde
. 0 uso da pesquisa etnografica, voltada para as situagdes do
cotidiano escolar, nos cursos e programas de formagdo de
professores, com o objetivo de articular teoria e pratica
pedagdgica, pesquisa e ensino, reflexdo e agdo didatica.
(ANDRE, 1994: 74).

Ela afirma ainda que isso pode ser uma excelente alternativa para o
exercicio da tdo buscada articulagfio entre teoria e pratica, o que pode vir a sanar
os problemas de deficiéncias na formagado do professor.

Para que isso aconte¢a, € necessario existir uma relagdo dialética
entre aluno, conhecimento e professor, com este ultimo sendo o mediador na

construgdo do conhecimento pelo aluno. A formagdo do professor deve ser um

processo de construgdo de seu conhecimento pedagégico, transformador de
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situagdes da vida cotidiana, tanto do professor quanto do aluno, bem como de
todos os envolvidos no processo educativo.

Essa modalidade de curso de formagdo, centrada em metodologias
investigativas ¢ reflexivas, pode levar o professor a identificar o problema
pedagdgico e buscar elementos que permitam compreender sua origem, seu
desenvolvimento e as vinculagdes com os seus determinantes mais profundos e,
dessa forma, propor alternativas para soluciona-los.

Por isso, quando o docente investiga a sua propria aula, a sua visdo
pode quase sempre precisar ir além do que ¢ imediatamente observavel, o que
muitas vezes pode implicar na reavaliagio das suas proprias concepgdes € praticas
pedagbgicas.

Considerando o discurso do professor como sendo sua concepgido
espontinea, portanto ainda ndo elaborada, em contrapartida a concepgdo
sistematizada, elaborada, acrescentamos que essas concepgdes espontineas
podem ser também crengas fortemente influenciadas por suas experiéncias prévias
como estudantes, o que pode ser de dificil mudanga a curto prazo.

Outro componente importante a ser lembrado, dentro da tendéncia
de formagio reflexiva, ¢ o da continuidade e ruptura na formagdo do professor.
Estamos utilizando aqui os termos continuidade e ruptura no sentido colocado por
Snyders (1988), que enfatiza a necessidade de se considerar a “cuitura elaborada”

a0 mesmo tempo como continuidade e ruptura da “cultura primeira”, de modo a
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elevar essa “cultura primeira” a um outro nivel de formalizagio e generalizagdo.
Ou seja, o conhecimento elaborado deve incluir e superar o conhecimento inicial.

Ele fala em termos de

. continuidade das mesmas satisfagGes procuradas, rupturas
indispensaveis para estabelecer as satisfagdes com a firmeza que
escapava inicialmente.

.. passar da cultura primeira a cultura elaborada, ¢ ampliar essas
satisfagdes... (SNYDERS, 1988: 87).

Desta mesma forma, a cultura pedagdgica que o professor possui
seria a base para uma continuidade — ja que ndo se trata de renunciar ao que se
pensava — e para uma ruptura — ja que se trata de tornar critica uma atividade ja
existente — de uma cultura pedagbgica mais elaborada: a cultura do professor
reflexivo ou a pratica reflexiva.

Assim, dirfamos que o inicio da elaboragdo critica do professor
sobre sua pratica pedagogica é a consciéncia critica do que ele € realmente, isto €,
¢ um conhecer a si mesmo como produto de um processo historico. E nisso o
processo de pesquisa etnografica em muito pode contribur.

Essa nova perspectiva de formagao pode levar a algumas mudangas
na pratica dos professores, a partir da sua reflexdo e revisdo, uma vez que,
segundo Dias-da-Silva (1993: 46), o professor “... s6 altera seu fazer se fizer uma

nova leitura de seus fundamentos, de seu saber...”
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Portanto, a reflexio parece se constituir no caminho mais viavel
para aproximar a concepgdo e a pratica dos professores (o que ele fala ¢ o que ele
faz).

Para que haja uma mudanga de postura do professor, em sala de
aula, é necessdrio que haja uma mudanga conceitual de suas concepgdes acerca do
processo educativo, ¢ isso pode ser favorecido pela ocorréncia do conflito

cognitivo, fruto do processo reflexivo.

10. A Educagio Matematica

Em seu recente estudo sobre os “Rumos da pesquisa brasileira em
educagdo matematica” nas décadas de 70 e 80, Fiorentini (1994) nos revela que
muito pouco se tem pesquisado sobre a formagéo dos professores de matematica.
Dos 204 trabalhos considerados, sobre Educagdo Matematica, apenas 34, pouco
mais de 15%, sio relacionados a formagdo do professor, sendo 14 sobre formagao
inicial, 14 sobre formacdo em servigo e seis sobre competéncias técnicas do
professor.”’

Segundo esse autor, as pesquisas em Educagfo Matematica tém
apresentado um crescimento progressivo e consideravel, a partir da década de 80,
o que pode ajudar a esclarecer alguns problemas do ensino matematico atual, e

através da reflexdo sobre eles, superé-los.

2 para maiores informacdes consultar FIORENTINI, Rumos da pesquisa brasileira em
Educagdo Matematica: o caso da produgdo cientifica de Pos-Graduagdo, 1994.
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Assim, Miguel (1993), em sua tese de doutorado, refletindo sobre a
constituigio do paradigma do formalismo pedagégico em Educagio Matematica,
identifica uma “linha de continuidade epistemolégica” no pensamento matematico
desde Pitagoras até Bourbaki, a qual determina um

. modo de se conceber a Matemaiica — o modo do “formalismo
filosofico” — que, com algumas variagdes, esta na base de alguns
estilos de se ensinar Matematica — os estilos dos formalismos
pedagégicos. (MIGUEL, 1993: 116)

Junto com o fracasso da Matematica Moderna, em sua concepgao
formalista que a apresentava como totalmente distanciada da realidade, em
meados da década de 80 surgiram alguns movimentos, em cuja maioria
predominava uma concepgdo dialética da Matematica. Esta apresenta-se entdo
como um conhecimento construido a partir da interagdo social, no sentido que
escreveu Caraga:

... A Matematica é geralmente considerada como uma ciéncia a
parte, desligada da realidade, vivendo na penumbra do gabinete,
um gabinete fechado, onde ndo entram os ruidos do mundo
exterior, nem o sol nem os clamores dos homens, isto €, sO em
parte é verdadeiro. Sem duvida a Matematica possui problemas
proprios, que ndo tem ligagdo imediata como os outros
problemas da vida social. Mas ndio ha davida também que os seus
fundamentos mergulham tanto como os de outro qualquer ramo
da ciéncia, na vida real, uns e outros entroncam na mesma madre.
(CARACA, 1989: xiii-xiv).

Desde entio, a concepgdo de Matematica como um corpo de

conhecimentos fechado em si mesmo cede lugar a da Matematica como um

processo, fruto da atividade humana, portanto falivel. (FERREIRA, 1993).
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Com cssas mudangas de concepgdes acerca da Matematica, algumas
mudangas de concepgdes também ocorreram com relagdo a Educagio
Matematica, surgindo véarias abordagens educacionais, tais como: Historia da
Matematica, Modelagem Matematica, Etnomatematica, Resolugdo de problemas,
etc.

Tendo como preocupagdo apresentar a Matematica como sendo
também uma construgio social, portanto parte da realidade, “todos esses
paradigmas educacionais, buscam dar a Matematica seu lugar na educagfio para a
cidadamia”. (FERREIRA, 1993).

Neste sentido, Zufiiga, em recente Congresso sobre Educagio
Matematica® , nos diz que

... cada vez se percebe melhor a intima relagdo entre a matematica
e a socicdade. Cada vez tem-se mais e€spago para um novo
paradigma sobre a natureza das matematicas: um paradigma
empirista € construtivista, um paradigma que recorre a intuigio
sensorial, paradigma que integra em seu seio as influéncias sociais
¢ culturais... (ZUFJIGA, 1991: 7).

Consideramos, nesse sentido, a Etnomatematica e a Historia da
Matematica como de extrema importincia para a Educagio Matematica, pois
propiciam ao aluno a construgdo do conhecimento matematico a partir de sua
propria realidade, de seus proprios conhecimentos, visto que o conhecimento
matematico é também uma construgdo historico-social. Ambas as abordagens

propdem considerar a relagdo dialética entre educagdo ¢ sociedade, dentro da

21 VIII CIAME - Congresso Ibero Americano de Educagdo Matematica — Miami, USA, 1991.
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propria sala de aula, propiciando ao aluno a aquisigdo de conhecimentos
necessarios para atuar de forma critica como cidadédo, nos problemas cotidianos
de sua realidade.

A seguir, faremos, a luz das consideragdes teoricas até aqui

colocadas, a analise dos dados coletados.
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CAPITULO III

Analise dos dados

Neste capitulo, vamos analisar o discurso e¢ a postura dos
professores, considerados como elementos chaves para buscarmos verificar se
houve e quais foram as influéncias exercidas pelo referido curso de especializagio
sobre suas concepgdes € praticas pedagogicas.

Os principais focos dessa analise estdo nas seguintes situagdes de
ocorréncia; na observacdo do curso (de fevereiro de 1992 a agosto de 1994), nas
entrevistas individuais (agosto de 1993 e margo de 1997), na observagdo dos
professores em sala de aula (margo de 1997) e nas monografias apresentadas no
final do curso (em agosto de 1994).

Para essa verificagdo, faremos um estudo para sabermos como 0s
professores “pensavam” e “agiam” no inicio e depois do curso, procurando
verificar se e em guc medida mudaram suas praticas.

Os sujeitos desta analise serdo quatro professoras de matematica
participantes do curso, scndo duas, A ¢ B, integrantes do grupo de pesquisa “4

Construgdo do Conhecimento Popular: um projeto de educa¢do”, e as outras
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duas, C e D, do grupo de pesquisa “Problemas da Escola Noturna: evasdo e
repeténcia’.

Na analise dos dados coletados podemos perceber uma tendéncia
comum entre as professoras, indicando a necessidade de conhecerem mais o aluno
e seu conhecimento prévio. Depois de constatada esta necessidade, elas procuram
resolvé-la, e a partir disso parecem realizar algumas mudangas em suas praticas,
tais como: valoriza¢do do aluno e¢ de seu conhecimento, mudanga de postura e
método de ensino, provocando envolvimento, participa¢do e interagdo com o
aluno.

Vejamos agora, separadamente, algumas situagdes significativas

destas professoras, que expressam mudangas.

Professora A.

Formada em Licenciatura de Matematica, leciona esta disciplina ha
15 anos, scmpre na 5" a 8" série, no diurno e no noturno. Comegou a lecionar
antes de se formar, dando aulas de Biologia para o 2° grau. Hoje é professora
efetiva do Estado Minas Gerats.

Em um dos encontros iniciais do curso, ela diz ndo valorizar o
conhecimento do aluno, apesar de achar que este ¢ importante. Ela comega
dizendo que a escola nfio aproveita o conhecimento do aluno, apesar de ter

censciéneia que cla também nfo aproveita, como fica explicito abaixo.
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A escola nio vé que o conhecimento que o aluno traz ¢
importante, ela ndo valoriza isso, esse conhecimento ndo ¢
aproveitado em sala de aula. A gente acaba nao aproveitando.

E tem horas que o aluno fala umas coisas que vocé ndo respeita
mesmo, é o maior absurdo. E € justamente essa cultura que a
gente vive na sala de aula: olha, eu t6 aqui dentro, e eu falo e
voceé ouve ta!

Numa entrevista, passado mais da metade do curso, ela ja admite ter
mudado, buscando trabalhar com elementos do cotidiano do aluno. Apesar disso
ela ainda busca algo mais, o “tchan” que modifique suas aulas, para se aproximar
mais dos alunos, revelando uma preocupagdo em valorizar o conhecimento do

aluno em sala de aula.

Eu tento pesquisar alguma coisa do dia-a-dia deles, apesar que ja
estava tentando fazer isso. Mas precisava mostrar algum ‘tchan’,
alguma coisa pra eles, pegar alguma coisa deles, pra por ali
dentro da aula entendeu? Nio fazer aquela coisa distante do
aluno.

Terminado o curso, na monografia, ela deixa evidéncias, conforme
os relatos abaixo, de que mudou sua relagdo com o aluno: valorizando suas
experiéncias e aproveitando-as no processo de ensino e aprendizagem.

Sera que s6 o conteudo ¢ importante? E os seus sentimentos,
problemas, sua vivéncia, isto ndo vai interferir em nada na sua
aprendizagem?

Valorizando as experiéncias de nossos alunos, valorizamos sua
identidade fazendo com que se torne mais importante, excluindo
uma enorme gama de possibilidades de sua evasao.

Aproveitando suas experiéncias, podemos contribuir em sua
aprendizegem, tornado-os mais auto-confiantes, para que possam

se sentir mais dignos, construindo sua auto-estima.
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Ela sugere que valorizar o aluno e suas experiéncias como €xXpressao
de sua cultura pode leva-lo a um melhor desempenho na escola, pois se sentird
valorizado. Ela sugere ainda que deve haver uma interagfio entre o ensino € a
aprendizagem. Outro fato importante foi ela perceber que também ¢ uma
aprendiz, mesmo quando esta ensinando.

Ainda em sua monografia, ela sugere que o uso da cultura do aluno
em sala de aula podera deixar o professor mais livre, desvinculado do livro
didatico, tornando suas aulas mais dinamicas.

Numa relagdo professor-aluno temos que nos tornar educando e
educador ao mesmo tempo.

O papel do educador ndo pode estar apenas resumido em livro
didatico, mas, sim, em trocas de experiéncias. Ensinando que se
aprende e ¢ aprendendo que se ensina.

Sera que trabalhando s6 em cima do nosso livro didatico ndo
estamos sempre repetindo o mesmo trabalho?

Talvez estivesse ai uma boa vantagem, trabalhando com temas
colhidos de nossos alunos evitariamos cair em uma rotina,
evitando 0 cansago.

A aproximagZo com o aluno parece mudar a postura da professora
em sala de aula, quando sugere uma interagdo entre professor e aluno, um
colocando-se no lugar do outro ¢ vice-versa. Isso pode leva-la a ter novas
mudancgas de postura, e a ver os problemas de outro angulo, achando solugdes

novas, até entfo inimaginéveis.
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A professora mostra ainda uma concepgdo de educador dindmico,
que se baseia em trocas de experiéncias entre alunos e professores, em que ambos
possam aprender e ensinar.

Com o livro didatico, eu ndo estou ali sO passando um
conteudo, eu estou também desvalorizando, anulando a cultura
dele. E estou impondo uma coisa que € para abafar aquilo que

existe nele. O que a gente percebe é que o livro didatico esta
distanciado da realidade do aluno, mas como mudar isso.

Apesar da constatagdo sobre os perigos de se utilizar apenas o livro
didatico, ela deixa transparecer em sua fala que utilizava ou ainda utiliza o livro

didatico, o que pode caracterizar uma postura tradicional de ensino baseada no

livro texto.

Ela ressalta ainda que, inicialmente, as mudangas podem amedrontar
os professores, com dificuldades e conflitos, mas sugere que isso € necessario
para a mudanga, para ser realmente professor, sem perder a identidade, e nem se
desvalorizar.

Alguns professores podem se sentir amedrontados, por ndo
terem mais em suas mdos o “conhecimento”, temos que mudar
nosso jeito de dar aulas, para que ndo continuemos negando a
nds mesmos.

Apesar de dizer, na monografia, que mudou a partir dessa experiécia
de pesquisa, ela apresenta alguns indicios de que essa mudanga pode ser apenas
superficial, ao confundir tema gerador com interdisciplinaridade, como podemos
perceber abaixo.

Desta experiéncia, obtive diversos aspectos positivos que me
fizeram crescer e até modificar meu modo de agir e pensar (...)
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Com isto, passci a me questionar mais em temas geradores como
a interdisciplinaridade, lidar com temas de interesse de meus
alunos, da comunidade escolar.

Apesar dessa “confus2o”, ela parece demonstrar a preocupagdo em
trabalhar com temas interdisciplinares, temas geradores, buscando outros temas
para tornar as aulas interessantes e para que o aluno se interesse, pois os temas
devem ser de interesse dele.

Ainda no relato da monografia, ela explicita uma concepgdo de
professor revolucionario, o que pode indicar mudangas na sua postura em sala de
aula. Se verificarmos o conceito de revolucionario, como uma radical e rapida
mudanga de uma situacdo para outra, podemos inferir que ela se propde a mudar
seus métodos de ensino, imprimindo um carater mais dindmicos as suas aulas.

O professor revolucionario ndo s6 ensina, ou pensa que ensina,
mas também aprende com as experiéncias de seus alunos.

O professor revolucionario esta aberto as sugestdes e criticas,
percebe a riqueza da fala do aluno e aproveita-se dela.

Com essa nova postura, de professora “revolucionaria”, ela sugere
ser necessario mudar todos os seus conceitos e praticas de ensino, tornando-os
participativos e de reciprocidades. Inferimos isto, partindo do conceito de
“revolucdo” utilizado por Abbagnano (1970), para sublinhar a importincia da
mudanga ocorrida, como “... a mudanga radical de qualquer situagdo cultural”,
sendo o culiural definido por ele como filosofico, artistico, literario, ou de

costumes, € por nés como o pedagdgico.
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Adiante, em sua monografia, ela aponta para uma postura politica,

em direcdo a construgdo dos significados de cidadania no aluno.

O caminho do desenvolvimento e reconhecimento passa pelo
resgate da cidadania. Ndo podemos deixar de lado todas as
experiéncias e bagagem de nossos alunos. Temos que valorizar a
sua cultura, para que n3o haja uma massificagdo de classe.
Respeitando seus valores, o aluno torna-se mais importante.
Conhecedor de alguma ciéncia transmite informagdes, tem
compromisso com seus os valores e é revertido ao ser humano.
Ele ndo aprende s6 a ler, escrever e interpretar, mas a respeitar-se
¢ a respeitar 0s outros.

Aqui nota-se uma postura politica da professora, uma opgdo pela
idéia de cidadania, a partir da valorizagdo da cultura do aluno, o que leva sua
pratica a uma efetiva agfio politica. O aprender a respeitar e respeitar 0s outros
como parte curricular da escola, de fato leva a educar.

Essa postura parece indicar na diregdo de uma transformagdo dos
alunos, voltada para uma maior participagdo critica deles na sociedade, pela
construgdo de uma cidadania, tornando-os agentes educadores. Nessa visdo de
educacdo mais global, ndo sé o professor é agente educador, mas todo elemento
da sociedade, pois a educagdo se da no contexto social.

Precisamos transformar nossos alunos para que possam imaginar,
criar, com 180 irdo pensar, sentir € agir no seu desenvolvimento e
crescimento como agentes educadores.

Na entrevisia iinal, esta professora apresenta um discurso de
mudanca de postura em sala de aula, procurando valorizar mais o aluno e seu

conhecimento, como podemos perceber na fala abaixo:

Eu tento trabalbar com o dia a dia deles, colocar mais o dia a dia
deles em pratica, sempre que possivel eu tento colocar mais o dia
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a dia deles ecm pratica: ¢ num problema... pra ver sc eles
enxergam mais a Matematica por esse lado também.

Mudou nisso que eu te falei, eu tento mostrar sempre a pratica
pra cles, como ontem que eu comecei com a reta, pra eles irem
descobrindo, e isso eu comecei depois do curso. (...) E isso, a
dez anos atrds eu ndo fazia, comecei a fazer a partir dessas
mudangas: “ndo, espera ai, eu tenho que mudar, eu tenho que me
aproximar mais deles, eu tenho que conseguir chegar mais”, e no
comeco eu ndo fazia isso.

Nio digo que foi o curso que fez isso, mas eu ja comecei a mudar
muito o meu comportamento em relagdo aos alunos, eu era muito
rigida, agora eu sou mais flexivel, exijo disciplina, mas agora sou
mais flexivel. Eu era bem severa com os meninos € ja mudei
muito em relagdo a isso. Mas ndo sei se sd0 0S anos que vdo
passando e vdo dando aquelas dicas, ¢ que chega uma €poca que
vai fazendo com que a gente pense um pouco mais, amole¢a um
pouco mais.

Nessa mudanga de relagdo com o aluno, cla acaba expressando uma

nova concepgdo de professor e de educagdo, como podemos ver abaixo:

Professor revolucionario € mudar mesmo, mudar o jeito de
trabalhar, ir crescendo junto com eles, porque eu acho que eles
também tém muita coisa pra dar, pra ensinar, ndo ¢ aquela coisa
fixa que eu te falei... a gente mudou e eu aprendi com eles
também. Eu passei a ser mais amiga deles, do que era, ndo digo
que ndo era, mas era aquela amiga distante, ndo era assim, eu
sentia que era distante. Hoje em dia ndo, hoje em dia eu sou mais
amiga deles. De vez em quando eles mostram isso, eles vem pedir
pra eu dar aula pra eles, e eu senti muito isso. No comego,
quando era apresentada aos alunos, eles ficavam meio sem jeito,
hoje quando eu sou apresentada eles gostam: a A... vai ser
professora de tais turmas, ai eles gostam. E eu senti muito isso.

Ela apresenta ainda, uma nova concepgdo de Matematica, como
podemos ver na sua fala abaixo:
Dcu para ver essa possibilidade, que existe outra Matematica.

Achei interessante isso, que ndo é bem inventar uma logica
Matematica, é vocé comegar a olhar a matematica sobre outra
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otica, ¢ até¢ ver a modernidade na etnomatematica, que cla tem
muito a contribuir.

Apesar do discurso de mudanga de postura, na pratica cotidiana de
sala de aula, a mudanga parece ainda ndo ocorrer. Ela mant¢im uma postura
autoritaria, de centralizagio da aula na figura do professor, conforme podemos
constatar nos trechos de aulas abaixo:

(Professora): Prestem atengdo no que eu vou falar: quem ndo fez

a régua, vai colocar a carteira do lado da pessoa que fez, sem
arrastar... Pode pdr, sem arrastar... Olha aqui, tenha do, ndo

comega ndo.
) |
... Entdio vamos 14, peguem a reta, depois vocés copiam.
()

Mais quatro. Entdo vai, do zero até¢ o mais quatro. Use a régua
que vocé ndo estd usando, depois copia. Do zero até o mais
quatro, depois do mais quatro eu vou até qual?
L

Entdo, sempre partindo do zero, depois vocés copiam, prestem
atencdio, é pra todo mundo fazer. Partindo do zero vocé pode
andar quantas casas?

(Aluno): Seis.
Seis, pra direita ou pré esquerda?

Pra direita.
Pra direita. Entdo vai 14. Vai J..., pega sua régua e faz. Foi do
zero até qual nimero?

(=)

Pra esquerda, porque eu estou usando niimeros positivos... Do
zero cu vou até o menos trés. E depois daqui eu vou andar sete
casas: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7. Que nimero que eu parei?_Para de
conversar que ¢ pra fazer. :

()

Menos cinco. Agora prestem atengdo, que voc€s vdo montar a
regrinha de novo pra mim. O que aconteceu em todas elas?
Subtraiu. So6 subtraiu.
O que que eu fiz ai?
Subtraiu.
Eu fiz a subtragdo. Agora prestem atengdo aqui. Observando
e¢sses dois numeros, 0 que eu mantive 147
O sinal.
O sinal de quem?
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Mais, positivo.
Nio é o sinal de positivo ndo, € o sinal de mais. O que eu fiz ai?
Comparem os dois nimero pra mim.
Ah vocé pegou um.....
O que eu posso falar, esquegam o sinal agora ta, o que eu posso
falar do seis com o dois?
Seis € maior que dois.
Seis ¢ maior que dois, ndo €?
O que eu posso falar do sete com o trés?
O sete € maior que o trés.
O que eu posso falar do oito com o cinco?
Oito € maior que 0 cinco.
Do sete com o trés de novo?
Sete € maior que trés.
Do seis com um?
Seis € maior que um.
Agora prestem atencio aqui, eu falei que o seis € maior que 0
dois, ndo falei?
Falou.
Qual sinal que eu deixei?
Do quatro.
Que sinal tem la?
Mais.
De quem € esse sinal?
Do mais seis.
Depois eu falei que o sete € maior que o trés, ndo foi? Que sinal
tem 4.
Mais.
De quem é esse sinal.
Do sete. _
Depois foi falado que o oito € maior que o cinco, ndo €? Que
sinal tem la.
Do oito.
Qual € o sinal do oito?
Mais.
Depois eu falei que sete é maior que trés. Que sinal que tem la?
Menos.
Quem tem o sinal menos?
Sete.
Depois falei que o seis é maior que o um? Qual € o sinal do seis?
Menos.
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Professora B.

Formada em Licenciatura em Matematica, ¢ professora efetiva do
Estado de Minas Gerais, onde lecionava em escola de 1° e 2° graus regulares e em
supletivo, no periodo diurno e noturno, ha mais ou menos 25 anos. Atualmente da
aulas particulares de Matematica pelo método Kumon, e leciona em uma escola
de Supletivo da Prefeitura de Pogos de Caldas, também com acompanhamento
individualizado.

Como a professora “A”, logo no inicio do curso, essa professora
demonstra uma concepgdo tradicional de aluno e de professora, ambos com

dificuldades para ensinar e aprender matematica.

O problema ¢ que o aluno ndo consegue aprender matematica,
mas bagungar, conversar, isso ele sabe fazer. Ele ¢ muito fraco na
sala de aula.

Eu tinha dificuldades para colocar nas minhas aulas, colocar
alguma coisa que o aluno tinha visto, que ele sabe, do seu
conhecimento. Mas eu era professora de matematica, cu estava ali
para dar aquilo, entdo, na medida do possivel, fazia o melhor.
Mas, assim, desse conhecimento do aluno, do seu interesse, com
isso ai realmente eu nunca me preocupei. Eu passei a me
preocupar muito mais agora. '

Ainda no inicio do curso ela da um depoimento que revela como era
em sua pratica: restrita a sua propria disciplina. Expressa também o desejo de se

abrir a novos conhecimentos.

Pois é, como vocé falou, todo mundo aqui € professor, e todo
mundo convive um pouco com as especificidades das outras
disciplinas, e por isso mesmo da bibliografia que a gente ta lendo
[sobre pesquisa participante e conhecimento popular]. Eu por
exemplo dou aula de Matematica, eu ndo tinha ainda esse
conhecimento, ta sendo super interessante pra mim, que ficava so
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fechada na Matematica, acho que so o fato de ser professor da
pra conviver com tudo isso. [nota nossaj

A experiéncia do curso parece estar provocando algumas mudangas,

pois o contato com outros conhecimentos levou-a a estar mais atenta as outras

disciplinas. Isso evidencia uma ampliagdo da concepgdo de educagdo, na diregéo

de uma abordagem interdisciplinar, o que fica evidente no relato abaixo, durante o

curso.

Serd que daria ou seria muito dificil, dentro desse conhecimento
todo, a gente fazer uma coisa com todas as disciplinas, ndo vou
falar interdisciplinar por que eu acho que nem teria condigdes de
falar, mas um pouco de cada disciplina dentro desse
conhecimento... Porque eu acho que quando vocé fala
interdisciplinar, € junto com outras disciplinas, com pelo menos
um pouco de cada disciplina dentro desse conhecimento, dentro
de cada matéria.

Sobre o fato dos alunos tirarem notas baixas nas provas, apesar de

gostarem e saberem matematica, logo no inicio do curso temos o seguinte

depoimento:

Eu tenho aluno que passa mal na prova, e alunos que gostam de
matematica, mas na hora da prova de matematica ndo fazem
nada, as vezes ele erra no sinal, mas eu tenho que avaliar esse
resultado, entdo como € que fica?

Isso aconteceu comigo também, eu sou professora de
matematica, os alunos fizeram um 6timo trabalho, foram muito
bem, mas na prova eles foram muito mal.

Podemos inferir que haja ai dificuldades no processo de avaliago.

Sabe-se que a avaliagio ¢ um problema comum na sala de aula. Se ela se

restringir a apenas uma “prova”, pode levar a avaliar s6 o aspecto formal do
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processo. A professora percebeu isto, mas nio soube como usar outro método de
avaliagdo.

Na entrevista realizada ja na metade do curso, a professora
evidencia uma preocupagio com a linguagem do aluno e também em valorizar os
conhecimentos do aluno, no sentido de modificar suas aulas para um melhor
entendimento e interesse dele pelo contetdo. Revela-se aqui uma concepgdo de
educagiio que valoriza a construgdo do conhecimento pelo aluno.

Agora dentro do interesse deles, de como passar isso pra dentro
da minha sala de aula, eu comecei a ver se trabalhava mais dentro
da linguagem deles, alguma coisa que eu pudesse colocar saindo
deles, que eles me definissem, depois eu colocava a definigéo,
sem passar aquela definigdo matematica. O que eu pude fazer ou
modificar, eu modifiquei. '

A professora parece sugerir com isto que se utilize o conhecimento
prévio do aluno como fonte de hipéteses para estimular e fazer avangar o seu
processo de conhecimento: o conhecimento cotidiano do aluno como fonte do
conhecimento sistematizado, elaborado. Valorizar o conhecimento cotidiano do
aluno, que precisa ser ampliado, refletir sobre ele, contrastando-o com o
conhecimento sistematizado, isso produz outro conhecimento: o conhecimento
académico (cientifico-pedagégico).

Na exposigho de sua monografia, varios questionamentos sdo
esbocados pela professora, ¢ todos eles parecem revelar um desequilibrio ¢ uma
desestabilizagdo de seus conceitos mais arraigados, o que pode levar a uma

formagdo de novos conceitos, a mudangas de concepgdo e postura. Inquieta,
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sentindo que algo deve ser feito, sem saber bem o qué, ela declara sua

inconformidade com a situag@o existente.

Surge a pergunta: e o aluno criado nesta comunidade, como
convive com a escola? Tdo cheia de cientifico e tdo vazia de
interesse e conhecimento dele? E os meus alunos qual a sua
realidade? Como tenho lidados com eles? Como vai ser daqui pra
frente? Uma coisa é certa, para ignorar ndo da mais.

Respondendo aos questionamentos acima, ela expressa que alguma
coisa mudou: nova visio do aluno, aula participativa, o que revela uma
concep¢io de educagio como processo de construgdo de conhecimento em
conjunto entre professor ¢ aluno e a partir de seus conhecimentos prévios.

Contudo, apresentam-se questionamentos que parecem indicar o desejo de

0

mudangas, e sugestdes de que a sociedade seja parceira na construgdo da escola.

De imediato alguma coisa ja mudou. O “cara a cara” com eles ja
niio é o mesmo. A maneira de enxerga-los, ndo sei bem como
defenir, acho que eu chamaria: de uma visdo mais humana. Tento
conversar mais, escutar mais a opinido deles sobre a matéria que
tenho a dar, mas estou presa ao meu curriculo... Entdo conto
histéria dos matematicos, das épocas em que viveram € parece-
me que fica um pouquinho melhor. Pego alguns trabalhos
envolvendo pesquisas e opinido deles, alguns se entusiasmam.
Mas sinto que ndo é o suficiente, € vem a pergunta: como lidar
com o curriculo cientifico sem se chocar com a realidade deles,
que nem conhego? Conhecer toda a realidade ou todas as
realidades me parece utopico, mas trabalhar seus interesses
dentro da comunidade j4 me parece mais acessivel, parando com
o bla, bla, bla de sala de aula e levando aos alunos para
trabalharem dentro da comunidade se for necessdrio para o
curriculo. Acho que se houver preparagdo do professor até o 2°
Grau, daria para ser trabalhado assim. A preparagdo do professor
seria ndo ter nada fixo ou acabado, seria tudo montado junto com
os alunos, ou melhor, que eles trabalhassem seria ainda uma
maneira de no rejeitar a sua tradig@o e reconhecer como validos
todos os conhecimentos construidos pelo povo. Seria mais facil
de assimilarem 2 matéria se trabalhada com o que tem a ver com
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sua cultura, com sua tradi¢do. Se o povo constréi sua sociedade,
arrecadando recursos materiais e humanos, entidades que
funcionam maravilhosamente bem, inclusive com assisténcia
social, por que ndo colocar a comunidade como parceira dos
projetos de educagdo, aproveitando o que sabem fazer para usar
na escola?

Finalizando, ela apresenta uma postura de professor que leve o
aluno a uma participagiio consciente, de cidadania. Isso tornaria a escola mais

alegre, tornando-se um local prazeroso ¢ comprometido com a formagao do aluno.

Quem sabe essa Escola os formaria individuos mais conscientes €
com melhores oportunidades de vida! E a Escola, por sua vez,
aprenderia a viver a alegria e o espirito festivo dessa gente!

Na entrevista final, nota-se também um discurso de mudanga de
postura em sala de aula, na relagdo com o aluno ¢ no método de aula,
principalmente na valorizagdo do aluno e de seu conhecimento, conforme

podemos perceber na fala abaixo:

A vida inteira eu dei aula, mas para o supletivo de 1o e 20 grau,
sempre no Estado, e algumas vezes com ensino regular no
Estado com 2 o grau. E essa parte do ensino supletivo para
adulto eu sempre trabalhei encima do que eles levavam para mim,
nunca tinha uma aula que eu tivesse alguma coisa programada, eu
sempre trabalhei assim, ndo tem como falar com eles, sem levar
em conta o que eles trazem. E totalmente diferente do ensino
regular. Os alunos traziam uma aula muito melhor que a minha,
“ah, mas isso ai a gente mede ¢ assim”.. com muito mais
experiéncia do que a minha. Principalmente quando partem para
aquele lado de porcentagem, de problemas, medidas. Quando
vocé fala em numero natural, ndo da pra ficar falando esse termo
super técnico com eles. Toda matéria que vocé vai dar, frac@o,
geometria, tudo eles ja tinham visto de alguma forma. Algumas
coisas cles iam descobrindo: “ah o meu chefe sempre pedia pra
empilhar perpendicular, mas eu ndo sabia porque, ¢ punha tudo
retinho que ficava mais bonito. Entdo era isso!” O pessoal que
trabalha em industria, eles consultam tabelas, mas porque essa
tabela? isso eles ndo sabiam, entdo era super interessante para
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cles tambL<m, quando descobriam, quem ¢ que fez isso daqui, e
como? No final vocé ndo d& uma aula que ndo seja de
participagdo deles. O pessoal dorme também, eles trabalhavam o
dia todo, entdo dormiam, na aula. Agora tem muita gente que s6
esti interessada no diploma, que precisa para promogao na
industria, no local de trabalho, ai vocé da o basico para ele e da o
diploma.

Em relagio ao conteudo, por exemplo, eu trabalharia aquele
conteido mesmo, mas de uma maneira diferente, sempre
colocando para ele, pedindo dele primeiro, sempre pedindo para
ele primeiro, saindo dele primeiro, como foi o trabalho sobre o Pi
que cu pedi para eles. Os meninos ndo tinham nem idéia do Pi ,e
surgiu cada coisa, eles me colocaram cada coisa, que no final ele
fez uma poesia sobre o Pi, o namero Pi, ¢ ele entendeu
perfeitamente o que era o namero pi, da onde que saiu, entdo foi
um trabalho que eles me apresentaram. Entdo, quando eu ia
comegar qualquer trabalho depois desse curso, primeiro eu pedia
alguma coisa deles, pra ver da onde que saia, 0 que que saia.
Sendo eu ia continuar colocando radical no quadro negro € ndo ia
a lugar algum, vocé chega no final e eles ndo entenderam nada.

Apesar de niio ter gravado as aulas dessa professora, pois ela ndo
concordou por estar dando aulas particulares e individualizadas, pudemos
perceber pelo seu discurso, na entrevista realizada apos o término do curso, que
ela ainda mantém uma pratica tradicional, durante seu trabalho com o método
Kumon e com o ensino supletivo programado. Esses trabalhos, exemplos tipicos
de “pedagogia tecnicista™*, priorizam o célculo, a memorizagdo, a repeti¢do de
exercicios, utilizando apostilas programadas, com conteiidos distantes da
realidade dos alunos, demonstrando uma postura tradicional, oposta a uma
postura progressista de educagdo.

_..E vocé so da calculo para o menino, vocé ndo entra em teoria,
vocé s6 dé calculo, vocé ja tem o material, esse material vai desde

2 Conforme FIORENTINL, D. Rumos da pesquisa brasileira em Educagdo Matematica: o caso
da produgdo cientifica de Pos-Graduagdo, 1994.
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Professora C.

uma crianga que ndo saiba ler, s6 contar, até... Esse aqui ¢ um
bloquinho, eu dou separado para ela, nesse bloquinho ela conta
dois e trés, enquanto esse bloquinho ndo estiver legal eu ndo
passo para o proximo, que ela ja deve contar at¢ quatro. Eu vou
anotando se cla contou ou ndo.

Nio, s6 trabatho com exercicios, eu s6 vou trabalhar com
calculo, eu ndo entro na matéria de escola, eu vou preparar para
escola, o aluno vai trabalhar a escola e o Kumon. Agora eu vou
trabalhar com dedug@o de formulas, o Kumon é um curso para o
aluno na escola, se ele avangar ai eu vou dar calculo, ele resolve
problemas de fisica € quimica sem teoria, s6 com calculo,
deduzindo formulas, até integral, derivada, geometria, ele faz
tudo. Olha, ¢ muito bom de trabalhar, sinceramente ¢ muito bom,
ndo ¢ ruim niio, e vocé vé o menino ir para frente, o pessoal que
estava entravado na escola, comega a melhorar na escola.

Nao, sdo apostilhas programadas (um livro texto e um livro de
exercicios), o ensino é programado, individualizado, mas € de
outra forma, mas o ideal seria isso daqui. Vocé entrega o
material, explica o que ele vai estudar, ele vai estudar, fazer os
exercicios, depois vai te perguntar, ai tem o que a gente chama de
pos teste, € vocé vai corrigir o que ele fez daqueles exercicios. Eu
estou observando dez, vinte alunos, mas o acompanhamento €
individualizado. O CESU ¢ supletivo com um convénio entre o
Municipio e o Estado, todo o0 CESU em Minas Gerais € assim. O
aluno 16 o livro texto, depois faz exercicios, depois faz comigo na
sala de aula 0s pos testes, eu corrijo, depois eu aplico uma prova
dessa unidade. No final de todas as unidades tem a prova final.

Licenciada em Ciéncias e Biologia, leciona ha 19 anos, e atualmente

¢ professora efetiva do Estado Minas Gerais. Durante muito tempo lecionou

Ciéncias para turmas de 5° a 8" série, e nos ultimos oito anos leciona Matematica

para 5* e 6" séries, nos periodos diurno € noturno.
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No inicio do curso, podemos perceber sua concepgdo de aluno,
quando ela colocado-o como responsavel pelo fracasso escolar: o aluno €

deficiente e incompetente escolarmente.

A defasagem do contetido é o que pode explicar melhor essa
evasio e repeténeia. A primeira dificuldade € que o aluno néo
consegue seguir o programa, ele ¢ muito fraco.
Muitas vezes, no nosso caso especifico, na sala de aula da escola,
o aluno fica incompetente na hora de aprender, mas ndo na hora
de baguncar.

Nessa fala, ela parece evidenciar que o aluno nido possul os pré

requisitos de conteudo para acompanhar as aulas. Apesar disso, podemos supor

também que o programa ndo esteja contemplando os interesses dos alunos,
tornando dificil o processo de ensino e aprendizagem. A professora ndo questiona
se a evasio e a repeténcia poderiam ser problemas do professor ou do método de
ensino. Simplesmente coloca no aluno, a “culpa” pelo fracasso escolar, pela sua
falta de pré-requisitos, desvinculando-se da culpa pela ndo aprendizagem dos

alunos.

Em um dos encontros do curso, ela continua responsabilizando o
aluno, pelo fracasso escelar, vendo-o como um desinteressado.

Mas n6s pegamos alunos do noturtiv, € jogamos o programa do
diurno ncles, ¢ isso estd errado. Mas a propria sociedade ja exige
que cle tem que ter um estudo, porque tem aluno que nédo quer
nem saber de estudar, mas a sociedade coloca todos la pra gente
se virar. Escola ndo é para todo mundo, escola € para quem quer
¢ para quem pode.
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Sugerindo que deve haver conteudos diferenciados para o diurno e
noturno, provavelmente pressup&e que o aluno do noturno ¢ diferente do aluno do
diurno. Com isso, responsabiliza desta vez o programa, que deveria ser
diferenciado, e a sociedade, que ndo “seleciona” so os alunos que querem estudar.

A exigéncia de educagdo pela sociedade poderia ser encarada como
algo positivo, ¢ ndio como fator de fracasso escolar, como induz a fala da

professora.
Além do desinteresse e incompeténcia do aluno, a professora aponta
um outro problema: a avaliagiu. Sobre esta, ela parece se questionar inais,

inclusive sobre outras formas de avaliagdo, e até mesmo sobre o processo

educacional.

Avaliagiio é um tema que nos preocupou esse ano. A gente tem
que avaliar o aluno, tem que ter uma nota € nds comegamos a
enfrentar problemas sérios. (...) Entdo nods comegamos a
perguntar: sera que ndo tem uma outra maneira de avaliar esse
aluno, porque na sala de aula, no dia a dia, ele ndo ¢ isso que ele
ta me falando hoje na prova, ele sabe alguma coisa, por que afinal
¢ um processo, € NEsse processo nos temos trés coisas
importantes: o aluno, o professor ¢ o conteido. (...) Eu tenho
"aluno que passa mal na prova, e alunos que gostam de
matematica, mas na hora da prova de matematica ndo fazem
nada, as vezes ele erra no sinal, mas eu tenho que avaliar esse
resultado, entdo como € que fica?

Em sua monografia de conclusdo do curso, ela também mantém uma
idéia de culpabilizagio do aluno pelo fracasso escolar, o que indica que ndo
houve alteragdo em sua viséo de aluno.

O nosso maior problema € com a escola noturna, ¢ muito grande
o nimero de evasdo e repeténcia, fato este que nos levou a

estudar as causas desses problemas. Assim sendo, saimos a
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campo com a finalidade de descobrir, buscar as razdes que levam
os alunos a tomarem tais atitudes.

Nessa fala acima, ela enfatiza o papel do aluno na questdo da evaséao

e repeténcia, ficando fora da sua consideragdo o papel do professor.

Embora culpando o aluno, ela justifica o fracasso escolar pelas suas

condigdes objetivas, de ter que trabalhar e estudar.

Com o desenrolar da pesquisa, através de entrevistas, filmagens,
onde no contato “corpo a corpo”, pudemos observar que a
maioria dos alunos, sendo da zona rural, dependem diretamente
do trabalho bragal, que além de cansativo, torna-se ainda mais
arduo em época de colheita (meados de Junho), periodo em que
se agrava mais o problema.

Assim, vimos claramente as dificuldades do aluno rural em
conciliar o trabalho da roga com o estudo noturno. E foi através
dessa visdo, desse contato bem proximo, que procurei entender
melhor os nossos alunos.

Tudo fica bem mais claro, mais facil, quando se tem um
conhecimento, ou seja, uma relagdo mais amiga, mais “‘corpo a
corpo” entre professores e alunos. Foi a partir dai que comecei a
mudar a minha maneira de dar aula.

Assim, a partir dessa aproximagdo, a professora expressa uma

mudanga de visdo do aluno, considerando-o como um elemento a ser modificado

em sua concepgdo, como sendo o outro na relagdo professor e aluno,

evidenciando a busca de mudanga de postura em sala de aula, como fica explicito

abaixo:

Hoje, gosto muito de dar aula no noturno, tenho certeza que foi
conhecendo melhor os alunos, tendo esse contato mais direto
com o ambiente onde ele vive, dando abertura em sala de aula,
para a gente dialogar, questionar, interagindo a matéria
[Matemdtica] com o viver do dia-a-dia do aluno, que pude ver e
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fazé-lo ver também a Matematica de maneira mais simples, mais
participativa, voltada para a Etnomatematica. [nota nossa]

Com essa mmudanca de postura em sala de aula, a professora
expressa acima uma nova concepsdo de matematica ¢ de educagdo matematica,
inclusive sugerindo uma proposta pedagodgica de trabalho com o contexto socio-
cultural do aluno, através da Etnomatematica.

A partir da valorizagdo do aluno e de seu conhecimento, €la procura
mudar a forma de apresentar a Matematica, relacionando-a com o cotidiano do

aluno.
Procurei mostrar uma forma de se usar a Matematica, sem
contudo me esquecer das raizes que o aluno carrega no decorrer
de sua vida, percebendo assim que a Matematica apresenta-se no
dia-a-dia de cada um.

A vida fora da escola e o conhecimento do aluno sdo valorizados
como ponto de partida para trabalhar os conceitos em sala de aula. Na verdade ela
sugere que se ensine a matematica, vinculando-a ao quotidiano do aluno, o que
pode ser mais interessante para ele.

Ela relata ainda, em sua monografia, que essas mudangas foram
fruto de seu processo de pesquisa de campo, sobre o aluno, o conteiido € o

professor, enfim, sobre a escola como um todo.

Através dessa pesquisa, pude perceber que ndo falamos somente
em Maiematica. Foi preciso conhecer a cultura, foi preciso
aprender 2 respeitar a individualidade de cada um, fol preciso
conhecer ¢ me fazer conhecer perante a comunidade, para que
conseguisse uma interagdo entre professor-realidade-aluno.
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Essa mudanca de postura, decorrente da pesquisa de campo, em
relagdo A matematica em sala de aula, parece ser fruto também de uma maior
interacdo e conhecimento entre o professor, o aluno, sua realidade socio-cultural e
também o conteudo matematico. Com isso ela também passa a se conhecer
melhor, e vai além, sugerindo que “transformando os conceitos matematicos,
estamos também, transformando a visdo do mundo de cada um”, pois sendo a
Matematica uma das ciéncias que ajuda a fazer a leitura do mundo, se mudarmos
nossa visio dessa ciéncia, estaremos mudando também a maneira de ver este
mundo. Aqui fica explicita sua nova concepgdo de Educagdo Matematica.

E wn fato de extrema importancia a necessidade que a professora
sente de se conhecer e s¢ mostrar mais, pois ¢ muito comum, principalmente com
a Matemaética, o professor s¢ “esconder” por de tras dos conceitos matematicos,
ndo se deixando mostrar como ser humano para seus alunos.

Na entrevista final, ela apresenta um discurso de mudanga de
postura em sala de aula, apesar de ainda se mostrar insegura com essa mudanga,
como podemos ver no trecho abaixo:

A matéria, a maneira de dar, a tarde é uma criangada, ndo tem
jeito de fugir muito, tem que ficar mais naquela: € explicar a
matéria, ir na carteira atender, individualmente, ndo da pra mudar
muito, cles sdo muito dependentes, se fosse uma 7* ou 8", seria
diferente, vocé podia mudar a atividade, dar trabalho em grupo,
alguma coisa diferente, uma pesquisa, as vezes eu tenho vontade
de falar pra eles pesquisar, por exemplo pregos, sistema de
medidas, mas eu acho que eu estou muito presa, muito tradicional
ainda, acho que poderia sair um pouco disso, mas eu ndao consigo.

Mas eu acho assim, quando eu vou fazer uma coisa ¢ penso no
rabalho que vai me dar, entdo a gente corta, acho mais facil
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explicar no quadro, ter uma aula comum mesmo. Por exemplo,
sistema de medidas, eu posso sair com eles nessa quadra, eles vdo
trazer material, trazer metro, a gente vai medir, mas eu fico
pensando, sera que eu sou capaz de fazer isso? Todo ano eu falo
que eu vou fazer isso, mas chega na hora e ndo consigo, entdo eu
estou mvito presa aquela aula tradicional. Mais € no ponto do
aluno, de poder falar, expor o ponto dele, como eu te falei antes,
nesse ponto eu achei que estou melhorando devagar, mas no
ponto de mudar a aula, de sair desse tradicional, nesse ponto eu
acho dificil, talvez por ser 5* e 6% se fosse 7 e 8" seria mais facil.
E 2 noite as classes sdo muito numerosa, mais de 50 alunos, e a
maioria ¢ da zona rural, ai fica dificil mesmo. E eu fico com medo
de ndo dar certo, de ndo dar conta mesmo, acho que eu perco o
controle. Sera que ¢ falta de autoridade minha? Eu tenho que me
impor mais? Pode ser também!

Apesar do seu discurso de mudanga de postura em sala de aula, na

pratica 1sso parece ndo estar ocorrendo, pois ela ainda mantém uma postura

tradicional, transmitindo o conhecimento para o aluno, ao invés de levar o aluno a
construir esse conhecimento. Ela também demonstra em sala de aula uma certa
inseguranga, € a0 mesmo tempo uma postura autoritaria, quando ndo da
oportunidades ao aluno para responder aos questionamentos dela, respondendo
ela mesma as suas perguntas. Chegamos a essas inferéncias a partir da analise da
aula observada, conforine podemos constatar nos trechos abaixo:

(ALUNO) O que foi que a gente fez aqui professora?
(PROFESSORA) Soma os positivos, soma os negativo, e depois
subtrai um do outro. Entdo vamos pegar s as partes positivas,
qual que €7

Mais 300 e mais 210.

Da quanto, quinhentos e quanto? Da 300 mais 210...

Quinhentos e dez.

Entdo olha aqui, eu estou somando as duas parcelas positivas
olha, fica mais facil. O que sobrou? Que parcela sobrou?

Menos 480.
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Professora D.

As parcclas negativas, niio é isso? Entdo agora vocés vao somar,
e o que que fica? Olha aqui, entdo ficou uma parcela positiva €
uma negativa, o que eu fago agora?
Tira uma da outra.
Tira uma da outra, subtrai ta, 510 menos 480, quanto que fica?
Trinta.
Trinta, positivo ou negativo?
Positivo!!
Isso, entdo vocés estdo vendo, olha, a mesma expressdozinha eu
fiz de duas maneiras, qual vocés acharam mais facil?
Essa dai.

Ll

Vocé niio vai deixar espago pra resolver, como € que vocé vai, se
vocé esti copiando uma embaixo da outra, onde voc€ vai
resolver?
Vocé sabe fazer?

Sei, dona.
Quem tiver dividas é s6 me chamar. (...) E facil ndo ¢ gente? (...)
E isso mesmo, esta certo. (...) G... , fez? Quem ja terminou ajuda
o colega do lado a fazer... Se vocé ndo souber vocé me chama ta.
(...) Ja esta certinho este dai, ja ta na ordem, ¢ s6 fazer. (...)
Podem terminar em casa quem nao deu tempo.

Formada ecm Engenharia Civil e Licenciatura em Matematica, possul

também uma cspecializagio Lato Sensu em Matematica Aplicada. Professora de

Matematica ha oito anos, dos quais nos seis primeiros anos cra cfetiva do Estado

dc Minas Gerais, em escola de 1° e 2° graus, no periodo diurno ¢ noturno.

Atualmente, ela deixou essas aulas e estd lecionando para o 2° grau técnico.

No inicio do curso, essa professora demonstrava uma postura

autoritaria na relagiio professor ¢ aluno, mantendo um falso dialogo com o aluno,

em que cla pergunta ¢ responde a0 mesmo tempo. Além disso, ela também
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demonstrava inseguranca com relagdo a sua pratica ¢ ao aluno. Numa de suas

falas no inicio do curso ela se expressa assim:

Tem horas que o aluno fala umas coisas que vocé ndo respeita
mesmo, ¢ o maior absurdo. E € justamente essa cultura que a
gente vive: olha, eu td aqui dentro, e eu falo € vocé ouve ta!

Apesar dessa postura autoritria, ela vai revendo aos poucos essa
posigdo, quando admite que ha falbas suas nesse processo de interagdo na sala de

aula, como podemos ver abaixo:

Né6s nio trabalhamos com as diferengas na escola, ndo
respeitamos as individualidades de cada um. A gente nem
percebe, mas ndo ouvimos o aluno, ndo temos um relacionamento
humano, de respeito ao aluno. N@o tem uma relagdo de troca
entre a professora ¢ o aluno na sala de aula, entdo fica dificil.

.

Ciente dessas falhas, ela parece buscar uma forma de aproximagao

com o aluno, questionando-se sobre como fazer essa interagdo na sala de aula.

Como fazer a interagdo professor-aluno, porque parece que
quando o aluno fala com o professor, ele tem assim um certo
desrespeito... parece que vé o professor como inimigo. Agora a
gente viu-que 12 na localidade dele, que ele pode falar diferente,
mais livremente.

Apesar disso, cla culpa a escola, de forma genérica, pelos problemas
pedagégicos da sala de aula, ¢ de distanciamento do aluno com a aula.
O aluno ndo da retorno, ndo fala pra gente... Por que a gente acha
que o aluno pode ser bom de matematica e ciéncias, mas ndo
contar pra gente. Ele acha que esse conhecimento ndo vale, ndo
tem valor. E a escola as vezes fica tdo longe da sua realidade, que
cle pode achar que esse conhecimento dele ¢ errado.

Podemos perceber, nas falas acima, que se revela um aluno com

medo de colocar seu conhecimento na sala de aula, e um professor autoritario.
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Revela também um certo distanciamento entre o conhecimento ensinado na escola
e a realidade do aluno, dando indicios de que ndo utiliza ou valoriza os
conhecimentos do aluno para aprofundar ou ensinar os novos. Deixa implicito
também um clima de opressdo da escola em relagio ao aluno e seu conhecimento.
Para ela, a escola parece ser a unica responsavel por caracterizar o conhecimento
do aluno como “errado”, mas aparentemente ela nfio se inclui nesta escola, se

eximindo dessa responsabilidade.

Terminado o curso, no seu relatério de monografia ela parece mudar
um pouco essa opinido, percebendo que o aluno ndo ¢ uma tabula rasa e que ela
precisa valorizar mais os conhecimentos dele.

Ocorreu-me questionar por que eles ndo sonham... com uma
escola que os oriente ¢ os prepare melhor para o cultivo, a
comercializagio € o crescimento do seu trabalho, um curso
superior voltado para o campo? Com relagdo a Matematica, /o
aluno] deixa claro que sabe fazer medidas, conversdes €
propor¢des, no aquelas ‘formais’ da escola, mas ele sabe cuidar
do seu café. Nao se refere, no entanto, aos conhecimentos que
utiliza, parece mesmo nem os perceber. Penso que apesar de
estudarmos e falarmos tanto na interag@o escola-aluno, a pratica €
a vivéncia disso é tdo lenta, que o aluno ndo se v€ enquadrado no
contexto da escola, e por se sentir de ‘fora’, acaba por ndo
valorizar a vida que tem e aquilo que sabe fazer. Ele se sente
pequeno diante do que visualiza na escola. [nota nossa]

No relato acima, cla expressa uma concepgfo de educagdo
149 by = » 4 5 . ~ L - Fo-
utilitarista” e imediatista, nfio se¢ questionando sobre o carater genérico e

formador da educagdo, na construgéo da cidadania do aluno.
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A professora reconhece o conhecimento do aluno, mas ndo sabe
como coloca-lo na sala de aula, achando que é um processo extremamente lento e
que essa lentidio pode levar o aluno a se sentir fora do contexto escolar. Apesar
disso, responsabiliza somente o aluno pela valorizagdo de seu conhecimento,
excluindo a responsabilidade dela também valorizé-lo.

Com relagio a evasio e 4 repeténcia, ela parece constatar, algum
tempo depois do inicio do curso, que os professores também sdo responsaveis

pelos problemas nessa area.

O problema ndo ¢ da escola. O problema ¢ nosso mesmo, que ndo
estamos ensinando direito mesmo, que n3ao permitimos que O
aluno aprenda, e ai ele sai da escola.
Aqui ha um reconhecimento e consciéncia de que o problema de
evasdo e repeténcia ndo ¢ s da escola ou do aluno, mas também dos professores
que parecem nfo estar conseguindo ensinar ao aluno. Assim, seu discurso se

altera um pouco, assumindo a sua parte de responsabilidade pela ndo

aprendizagem do aluno.

Também esta professora, no relato da Monografia, sugere que a
pesquisa foi um fator importante na mudanga de visdo sobre o aluno e sobre 0s

problemas da escola.

Com a pesquisa percebi a enorme distancia que separa aquilo que
o educador pensa do que realmente acontece. Em varias situagdes
este fato pode ser observado. Um exemplo simples € verificar as
respostas dos alunos quanto ao interesse vindo & escola. A
maioria respondeu que vem em busca de conhecimento. Quantas
vezes anteriormente justificamos as nossas dificuldades com o
trabalho na escola, afirmando que nossos alunos estavam
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envolvidos com ela apenas por interesse social, € que apenas
alguns desejam realmente se desenvolver. Como este, quantos
malogros ¢ pré-conceitos utilizamos em educagdo, afirmando e
generalizando atitudes que na maioria das vezes ndo representam
a realidade, os sonhos e as ambigao de nossos alunos.

A fala acima confirma aquela constatagdo inicial de distanciamento
do professor em relagio ao aluno, indicando que talvez por isso ficam
impregnados de pré-conceitos que ndio correspondem a realidade do aluno, e se

utilizam disso para justificar suas dificuldades em sala de aula, responsabilizando-

08 POr 1850.
Apbés a confirmagdo dessa situagdo, ela se mostra aberta a buscar
novas posturas frente aos problemas, e se envolve nessa busca, ressaltando nela a

importincia do processo de pesquisa.

Quando nos envolvemos neste trabalho, pela primeira vez eu
participava da experiéncia de formular estudos na area
educacional em que teria que organizar uma Vvivéncia € um
pensamento logico préprio, totalmente diferenciado de outros
estudos que ja havia realizado e dos quais participara com a
passividade de quem quer ‘aprender’. Diante dessa experiéncia €
do rumo tdo amplo que a nossa pesquisa tomou, mesmo agora,
sinto ainda dificuldade de ter uma visdo geral do projeto ¢ de
estabelecer relagdes que sejam racionais o suficiente para serem
aproveitadas no meu trabalho como docente. Buscar informagdes
que leve a uma modificagdo de habitos e de formagdo € um
esforco que requer disciplina e que precisa ser conquistado. Por
isso, o fato de ter experimentado um trabalho direto com os
alunos e com um grupo de colegas da educagdo, causou um
desequilibrio e com certeza uma modificagdo de comportamento,
mas elaborar claramente e racionalmente o que mudou e o que
ainda precisa e deve ser modificado, ndo ¢ tarefa facil.

No relato acima transparece uma mudanga de postura, em fung¢do da

pesquisa desenvolvida e das trocas de experiéncias com professores € alunos. A
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professora reconhece que estava numa situagio de acomodagdo, ¢ que 0 curso
causou uma desestruturacdio dessa situagdo, levando-a a algumas mudangas. O
fato dela ter saido da pratica individualizada, para uma sociabilizagio dessa
pratica, confrontando-a com outras, causou um desequilibrio e desconforto, e ela
sugere que isto mudou seu comportamento. Isso pode possibilitar uma elaboragéo
mais critica dessa mesma pratica, embora ela ndo tenha claro o que mudou, mas
sabendo que isso € apenas um comego, € que tem muito ainda que precisa
modificar.

Diante dessas constatagdes, ela comeca a expressar uma certa
necessidade de mudanga, na aproximagdo com o aluno, em sala de aula, € num
melhor relacionamento entre professor e aluno: ¢ necessario uma relagdo dialética
entre aluno e professor na constru¢do do conhecimento. Ela expressa isso, no
relato de monografia, dessa forma:

Aquilo que é aceito como certo pode ndo ser verdadeiro para um
grupo especifico e fica claro que a ag¢do da descoberta do aluno
ndo deve se basear apenas nos conhecimentos que nos sao
passados e que na maioria das vezes estdo tdo distantes da nossa
realidade. Mais do que conhecimento, € necessario ter
envolvimento com a a¢do de descoberta do aluno. Até entdo eu
permitia que essa descoberta fossse feita pela agdo da orientagdo
escolar ¢ a minha participagdo era restrita aos resultados. De
agora em diante, quero estar participando da construgdo dessas
informagdes, continuamente, o que aumenta o meu envolvimento
e responsabilidade como educadora.

Com relagdo ao distanciamento inicial do professor em relagdo ao

aluno, ela sugere ter mudado na dire¢do de uma maior aproximagdo, mudando sua
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postura de forma significativa. Além disso ela comega a se questionar sobre a

limitacdo do ensino baseado apenas nos conteudos, sugerindo que a postura em
\

relacdo ao método de ensino também deve ser moc\l\iﬁcada: o conhecimento deve

ser construido, com envolvimento, participagdo e responsabilidade. E uma nova

postura como educadora, e ela parece ter consciéncia do aumento de sua

responsabilidade agora.

As mudangas na forma de ver o aluno, como parte do processo de
ensino e aprendizagem, parecem leva-la a rever seus métodos de ensino,
preocupando-se mais com a ago de descoberta e de construgdo do conhecimento
pelo aluno.

Essa mudanga no método de ensino ¢ sugerida pela professora, no
fim da monografia, como uma necessidade para melhorar a relagdo com o aluno e
como uma forma de melhorar a pratica pedagogica. Ela chega a expressar uma
nova concepgdo de professora de Matematica:

Como professora de Matematica, procuro agora um
envolvimento muito maior do que aquele “disciplina e realidade’,
procuro criar oportunidades na sala de aula que permitam
valorizar socialmente e politicamente aquilo que meu aluno faz, €,
e possa vir a ser. Acredito também que este esfor¢o deva ser de
todos os conteudos e atividades que a escola desenvolva.

Além dessa postura de responsabilidade como educadora, cla
assume também uma postura politica como educadora, para a construgdo da

cidadania do aluno: valorizando-o social e politicamente. E continua:

Quando o aluno foi abordado quanto ao que ele ndo gosta na
escola, diante de uma diversidade de resposta, predominou a
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atitude do professor. Mesmo quando ele se refere a provas
“muito dificeis” ou “pouco tempo para resolver a prova” (mais
apontados na Matematica) € o professor que esta por tras destas
consideragdes. E interessante notar que o aluno ndo se refere a
facilidades, ele quer conhecimento (mais do que profissdo), ele
quer que o educador o ajude a chegar 14 (em cima). Portanto a
meior carga de responsabilidade quanto ao problema da evasdo e
repeténeia estd centrada no professor, o investimento deve
ocorrer no sentido de que nds, professores, estejamos cada vez
mais preparados, aptos, abertos, atentos, envolvidos na luta por
uma escola de qualidade e que néo fiquemos presos aos inimeros
problemas que a escola enfrenta, procurando justificativas e nos
escondendo atras destes problemas para estarmos livres para nos
posicionarmos socialmente e politicamente em Dbeneficio de
1n0ssos alunos.

Aqui ela parece assumir, como professora, parte da responsabilidade
pelos problemas da escola noturna, e reconhece que precisa mudar sua postura
como educadora, em sala de aula e fora dela, posicionando-se¢ social ¢
politicamente em beneficio dos alunos, na busca de uma escola de qualidade e
contextualizada no meio social a que pertence.

Na entrevista final, ecla apresenta um discurso de mudanga de
postura em sala de aula, na relagio com o aluno € no método de aula. Aparece

também, na fala abaixo, a importdncia da pesquisa etnografica no processo de

mudanga da professora.

Agora, o que eu achei de mais positivo na nossa pesquisa, A
Escola Noturna, foi descobrir que eu tinha aprendido alguma
coisa, naquele dia que nos fizemos a primeira apresentagdo aqui,
para os outros professores do curso, naquele dia eu fiquei
surpresa com a quantidade de dados que nds tinhamos levantado,
até entdo cu ndo tinha percebido, nés tinhamos ido para o campo,
filmado, gravado, tinhamos feito trés entrevistas escritas com 08
alunos, feito o levantamento percentual da escola, mas o dia que
nés apresentamos, naquele dia eu fiquei chocada com a
quantidade de coisas que nds tinhamos levantado, eu ndo tinha
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tido essa nogao ainda, e com as respostas que aquele mundo de
alunos tinha dado, eu fiquei boquiaberta de pensar que eu ja
estava ali, com aquele grupo noturno ha seis anos, € que aquelas
respostas, aquilo tudo que nos estavamos concluindo, estava ali e
que eu nao tinha visto. Entdo eu descobri que a gente da aulas €
nio observa o que devia observar, acho que isso foi o que eu
mais aprendi, sobre a necessidade da gente observar mesmo o
aluno, o que ele fala. E tudo aquilo que nés passamos para 0s
outros professores, que os alunos tinham falado, e vai ver que
eles estavam falando aquilo fazia tempo, s6 que a gente ndo
estava preocupada, a gente ndo estava atenta a esse tipo de
resposta, acho que isso foi o que mais mudou pra mim. E agora
eu fico tentando descobrir nas respostas deles, alguma coisa que
me aconteceu 14, e que eu ndo percebia na época.

Além disso, ela expressa uma nova concepgdo de Matematica, ¢
Educacdo Matematica, como podemos ver abaixo:

Perque parece que a Matematica s6 tem uma logica, que nao
existe outra, € eu nunca na minha vida tinha pensado: sera que
ndo existe outra matematica? Pois €, eu nunca tinha pensado
nisso.

Além do discurso de mudanga de postura em sala de aula, pela
analise de sua aula nds podemos concluir também que esta professora realmente
muda sua postura na pratica de sala de aula. Ela procura fazer com que o aluno
participe mais da aula, dando oportunidades a ele, procura explicar as origens do
conhecimento, sua histéria, e isso parece levar o aluno a uma participagdo maior
na construcdo do conhecimento ensinado e aprendido nas aulas. Nos trechos de
aulas abaixo, issso pode ser constatado:

(PROFESSORA) Quem de vocés poderia dizer pra mim o que €
uma medida de comprimento?

(ALUNO) Medida de um palmo.

Uma distancia de um lugar a outro.

Uma distdncia entre um lugar ¢ outro ¢ uma medida de
comprimento. O que mais? S6 distancia?
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E toda grandeza que se pode medir.
Toda grandeza que se pode medir, o que eu fago?
Medir.
Porqué?
Por que sim.
E mas aqui nos estamos nos referindo a um tipo de medida, a um
tipo de medida. Porque medidas de comprimento?
Pela distancia?
Distancia ¢ uma medida de comprimento, 0 que mais?
Altura. Extensdo.
Altura é. O que mais?
Extensao.
Extensio também. Seria a distancia, espessura, 0 que mais?
Largura, comprimento.
Largura, comprimento, altura, o que essas medidas todas tém em
comum, hein gente?
(..)
Por exemplo, se eu estou nessa sala aqui e quero medir o
comprimento da sala, eu pego a distancia daqui até essa parede
ai, no chdo. Eu tomo essa diregdo aqui, esse sentido aqui, ndo €
assim? Certo, pode ser no sentido daqui pra 14 ou de 14 pra c4,
mas eu s6 tenho uma Unica diregdo. Se eu vou medir a altura da
sala, a altura, eu pego essa... dire¢do, td. Quem sabe me dar um
exemplo de uma medida que tem mais de uma dire¢ao?
Cod
A area, ndo é. A 4area é um exemplo. Por exemplo, se vocé tem
aqui o fundo dessa sala, o piso dessa sala, se eu quiser saber a
area desse piso, eu vou multiplicar a largura da sala, olha tem
uma diregdo aqui, ndo € isso?
()

E se eu quiser medir com uma coisa que ndo seja oficial? Uma
jarda, um palmo, eu posso medir assim mesmo?

Pode. Pode. A jarda ¢ o palmo da.
Posso, basta que eu tenha uma... referéncia, ndo € isso? Se eu
quiser pegar um toquinho no chdo que tenha essa medida aqui...

Polegada.
Se eu quiser pegar um pedacinho, um graveto que tenha esse
tamanho e se quiser medir por ele, eu posso, ndo posso?

Pode.
Se eu quiser levar pra casa o tamanho desse quadro, eu mego
quantos gravetos tem aqui na vertical e quantos tem na horizontal
¢ terei efetuado uma medida, ndo é verdade?

{-.)

E foi assim que o homem primitivo comegou, porque ndo tinha
nenhum instrumento de medida, mas ele comegou a trabalhar, e
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as primeiras medidas, principalmente, elas surgem do proprio
corpo do homem. A polegada por exemplo, ela € medida assim,
esse dediio dobrado, certo? A medida de uma polegada vale hoje
2,54 cm, mas nds passamos por muitas polegadas antes de chegar
nessa medida. Entiio, olha, 0 homem comegou a medir com o seu
proprio corpo, ta, entdo vocés vdo ver que a polegada, cla
corresponde ao deddo dobrado do homem, ele tomava pequenas
medidas como referéncia, ndo €?
()

Exatamente, comegaram, cada um comegou a medir com a sua
polegada, até que eles perceberam, quando foram negociar entre
eles, ndo é, que havia diferengas entre uma polegada e outra. Ai
quando isso comega a acontecer, quando comega por exemplo...
o palmo de um era diferente do palmo do outro, 0 pé de um era
diferente do pé de outro, ai a partir dessas diferengas surgiu a
necessidade de se padronizar. Ai eles se reiinem ¢ padronizam em
cima de um valor, os proprios homens faziam isso. Antigamente
era padronizado, como ele esta dizendo, em cima de uma pessoa,
que fosse uma espécie de representante, um lider, uma pessoa que
fosse superior aos outros, um rei, um farad, entdo a medida
oficial valia a medida do corpo daquela pessoa.

Vamos acompanhar ai, ¢ vocés vao ver. Entdo a polegada, a
polegada pode ser representada por, a polegada vale entdo
2,54cm. Um palmo hoje, depois de passar por varios palmos, esta
oficializado em 22cm. A medida de um pé ¢ 30,48cm. O cibito
ou cdvado é uma medida do tempo dos egipcios, 14 no Egito
antigo, o cubito ou covado seria um brago assim dobrado, nessa
posigdo, que hoje foi oficializado em 50cm. Antigamente eram 0s
farads que mediam, ¢ essas medidas eram passadas assim: eles
faziam barras de madeira com a medida de um covado, ou uma
barra de madeira ou um.. e também essas medidas eram
colocadas nos templos, entdo se alguém queria saber a medida de
um covado, ia até um templo, com um pedago de barbante ou um
pedago de pau, e que ficava no barrado das saidas desses
templos, ficavam a medida de um covado demarcada, entdo a
pessoa levava um pedago de pau, alguma coisa e copiava aquela
medida pra ele poder demarcar a terra, alguma coisa desse tipo,
nio é? Entdo um cubito ou um cdvado vale 50cm, ta? A jarda
corresponde ao valor de 3 pés, ou scja 91,44cm. A milha
terrestre, essa milha terrestre aqui, segundo a historia, surgiu
devido ao exército romano, entdo eles diziam o seguinte, que 0s
soldados marchavam contando cada duas passadas, quer dizer
com uma perna e depois a outra, € eles marchavam contando isso.

()
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Olha gente, deixa eu falar uma coisa pra vocés, as vezes eu posso
ndo conhecer a medida mas posso ter uma referéncia ndo €, por
exemplo: cu posso ndo saber quantos anos vocé tem, ou quanto
de dinheiro vocé tem no bolso, mas se vocé me der uma
referéncia eu posso descobrir. Se vocé disser assim: olha, cu
tenho o dobro que ele tem, as vezes isso € suficiente, ndo é?
Vamos tentar resolver ai, mesmo ndo conhecendo esses
didmetros t4 bom. Entdo ai diz assim olha, o didmetro da terra € 4
vezes maior do que o da lua, e o diametro da lua € 400 vezes
menor do que o do sol, mas eu ndo tenho nenhum nem outro,
certo? Qlha, suponha que isso daqui pra nos seja a lua, olha, nos
temos aqui a lua, o que é didmetro, hein gente?
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da andlise realizada no capitulo anterior, podemos apontar
alguns indicios de que de fato ocorreu, se ndo uma efetiva mudanga das
professoras, em seus discursos e posturas em sala de aula, pelo menos uma
tomada de consciéncia de seu papel como profissional da educagdo. Podemos
afirmar isso com base na constatagiio de que as mesmas questoes que no inicio do
curso eram apresentadas de forma confusa e interpretadas com critérios subjetivos
e emocionais, no final do curso sdo claramente diagnosticadas e atribuidas a
fatores objetivos de natureza pedagégica e educacional.

A partir dessa tomada de consciéncia, e da necessidade de conhecer
o aluno, a mudanca parcce ficar clara para as professoras, que comecam a
apresentar um discurso de nova postura em sala de aula, de mudanga na relagio
com o aluno e no método de aula.

Além disso, as referéncias negativas pelas quais culpavam o aluno
pelos problemas do processo educacional foram aos poucos cedendo lugar a
valorizacdo do aluno e de seu conhecimento.

Podemos perceber também que, inicialmente, as professoras se

encontravam acomodadas, com suas concepgdes ¢ praticas devidamente
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estabelecidas, e depois acontece um dessarranjo dessa situagdo, através do qual
elas comecam a refletir sobre smas concepgles e praticas, e percebem a
necessidade e a possibilidade de fazer alguma coisa para melhorar o dia a dia de
sala de aula.

O curso nio acompanhou esse dessarranjo, de modo a propiciar uma
“acomodagdo”, no sentido piagetiano, das concepgdes ¢ praticas das professoras.
Cada uma “acomodou” suas idéias de acordo com sua formagao e histéria de vida.
Apesar disso, algumas mudangas ocorreram efetivamente, no seu discurso e na
sua pratica.

Nas mudangas ocorridas, no discurso e postura das professoras, com
relagdo a suas priticas pedagodgicas, encontramos indicios de que de alguma
forma o curso as influenciou, levando-as a refletir sobre essas praticas. Essa
reflexdo provavelmente foi causadora de algumas mudangas.

A partir da andlise do capitulo anterior, podemos perceber uma
tendéncia comum no discurso das professoras: a necessidade de se aproximarem
do aluno e do seu conmhccimento. A partir dessa constatagiio, as professoras
procuram modificar esta situagdo, realizando algumas mudangas em suas praticas,
tais como: valorizagdo do aluno ¢ seu conhecimento, mudanga de postura e de
método de ensino, provocando envolvimento, participagdo ¢ interagdo em sala de

aula.
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Assim, podemos dizer que, em seu discurso, as professoras fizeram
uma trajetoria muito parecida: iniciaram com um discurso de distanciamento em
relagdo ao aluno, passaram pelo discurso da necessidade de aproximagao dele ¢
chegaram a um discurso de aproximagdo, através da interagdio em sala de aula.

Essa trajetoria comum ndo € por acaso. Todas elas tiveram algum
envolvimento com o aluno, durante o desenvolvimento do curso, e
principalmente, ao nosso ver, através da pesquisa etnografica que desenvolveram,
0 que pensamos ter ajudado a direcionar a atengdo para esse tipo de preocupagao.

Vamos agora fazer um breve relato, primeiro individualizado e
depois genérico, de como foi esse processo, comum entre as professoras.

Percebemos, nos relatos da professora A, uma trajetéria
“revolucionaria”, indo de uma desconsideragdo do aluno até uma proposta de
transforma-los em agente educadores. Apesar de ela ndo explicitar bem como
colocar em pratica essa proposta revolucionaria, podemos concluir, através de
seus depoimentos, que ela rcalmente estd disposta a mudar sua pratica
pedagdgica, com um maior inter-relacionamento entre o professor, o aluno e o
contetido. Essa inter-relacfio acaba se concretizando na pratica, mas néo se torna
de fato uma mudanga de postura em relagdo ao aluno, ja que continua com uma
postura centrada na figura do professor em sala de aula.

Percebemos uma mudan¢a muito importante na professora B,

quando relata que vivia fechada na Matematica, mas depois se mostra receptiva a
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outros conhecimentos, inclusive procurando uma forma interdisciplinar para
realizar sua pratica pedagogica. Outra mudanga observada foi em relagdo ao
aluno, que ela passou a valorizar, reconhecendo ¢ utilizando seu conhecimento
como pontos de partida para ensinar outros conhecimentos ou aprofundar os ja
existentes.

Apesar de ndo ter gravado as aulas dessa professora, podemos
perceber pelo seu discurso, na entrevista realizada apds o término do curso, que
ela mantém, contudo, uma pratica tradicional, durante seu trabalho com o Método
Kumon e no ensino supletivo programado. Nesses trabalhos, ela prioriza o
calculo, a memorizagdo, a repetigdo de exercicios ¢ trabalha com apostilas
programadas, com os conteiidos de modo que aparegam como distantes da

realidade dos alunos.

O fator aproximagdo ao aluno se mostra como um motivo
provocador de mudangas também na professora C. Inicialmente ela vé€ o aluno
como desinteressado ¢ sem contetdos minimos, mas depois, com a proximidade
dele, conhecendo-o melhor e se conhecendo melhor, muda sua postura em sala de
aula, buscando valorizar o zluno, resgatando seu conhecimento em sala de aula, €
a partir disso muda a forma de apresentagdo da matematica, dando uma nova

visdo dela. Na pratica, isso se traduz em uma maior abertura para o aluno

participar das aulas.
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A professora D passa por um processo de mudanca que se iniciou a
partir de sua aproximagio com o aluno, quando o valoriza e o reconhece como
possuidor de conhecimentos. A partir dessa aproximagio ¢ da discussdo sobre
suas praticas com outros professores, ela revela uma necessidade de mudar sua
relagdo com os alunos e o conteudo, o que acarreta uma mudanga de postura sua
em sala de aula e uma conseqiiente mudanga em seus métodos de ensino, levando
a uma nova pratica pedagogica comprometida com a construgdo de sua cidadania
e dos alunos. Esse comprometimento leva a uma maior abertura em sala de aula,
para discussdes dos contetdos com os alunos, ¢ também a utilizagdo de
abordagens de ensino (historia, modelagem e etnomatematica) que valorizem a
constru¢do do conhecimento pelo aluno e a partir dele.

Numa analise mais geral, podemos dizer que inicialmente as
professoras demonstravam ndo conhecer seus alunos, mantendo, durante as aulas,
uma relagio distante, sem interagdo com eles. Néo se preocupando com ele elas o
viam como desinteressado, fraco e incompetente em sala de aula. E isso que
parece se produzir na postura das professoras frente a classe: com uma aula
expositiva, sem interferéncia do aluno, e com o professor se mantendo sempre a
frente do quadro negro, a frente e acima dos alunos, nunca em meio aos alunos,
s6 se movimentando neste “espago do professor”.

Além disso, elas apresentavam uma relagdo autoritaria com o aluno

em sala de aula ao se manterem como o centro da aula, fazendo do aluno um
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receptor de informagdes, que apenas responde as suas perguntas, o que configura
um “suposto” dialogo, ou falso didlogo, entre professor e aluno, quando o
professor pergunta e ele mesmo responde, ou quando o aluno responde, € 0
professor ignora a sua resposta.

Algum tempo apds o inicio do curso, as professoras, ja com suas
pesquisas etnograficas em desenvolvimento, parecem tomar consciéncia da
necessidade de valorizagio do conhecimento e do interesse do aluno em sala de
aula, procurando trazé-los para uma participagdo ativa mas aulas, em que
deixassem de ser meros espectadores. Com isso, elas estariam buscando mudar
suas praticas cotidianas de sala de aula, preocupando-se com o aluno e seus
anseios, ¢ também com o contelido a ser ensinado, relacionando-o com o0s
interesses e a realidade desse aluno.

Elas chegam a reconhecer que o aluno, na pratica, sabe o conteiido
matematico, mas ndo o conteado formal da escola. Aproximam-se assim de uma
compreensio do que, para Beraldo-Prado (1990), é perfeitamente aceitavel, pois a
dificuldade de compreensio da matematica pelos alunos, esta mais relacionada ao
entendimento da sua forma do que de seu contetido.

A Historia da Matematica pode ser muito importante para a
superagio desse problema, contribuindo para um melhor entendimento da forma
matematica, de um determinado conceito. Se olharmos a historia dos conteudos

matematicos, perceberemos que muitas dificuldades encontradas pelos alunos
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hoje, também foram obstéculos encontrados pelos grandes matematicos que
desenvolveram esses conteidos, na época do seu surgimento. Assim, neste
contexto, o professor coloca-se como um mediador estratégico entre a linguagem
do aluno (o saber-fazer), o “descobrimento” do conceito pelo aluno, ¢ a
linguagem da escola (o saber académico), a formalizagdo do conceito pelo
professor.

Podemos dizer ainda que a relagdo com o aluno também foi uma
questio que infuenciou as professoras a refletirem sobre suas praticas
pedagogicas, pois foi a partir da necessidade da mudanga dessa relagéo que elas
comegaram a propor mudangas em suas aulas, ndo s6 em relag@o ao aluno, mas
também ao conteido e métodos de ensino. Elas inclusive mudaram, em seu
discurso, algumas concepgdes sobre Matematica, professor de Matematica e

Educagao.

Apesar dessas propostas de mudangas, elas apresentam, ao nosso
ver, algumas contradigdes, em seus discursos, quando explicitam uma concepgao
“idealizada” e ao mesmo tempo equivocada de professor, colocando-se como
salvadores do aluno, com poderes suficiente para transforma-lo, levando-o a
imaginar, criar, pensar, etc., como se o aluno fosse uma tabula rasa, e o professor
tivesse todo o poder para transforma-lo no que quisesse. Consideramos esta
imagem “idealizada” porque nem o professor tem todo esse poder, nem o aluno ¢

uma tabula rasa; e equivocada porque ndo ¢é essa a tarefa do professor, de
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transformar os alunos, mas sim de ensina-los, ou melhor, de criar condigdes para
que eles aprendam todo conhecimento necessdrio ao seu desenvolvimento
humano.

Além disso, as professoras sugerem que os alunos sdo o0s
responsaveis pela evasio e repeténcia, quando indicam essa atitude do aluno
como deliberada, ndo se questionando sobre suas proprias responsabilidades
como professoras, ou as da escola, as do sistema escolar, ou ainda de outro fator
qualquer. Isso contraria alguns trabalhos que indicam ser a escola a causadora da
evasio e repeténcia® , incluindo ai os professores.

Em seus discursos, nas monografias, elas também se apresentam
dibias, pois ao mesmo tempo que culpam o aluno, justificam o seu fracasso pelas
suas condigdes objetivas, o que evidencia uma postura de complacéncia
(subjetividade/afetividade) para com o aluno, pela sua condigdo de ter que
trabalhar e estudar, 2o invés de apresentarem, por exemplo, uma postura de
consciéncia critica (objetividade/racionalidade) sobre essa situagfio, analisando os
fatores envolvidos no processo educacional.

Outra contradigio que elas apresentam ¢ que, ao mesmo tempo que
falam em avaliagio como processo, as vezes também revelam uma concepgio
tecnicista de avaliagio, a que se da apenas pelo resultado, sem avaliarem também

o processo de resolugdo do problema. Apesar de falarem em avaliagdo como um

2 Para maiores esclarecimento, consultar COLLARES e MOYSES, Construindo o sucesso na
escola: uma experiéncia de formagéo continuada com professores da rede publica, 1995.
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processo, envolvendo o aluno, o conteado ¢ o professor, na pratica acabam
avaliando o aluno apenas pelo resultado.

Entendemos essa concep¢do tecnicista como um resquicio do
movimento da Matematica Moderna, que mostra a Matematica como um produto
desvinculado da realidade, e que deve ser ensinada e aprendida através da logica
formal ou de demonstragdio, enquanto que a concepgdo dialética apresenta a
Matemética como processo, fruto de uma construgdo historica, de uma intuigao
empirica, produzido pelo homem, que deve ser ensinada e aprendida através da
16gica da descoberta ou da intuigdo.

Nas propostas de mudanga das professoras, elas parecem sugerir que
se parta do conhecimento do aluno para um conhecimento elaborado, seguindo
um processo de construgio desse conhecimento. Segundo Snyders (1988), deve-se
partir da cultura primeira, ampliando as expectativas iniciais, num processo de
continuidade e rupturas, até atingir a cultura mais elaborada no nivel desejado,
pois o conhecimento elaborado deve incluir e superar o conhecimento inicial.

As professoras parecem sair de uma postura tradicional, onde a
definigio tedrica, o conhecimento formal, é o ponto de partida para o ensino ¢ a
aprendizagem de um contelido, ¢ vdo para uma postura, a0 NOSsO ver, mais
dinamica, onde a construgfio do conhecimento parte do saber do aluno (exemplo
pratico), para a defini¢3o teorica, a formalizagdo do conhecimento pelo aluno.

Essa mudanga de abordagem € definida por Freudenthal (1983) como uma
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“inversdo didatica™", o que pode facilitar a compreensdo do contetdo pelo aluno,
pois ¢ a realidade que da coeréncia 4 matematica aprendida.

Essas mudangas de postura das professoras em sala de aula, que
valorizam o aluno e seu conhecimento, levando-0os a serem participativos €
questionadores, parece conduzi-los a se interessar pela disciplina, € até a “verem”
a matematica de forma interessante. Elas chegam a expressar uma proposta
pedagogica de trabalho com o contexto socio-historico-cultural do aluno, através
da Etnomatematica, o que pode ser importante, pois, segundo Ferreira (1987) e
D’Ambrésio (1986), a produgio do conhecimento matematico do aluno, também
esta ligada ao seu saber-fazer.

Além disso, elas apresentam um novo discurso de postura de
professor, que leve o aluno a uma participagdo consciente. Isso tornaria a escola
mais alegre, fazendo dela um local prazeroso, e comprometido com a formagao do
aluno.

Nessa postura, elas apresentam uma concepgédo de “educagdo como

»% o que pode eliminar a concepgdo comum de que o problema da

ato politico
qualidade de ensino pode ser resolvido pela simples implementagdo de novos

métodos pedagdgicos. Essa busca de solugdes pedagogicas desvinculadas do

% para o aprofundamento desse conceito, consultar FREUDENTHAL, Didactical
Phenomenology of Mathematics Structures, 1983.

% A propsito dessa concepgdo, consultar GURGEL,C. Em busca de melhoria da qualidade de
ensino de Ciéncias e Matematica: agdes e revelagdes, 1995; e FREIRE, P. Pedagogia do
Oprimido, 1985.
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contexto socio-historico mais amplo, ou seja, solugdes restritas aos métodos
pedagogicos, é denominada por alguns autores de “pcdagogismo”z(’. Julgamos
importante superar essa concepgdo, saindo da dimensdo pedagdgico-cognitivo

para a dimensdo pedagogico-politico-social e cientifica.
Essa postura pode ser embasada em Florestan Fernandes, quando

ele diz que:

. o principal elemento na condi¢do humana do professor € o
cidaddo. Se o professor ndo tiver em si a figura forte do cidadéo,
acaba se tornando instrumental para qualquer manipulagdo. (...) E
justamente ali na sala de aula, que o professor precisa ser

professor, cidaddo e um ser humano rebelde... (FERNANDES,
1987: 22).

Com tal mudanga, as professoras parecem sugerir alteragdes em
todos os seus conceitos ¢ praticas de ensino, tornando-os mais participativos €
interativos. Chegam inclusive a falar em professor “revolucionario”, o que nos
leva a inferir que elas querem uma “mudanga radical”®’ do contexto pedagogico.

No entanto, apesar de terem se conscientizado da necessidade das
mudancas de postura em sala de aula, suscitada pelo curso, estas ainda ndo se
incorporaram na pratica cotidiana das professoras. Elas ainda mantém uma
postura autoritdria: ora paternalista, induzindo as respostas dos alunos, ora

centralizadora, centrando a aula na figura do professor e colocando o aluno como

% Sobre esse conceito, consultar ORLANDI, Discurso e Leitura, 1993 e SAVIANI, Escola e
democracia, 1985.

77 Estamos fazendo uso do conceito de “revolugio como mudanga radical”, segundo
ABBAGNANO, Diciondrio de filosofia, 1970.
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um apéndice da aula, conforme podemos constatar pelas observagdes de suas
aulas.

Além disso, apesar do curso ter como objetivo modificar a pratica
de sala de aula das professoras, isso ndo ocorreu como desejado, pois apenas uma
das professoras realmente mudou sua postura (mantendo maior didlogo com os
alunos, valorizando seus conhecimentos, interesses ¢ realidade, utilizando a
historia da Matematica e generalizando os conteudos). As outras mudaram mais
no discurso, continuando com uma pratica tradicional. As mudangas em seus
discursos causaram algumas alteragdes superficiais em suas posturas, mas nio
foram suficientes, nem efetivamente assimiladas ¢ acomodadas, com uma reflexdo
¢ embasamento tebrico, pois estas parecem ndo resistir aos “problemas” do
cotidiano de sala de aula.

Um elemento recorrente no discurso das professoras, € que aparece
desde o inicio do curso, permanecendo apds o seu término, € a preocupagio em
“considerar a realidade do aluno em sala de aula”. Entretanto, isto ndo acontece
na pratica, pois as professoras acabam ndo valorizando a “bagagem cultural” (seu
conhecimento ¢ suas experiéncias) que o aluno traz para a escola. Nesse sentido,
continuam com uma aula tradicional. Segundo Imenes,

A matematica apresentada no ensino de matematica é desligada
da vida, do cotidiano, das coisas que nos rodeiam, das coisas que
as pessoas fazem; ndo se relacionam com os problemas sociais;
ndo se relacionam com os outros campos do conhecimento e
nem com as artes. (IMENES, 1989: 173).
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Com relagdo a pesquisa etnografica, podemos verificar alguns
indicios, no discurso das professoras, de que esta efetivamente as influenciou em
suas mudangas, pois foi a partir do desenvolvimento de suas pesquisas, ¢ de seus
questionamentos que elas comegaram a refletir ¢ questionar suas praticas. Essas
reflexdes provavelmente foram causadoras de algumas mudangas. Entretanto,
nenhuma das professoras s¢ preocupou em utilizar a pesquisa etnografica como
abordagem de ensino em suas aulas.

Quanto 2 interdisciplinaridade, elas constatam que precisam
conhecer mais as outras disciplinas para poder utiliza-la em sala de aula,
revelando uma concepgdo, a nosso ver, equivocada de educagdo interdisciplinar,
como sendo a jungdo de disciplinas no ensino e ndo, como propds o curso, um
trabalho em equipe, considerando que um professor isolado nfio € suficiente, e
nem portador de todo o conhecimento necessario para fazer a
interdisciplinaridade em szla ce aula.

Ivanmi Fazenda (1987), em wum de seus trabalhos sobre
interdisciplinaridade, nos iz que € na troca de experiéncias que se trava uma
proposta educacional interdisciplinar. Esta troca ndo significa apenas integragio
de conteudos de um programa, mas também um questionamento de todos os
problemas relativos 2 institui¢do escolar, assim como a busca de uma mudanga de

postura no compreender o conhecimento.
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Assim, ndo sendo este um curso de formagdo continuada, sendo
apenas um curso de especializag¢do 1solado, mas que tem como pressupostos a
pesquisa etnografica, a interdisciplinaridade e a etnociéncia, ele parece ter
conseguido causar algumas mudangas nas professoras, tanto no discurso quanto
na postura pratica.

Contudo, acreditamos que um auténtico curso de formagédo
continuada, contendo esses mesmos pressupostos, € também o pressuposto da
formacdo reflexiva, seria o ideal para mudangas mais efetivas e profundas, no
discurso e na pratica dos professores, levando-os a se tornar professores
reflexivos em suas praticas.

Sobre os motivos pelos quais essas mudangas de postura, na pratica
pedagogica, ndo aconteceram efctivamente, podemos langar algumas hipéteses:
falta de acompanhamento e continuidade da reflexdo dos professores, problemas
no método de desenvolvimento do curso; falta de fundamentag@o teorica para as
discussdes com os professores, portanto falta de reflexdo critica, que supera a
reflexdo da prética pedagdgica.

Apesar disso, podemos também citar Ponte, quando ele nos diz que:

a tendéncia que se observa nos professores € para a
acomodagfo dos novos elementos nas estruturas conceptuais pre-
existentes, modificando-os tanto quanto necessario para deixar
aquelas estruturas basicamente inalteradas.

()
A mudanga de concepgdes e de praticas constitui um processo
dificil e penoso em relagdo ao qual as pessoas oferecem uma
resisténcia natural ¢ de certo modo saudavel... (PONTE, 1992:
220).
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Uma constatagio que fica das analises efetuadas neste trabalho, ¢ a
da necessidade de que a formacio reflexiva ultrapasse a reflexéio da pratica
fundamentada nela mesma, para alcangar uma elaboragéo teorica sobre ela, isto €,
que se fundamente também tcoricamente, em dire¢do a uma formagdo critico-

reflexiva. Em que os professores alcancem, enfim, mudangas efetivas de suas

praticas, rumo a uma praxis pedagégica.
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Entrevista com a Professora A

(PESQUISADOR) Eu queria saber, mais ou menos, como foi, como esta
sendo o curso para vocé, como foi o seu interesse. Conta um pouco da historia, de como
vocé se interessou pelo curso.

(PROFESSORA) Eu me interessei pelo curso porque achei que pudesse aprender
um pouco mais. E estou aprendendo, estou vivenciando, tendo experiéncias novas......
indo a luta, fazendo coisas que eu achava que ndo ia conseguir fazer. Estou até (sorri)
conseguindo falar, coisa que eu ndo conseguia, estou corllseguindo me soltar um pouco, €
acho bom porque eu sinto que estou tendo um melhor relacionamento com os alunos. O
curso esta sendo super bom, uma boa experiéncia para mim. Eu nunca tinha feito um
curso desse nivel, éra sempre aquela coisinha de alguém ensinando alguma coisa, alguém
dando aula de alguma coisa, entendeu? E aqui ndo, a gente tem que buscar, tem que
pegar, tem que pescar...

E vocé vé alguma coisa diferente, alguma coisa que tenha mudado?

No meu relacionamento com 0s meninos?

E. na classe, como é que tem sido, antes do curso como era, e agora
como ¢ que estd?

Nio... Eu consigo conversar mais com eles, entendeu. Estou sentindo mais a vida
deles, ficando do lado deles. E por esse correr atras deles, entrevistar os alunos, seus
problemas, a gente pensa mais nos problemas deles, no dia-a-dia deles...

Por exemplo, naquele dia que a gente gravou sua aula...

Foi um catastrofe tremenda (sorrindo).

O que aconteceu, foi alguma coisa diferente? Vocé sentiu que estava
diferente?

Senti. Eu senti os alunos a mil (sorrindo). Quase que eles ndo ficam muito
quietos, eles estavam alvorogadissimos, super curiosos paa saber quem era vocé. Eu senti
que estavam muito agitados, sabe? Eu acho que vocé tinha que ter... acostumado um
pouquinho mais, um preparo melhor, para poder chegar nesse nivel de sala de aula.

Porque as meninas ficaram num alvorogo tremendo, os meninos na maior brincadeira,



como se eles quisessem fazer alguma gracinha para aparecer, alguma coisa assim,
entendeu? f

E o curso, como é que esta sendo para vocé? Como é que ele estad indo,
até mesmo em relagdo as suas aulas. Vocé esta sentindo alguma coisa que esta te
ajudando? E s6 essa coisa do didlogo ou tem mais alguma coisa...

Eu tento pesquisar alguma coisa do dia-a-dia deles, apesar que ja estava tentando
fazer isso. Mas precisava mostrar algum ‘tcha’, alguma coisa pra eles, pegar alguma coisa
deles, pra por ali dentro da aula entendeu? Néo fazer aquela coisa distante do aluno
(pausa)

O que mais?

Mais o qué?{som‘)

Fala sobre o curso, o que vocé estd achando, que expectativa vocé acha
que ele prodﬁziu, alguma coisa boa ou ndo. Como é essa coisa de terminar 0 Curso,
como é que vai ser para voce.

E, eu tenho um certo medo, receio desse negocio de terminar o curso. Sera que
eu vou dar conta de montar uma monografia? Do jeito que esta indo, eu ndo sei se vou
dar conta, sinto uma certa dificuldade de escrever, de passar para o papel. Por exemplo,
tem um monte de coisas, que eu ndo sei o que fazer com elas(sorri) e estou querendo até
partir para aquele lado que eu falei: de entrevistar, de ver o dia-a-dia das familias para ver
no que interfere na aprendizagem do aluno ou ndo, entendeu? O relacionamento casa-
escola, aluno-familia, é nisso que eu queria defender minha tese, entendeu? A ajuda dos
pais em casa, o relacionamento deles, no que interfere na aprendizagem. Mas eu ndo sei
como que vou chegar a montar isso ndo, eu sinto uma certa dificuldade para fazer esse
fechamento. Quando eu estiver fechando, eu tenho receio de que ndo va dar conta
nio(sorri). Vai ser meio dificil, vou tentar mas ndo sei se dou conta.

Vocé disse que esse curso era, ndo sei se é diferente ou é outra palavra...

Experiéncia? ter uma nova experiéncia?

E, a diferenga desse curso é o nivel dele, que nivel que vocé acha que tem

esse curso?



Por exemplo, quando vocé vai fazer um curso da Delegacia de Ensino, um curso
de matematica, a professora vai la ¢ da brincadeiras, e da umas técnicas para voce usar,
entendeu? Joga alguma coisa para vocé usar dentro da sala de aula. Aqui ndo, aqui vocé
esté produzindo alguma coisa, entendeu? Néo € s aquela coisa de chegar, pegar aquilo e
levar... entendeu? Nesse caso ndo, vocé esta tendo que produzir alguma coisa, montar
alguma coisa, ndo é s6 chegar, pegar, carregar e tchau e benga.. entendeu?

E vocé acha que isso estd fazendo com que vocé pense sobre a sua aula?
Quer dizer, vocé estd vendo algum reflexo nas suas aulas. O fato desse curso estar
fazendo vocé construir alguma coisa sozinha, para levar para a sala de aula, isto estd
refletindo de que forma nas suas aulas?

E, eu estou construindo coisas diferentes para poder levar para dentro da sala de
aula, estou sim. Eu acho que é bem interessante, importante isso, entendeu? Vocé ter que
montar um outro jeito de dar aula, tentar descobrir um outro jeito, € ndo ficar sé naquela:
ah! eu vou pegar isso, vou pegar aquilo, e tudo bem. Tudo bem, ¢ logico, a experiéncia €
nova mas vocé tem que produzir alguma coisa também, vocé tem que montar alguma
coisa tambem.

E como é que vocé vé tudo isso, a nivel de metodologia de sala de aula,
Como é que vocé estd sentindo tudo isso na sala de aula?

A metodologia de aula, mudou a metodologia. Por exemplo, eu vou dar
introdugdo de problemas, na 6* série, problemas de equagdes que eles tém que montar a
sentenga. O que eu fiz, eu montei um tipo de brincadeira com eles: primeiro, eu expliquet
0 que é uma sentenga aberta, uma sentenca fechada, depois eu montei um tipo de
cartdezinhos iguais para todos os grupos, ndo sei quantos que eu fiz. Ai eu falava uma
sentenga e eles tinham que olhar para os cartdezinhos e descobrir 0 que eu estava
falando. Isso foi uma coisa nova, que eu nunca tinha feito. Eu também fiz o
supermercado no comego do ano, uma coisa que nunca tinha feito. E fui tentando até
montar o construtivismo dentro deles, junto com eles. Por exemplo, o conjunto dos
numeros naturais eu fiz pelo construtivismo, eles foram descobrindo, era uma coisa que

eu nunca tinha feito, e eu fiz esse ano.



E como € que eles aceitam isso, quando acontecem essas situagoes novas,
como é que eles ficam, estdo vendo que estd dando resultados, que esta melhorando?

Eu estou sentindo que estd dando sim, apesar que a turma que eu fiz isso, € uma
turma excelente, é uma turma que vocé joga e eles pegam tudo, ¢ uma turma boa. Entdo
eu tenho receio de fazer isso numa outra turma mais fraca, essa 6" série no caso, € uma
turma que pouco participa, uma turma que nao esta nem ai. Eu acho que até tenho medo
de fazer isso, porque eu ndo sei s¢ eles ddo conta. Eu acho que tem que ser uma turma
que vocé sabe que eles tém interesse, que eles querem, e fim de papo, eles querem, vao
atras, e buscam. Quando eu estava dentro do conjunto dos nimeros inteiros e eles iam
descobrindo, eles iam falando, iam sugerindo. Mas por exemplo, se eu fosse fazer isso na
7" série, ndo sei ndo, porque a 7* série € uma turma super desinteressada, eles ndo estdo
nem ai com o peixe, do jeito que veio € isso mesmo. Eu até tento fazer alguma coisa
diferente, mas é dificil, porque 7* série é adolescente, e vocé ja viu ndo €? Se tivesse uma
turma assim, eu tenho certeza que essa turma que é 6° série, que foi a 5° série do ano
passado, vai ser uma turma diferente na 7°, que pode até ser feito isso, mas € uma turma
que ja vem vindo junto, que vocé ja esta conseguindo montar desde la de baixo. Agora
vocé pega uma turma que ndo conhece, que ndo esta nem ai, e joga isso para eles, eu néo
sei se eles ddo conta néo.

E essa 6% vocé também deu aulas pra eles na 5?7

Dei, dei

E uma seqiiéncia...
Sim.
E eles gostam dessas novidades?...

Eles sio super interessados, eles gostam de pesquisar, de criar... sabe? Eles
gostam dessas coisas sim. E € uma turma que ndio deixa barato ndo, eles querem e vado
atras. Foi até pena vocé ndo ter assistido a aula deles, para vocé ver que diferenga que ¢,
que turma sensacional, eles querem mesmo.

A 6%eu ndo gravei no caso?

Nio, porque era 4 aula e vocé ficou até a 3° s0.



Alguns alunos interrompem a entrevista, com pergunias para a
professora. |

Quantos tem na sala?

(ALUNO) Seis alunos.

A professora C... esta ai?
Esta.

Fica 14 na sala dela, pede para ela subir a aula dela enquanto...

Sim senhor. Eu estou ocupada.

Nio... eu vou falar com ela ja ja.

N3o0... vocés vieram para sala, vocés vao assistir aula.

Vai dar ponto?

Eu tinha avisado isso ontem...

Vocé vai dar ponto? D4 ponto para nés, professora, para quem veio hoje.

Eu vou ¢ tirar ponto de quem veio hoje.

A avaliagéo do curso, como vocé avalia ele, fala mais ou menos, como
ele esta sendo: esta sendo bom, ou tem alguma coisa que pode melhorar?

Eu acho que pode melhorar um pouco.

Por que vocé acha isso?

Eu acho que pode melhorar na organizagdo, até por exemplo, naquela semana de
julho, foi super fracassada. Era uma programacdo, teve uma outra completamente
diferente.

A semana de julho?

A semana de julho ndo aconteceu , depois o curso do més passado ndo teve,

depois dia 23 de outubro ndo teve de novo, ento eu acho que € a organizagao mesmo.
S6 isso, ou teria mais alguma coisa?

Nao, eu acho que do jeito que eles comegaram, estava bom. Porque todo mundo
chegou aqui com uma outra expectativa, de que era aquela coisinha mesmo, de chegar,
pegar, aprender e levar, e no foi isso que aconteceu. Entdo eles criaram um novo ritmo
em cima do pessoal, e eu acho que foi bom por isso, porque eu acho que esta todo

mundo aprendendo com isso, entendeu? Entéo eu acho que tem que ir indo assim mesmo.



E essa quebra de expectativa, como é que foi para vocé... Vocé disse que
o pessoal chegou com uma certa expectativa, ai eles chegam, véem que o curso é outra
coisa, como é que fica isso?

Ah! Nio sei, acho que no comego deu medo(sorri). Sera que eu vou, sera que eu
nfio vou, sera que eu vou dar conta? Mas eu acho que a partir do momento que vocé
comegou, vocé tem que ir até o fim. Viu que ndo era aquilo, € isso, entdo vamos em
frente, vamos aprender. E uma coisa diferente para gente aprender, vamos aprender de
uma outra maneira e vamos aprender. Agora a unica coisa que eu estou achando falha

mesmo, ¢ essa parte da organiza¢do que te falei...



Entrevista com a Professora A

(PESQUISADOR) Eu queria saber como e quando jfoi a sua formagdo, e
ha quanto tempo vocé da aula?
(PROFESSORA) Faz 15 anos que eu dou aula, e me formei aqui na Faculdade de
Pogos de Caldas mesmo.
Vocé é formada em que?
Em Matematica, em Matematica e Ciéncias: Ciéncias curta ¢ Matematica plena.
E desde essa época vocé da aulas?
Eu dou aula desde 1982, comecei a dar aula antes de me formar.
E pra que séries vocé da aulas?
De 5a & 8a série. Ja dei no 20 grau, mas de Biologia, ndo de Matematica, eu achei
0 20 grau bem mais tranqiilo, eles querem mais. De 5a a 8a vocé tem que ser mais
persistente, toda hora vocé tem que chamar a atengdo: eles sdo mais infantis, menos
maduros, entdo a gente tem mais dificuldades. E porque aqui a tarde ndo tem 20 grau, de
manhd também ndo, mas o 20 grau € outra coisa, diferente, ¢ outra aula.
E com relagéo ao curso que vocé fez, o que vocé tem pra dizer sobre ele?
Eu achei bom, apesar que se a gente for colocar, houve um periodo meio
desorganizado, meio atrapalhado, mas eu achei bom. Sabe, o curso comegou a me
mostrar um outro lado, um outro jeito de trabalhar, de induzir os alunos a pensarem mais.
Sempre que posso eu tento... sempre que posso eu jogo pra eles pensarem, assim eles
raciocinam mais rapido, entendeu, ndo é dar aquela coisa pronta pra eles. E isso eu ndo
fazia antes, depois do curso que comecei a fazer. Entdo foi bom pensando desse lado,
primeiro para o crescimento pessoal meu, entéo seria diferente, um trabalho diferente.
Antes eu ndo trabalhava tanto em induzir o aluno a pensar, era mais aquela coisa
assim... trabalhava mas ndo tanto, dava o comego e pronto. Quando eu fui introduzir
nimeros inteiros, eles que pesquisaram tudo: o que sd0 0s numeros inteiros, os
subconjuntos, tudo eles que foram descobrindo. Entdo, depois desse curso que eu
comecei a trabalhar mais com isso, antes trabalhava, mas dava as coisas mais prontas, nas

teorias dava mais pronto do que induzia. Eu tento trabalhar com o dia a dia deles, colocar



mais o dia a dia deles em pratica, sempre que possivel eu tento colocar mais o dia a dia
deles em pratica: é num problema... pré ver se eles enxergam mais a Matematica poIr esse
lado também.

Tudo que a gente faz é produtivo, tudo que a gente faz ¢ crescimento mesmo, eu
acho que mudei, acho né. Ndo digo que foi o curso que fez isso, mas eu ja comecei a
mudar muito o0 meu comportamento em relagdo aos alunos, eu era muito rigida, agora eu
sou mais flexivel, exijo disciplina, mas agora sou mais flexivel. Eu era bem severa com os
meninos e ja mudei muito em relagdo a isso. Mas ndo sei se sdo os anos que vao passando
e vio dando aquelas dicas, é que chega uma época que vai fazendo com que a gente
pense um pouco mais, amole¢a um pouco mais.

E os alunos o que acham disso?

Eu sempre estou com a mesma série, entdo sempre estou pegando alunos novos,

nio pego uma turma sé de 5a a 8a, entendeu, entdo ndo tive como fazer isso, avaliar isso.
Vocé fala na sua monografia sobre ‘professor revolucionario’, o que
vocé quer dizer com isso?

Professor revolucionario é mudar mesmo, mudar o jeito de trabalhar, ir crescendo
junto com eles, porque eu acho que eles também tém muita coisa pra dar, pra ensinar,
ndo é aquela coisa fixa que eu te falei... a gente mudou e eu aprendi com eles também.

Eu passei a ser mais amiga deles, do que era, ndo digo que ndo era, mas era
aquela amiga distante, ndo era assim, eu sentia que era distante. Hoje em dia ndo, hoje em
dia eu sou mais amiga deles. De vez em quando eles mostram isso, eles vem pedir pra eu
dar aula pra eles, e eu senti muito isso. No comego, quando era apresentada aos alunos,
eles ficavam meio sem jeito, hoje quando eu sou apresentada eles gostam: a A... vai ser
professora de tais turmas, ai eles gostam. E eu senti muito isso.

Houve um retorno deles entdo?

Foi um crescimento pessoal meu, mudanga pessoal em relagdo a eles, do meu
interior em relagdo a eles. Meu modo de agir, meu modo de pensar, valorizar mais o
ensino deles, ndo que eu ndo valorizasse, valorizava sim, mas era aquele jeito que eu te
falei, bem “coronel”.

E na aula, o que mudou pra vocé?



Mudou nisso que eu te falei, eu tento mostrar sempre a pratica pra eles, como
ontem que eu comecei com a reta, pré eles irem descobrindo, e isso eu comecei depl)is do
curso. Sempre que eu posso eu fago jogos, quando eu trabalhava com a 5a série, chegava
na época de fragdes, eu pegava a receita, fazia o bolo com eles: vai dois ovos, dois ovos
representa qual fragio na duzia? mostrava mesmo a pratica, sempre que podia, eu usava
jogos com eles. E isso, a dez anos atras eu ndo fazia, comecei a fazer a partir dessas
mudangas: “n3o, espera ai, eu tenho que mudar, eu tenho que me aproximar mais deles,
eu tenho que conseguir chegar mais”, e no comego eu néo fazia isso.

E como foi esse comego?

No comego foi muito dificil, a faculdade ndo me deu preparagdo nenhuma, acho
que nenhuma ndo, mas muito pouca. Acho que foi o dia a dia mesmo, o contato com
outros professores, foi mesmo da troca de experiéncia com outros professores que
aprendi. Eu acho que a faculdade, pra esse tipo de aula, ndo me acrescentou em nada.

E cursos de formagdo, vocé fez alguns?

Tipo esse que nos fizemos ndo, eu fiz outros onde era aquilo assim, dava tudo
pronto mesmo, nada de induzir, era aquela coisinha bonitinha, com apostilas e tudo.
Tanto é que nesse curso, quando eu comecei eu levei um susto, falei: “gente sera que eu
vou conseguir fazer isso?” Eu ndo esperava que fosse assim, eu esperava que ele fosse te
mostrar aquilo bonitinho, como se faz: pra vocé fazer, ensinar fragdes, faz assim, assim,
assim; pra vocé ensinar numeros reais, faz assim, assim, assim, e néo foi assim, eu levei
um susto quando eu vi isso, eu senti um pouco de receio. Assim como teve muita gente
que comegou O curso, que até trabalhava comigo mas desistiu.

No comego tinha um grupo que trabalhava com matemdtica, vocé chegou
a participar dele?

Eu estava nesse grupo, mas muitos professores de matematica desistiram,
desistiram por conta disso, porque o professor de matematica ja tem aquela dificuldade
de se expressar, de escrever, entdo a gente, professor de matematica tem disso. Eu acho
que como a matematica ¢ aquela coisa assim pronta, acho que eles ficaram esperando
aquela coisinha pronta, € néo foi, € ai eles se assustaram ¢ desistiram. Eu como sou muito

persistente continuei, e acho que cresci sim, tudo que a gente faz vale a pena, e esse



curso me fez crescer bastante, tanto que consigo me expressar mais, tive que ler mais,
tive que escrever a monografia, ¢ normalmente o professor de matematica ja é mais
acomodado, se ndo pedir pra fazer ele ndo faz, tem mais dificuldade. E hoje eu fago isso,
porque? porque eu fui induzida a fazer isso também, at¢ minha timidez tive que mudar,
ainda sou, mas melhorei bem.

E em relagdo a pesquisa que vocé fez, o que vocé achou?

Eu achei interessante, apesar de que senti depois que acabou o curso, que o que
aconteceu no inicio, na escola que a gente estava pesquisando, com a diretora, foi aquela
coisa desagradavel, senti isso depois na escola que eu trabalhava, com pessoas que
estavam no meu grupo de trabalho, de pesquisa. Como nos vivenciamos aquilo, que foi
uma coisa tdo triste, achei que isso poderia ter sido assim, mais aconchegante, mais
calma, mais tolerante, apesar que nosso tema de trabalho ndo tem nada a ver com isso né.
O nosso tema era mais de ajudar a escola, que estava completamente perdida, aquela

desorganizagdo.
E como foi trabalhar em grupo, com pessoas de formagdes diferentes...

Dificil, eu achei dificil, porque eram pessoas completamente diferentes da gente,
era outro ritimo de trabalho, outro ritimo de vida, outro jeito de pensar, e as vezes, eu
que sou um pouco timida, um pouco introvertida, ficava aquela dificuldade de me
expressar, a gente até se perdia, e as vezes no meu grupo, que era muito grande, eu sentia
uma certa dificuldade, mas depois fui me adaptando, fui entrando nos eixos, até porque o
curso ajudava, mas no comego era meio dificil, até para o grupo se organizar era dificil, ai
depois entrou nos eixos.

Eu achei 6timo, porque eles me ajudaram também, nesse crescimento de vivénciar
o trabalho que eles faziam, foi uma coisa diferente, me mostrou uma outra realidade, bem
diferente da faculdade que eu fiz aqui, que te dava aquela coisa batida, e quando te dava
aquela coisinha batida, vocé ndo tem essa outra vivéncia, essa outra nog¢do, que deveria
existir dentro de uma faculdade. Eu acho que a realidade € essa, vocé tem que preparar
0s meninos para o mundo, e ndo aquela coisa pronta. Entdo quando vocé ndo da aquela
coisa pronta, vocé tem que trabalhar no dia a dia deles, e eu achei super interessante isso,

na interagdo, na troca com eles, e todas as outras coisas.



Vocé fala também na sua monografia, ‘¢ ensinando que se aprende’ e ‘¢
aprendendo que se ensina’...

Eu falo é ensinando que se aprende porque € o seguinte: ensinando os alunos, eu
aprendi muita coisa com eles, foi nesse crescimento que eles me ajudaram. Porque eles
tém muita coisa pra passarem pra gente também, ndo ¢ sé a gente chegar e dar isso ou
aquilo pronto e acabou, eles passam muita coisa pra gente, muita coisa da vida deles, do
dia a dia deles, por isso que eu falo isso que a gente ndo esta aqui s pra ensinar, a gente
esta aqui pra aprender também.

E como essas coisas que vocé escreveu na monografia despertaram em
vocé?

Ah, foi com o passar dos tempos, com o passar dos anos. Porque de repente o
aluno chega pra vocé com uma novidade, com uma coisa, uma novidade que ele fazia no
trabalho dele, e isso pode te ajudar na sala de aula. Uma coisa que eu fago muito com eles
¢ solugdo de problemas, eles criam, muita coisa eles criam de coisas que eles viveram,
que eles passaram, entdo € isso que a gente carrega pra passar para os outros, usando
como exemplo. Eles criam problemas, eles tém uma imagina¢do muito grande, cada
historia que vocé precisa ver, e vocé di como exemplo pra aqueles que ainda ndo
conseguiram passar dessa fase. Tem coisas que demonstra neles uma imaginagdo muito

grande, e isso vocé pode aproveitar.



Entrevista com a Professora B

(PESQUISADOR) Eu queria que vocé falasse inicialmente, sobre
como foi seu interesse pelo curso? O que que vocé viu de interessante nele e porqué
foi fazé-lo?

(PROFESSORA) Eu estava pensando no ensino supletivo, da escola particular
que eu trabalhava antes, o supletivo de 1° e 2° grau, eu estava voltando para a escola
regular, para onde eu tinha estado em 1979 e 1980. O curso € uma oportunidade de
dar uma melhorada, mesmo até sem saber como € que ia comegar esse curso, Como €
que ele ia ser. Eu acho que o pessoal também, que estava comegando, eles ndo tinham
uma idéia de como que ia ser o curso, 0 que era O curso, COmo Seria esse curso
exatamente. Acho inclusive que o pessoal que estava organizando, também ndo tinha
isso claro, para te passar. O curso vai ser feito dessa maneira. Os objetivos... a
interdisciplinaridade, estava claro, agora a maneira como seria o desenvolvimento do
curso, isso ndo. Entdo, eu fui por interesse mesmo de fazer alguma coisa, comegar
fazer alguma, de trabalhar na area de educagdo, e enfrentei.

E foi vocé que foi atrds, ou foi...

Nio, o curso estava sendo oferecido pelo colégio, era no proprio colégio onde
eu trabalhava.

E vocé tinha alguma expectativa com relagdo a esse curso? O que
vocé esperava dele? Assim, mesmo néo sabendo claramente como ia acontecer, vocé
tinha alguma nogdo, de buscar alguma coisa, que expectativa vocé tinha?

Nio, era s6 de melhorar o desempenho em sala de aula. Nédo tive nenhuma
expectativa, eu ndo entrei com expectativa de diploma, de nada ndo sabe. Foi so
expectativa de melhorar o desempenho profissional.

Esse curso ndo é remunerado e vocés fazem num periodo que ndo
estdo dando aula, agora, o fato de ndo receber, e ter que fazer aos sabados, e
mesmo assim voces...

Nio, isso ai ndo incomodou ndo, o fato de oferecer o curso e nao ter que

pagar para fazer, ja estava bom. Porque normalmente vocé tem que pagar, e esse ai



ndo. S6 que faltou tempo para fazer, porque vocé entra achando que da tempo:
sdbado eu fago essa pesquisa, no domingo eu escrevo. Vocé sempre vai achando que
vai fazer muita coisa, e é dificil, ndo é facil ndo. Foram algumas semanas de férias,
duas, e as férias da gente eram muito pequenas, com a greve ficou menor ainda, entao
foi um tempo muito puxado.

E como foi o desenvolvimento do curso, como vocé avalia o
desenvolvimento dele, agora que estd praticamente terminado?

Eu acho que ficou no ar, ndo sei se a expectativa era essa, mas eu ndo sei se
foi perda de tempo ou ndo. Porque, para voc€ escolher em qual grupo vocé entraria,
qual seria seu tema, para escolher esse comego, acho que a gente ficou 3 ou 4
reunides. Entdo era alguma coisa que as vezes vocé perdia toda tarde de sabado,
perdia ndo, espera ai, deixava de fazer um monte de coisas que vocé precisava fazer.
Vocé trocava, vamos dizer assim, passava seu tempo, perdia seu domingo para fazer
o que vocé ia fazer no sabado, e ficava 14 uma tarde toda, por exemplo. Eu néo sei
avaliar até onde isso fez o pessoal pensar, me fez pensar. Porque o rendimento, ndo
deu para enxergar esse rendimento, ndo dava para enxergar o rendimento da reunido.

Vocé chegava num final de sabado: poxa o que foi feito? Eu ndo sei que grupo
eu entro ainda, ndo sei qual vai ser meu tema, ndo sei 0 que eu vou fazer, essa tal de
interdisciplinaridade vai ser como? Como eu vou trabalhar isso ai, eu ndo sei ainda
como eu vou fazer. Entdo, vocé chegava no final da tarde, muitas vezes achando que
ndo fez nada, mas desse ndo fazer nada, a gente ficou ali pensando: o que que eu fago,
o0 que eu posso fazer, por onde é que eu caminho? Entdo, eu acho muito dificil
avaliar. Era assim que tinha que ter acontecido? Néo sei. Podia ter rendido mais? Nao
sei. Desde o comego foi assim. Agora com a escolha do grupo, esse grupo esta bom
ou ndo, mas a minha 4rea é mais para exatas, € eu nao estou conseguindo, ndo estou
ambientado, tinha horas que eu néo sabia o que eles estavam falando, percebe.

Entdo para mim foi assim, na mesma hora que eu acho que nao teve, que ele
ndio tinha aproveitamento, eu acho que foi bom para o lado que eu estava precisando
desenvolver mais, sabe. Eu sai daquele negocio: ¢ assim, termina assim, faz assim, o

problema ¢ esse, vocé vai resolver assim, entdo vocé tem isso pra fazer. Eu fazia e



achava que estava rendendo, entdo eu fui colocado mais para pensar. Eu acho que ai
valeu muito. Mas do desenvolvimento que vocé estava perguntando, resumindo eu
acho que foi meio confuso, enrolado.

Vocé acha que depois de definidos os grupos, os temas, tendo seu
grupo, seu tema, vocé acha que mesmo assim continuou essa sensagdo de ndo ler
valido a pena?

No grupo eu acho que desenvolvi bem, mas ndo sei para o pessoal, o restante
do grupo, nas outras areas, se eles desenvolveram também. Porque eu, na area de
Matematica, de repente eu ndo estava sabendo mais nada, tinha horas que eu
realmente ndo sabia o que eles estavam falando, porque partia muito para o
conhecimento popular. E eu morando dentro do bairro, nunca tinha pensado,
exatamente onde é que est4 a raiz desse povo, o que ele faz, o que ele trabalha.

Eu tinha dificuldades para colocar nas minhas aulas, colocar alguma coisa que
o aluno tinha visto, que ele sabe, do seu conhecimento. Mas eu era professora de
matematica, e estava ali para dar aquilo, entdo, na medida do possivel, fazia o melhor.
Mas, assim, desse conhecimento do aluno, do seu interesse, com isso ai realmente eu
nunca me preocupei. Eu passei a me preocupar muito mais agora.

Mas a dificuldade esta nesse grupo, por eu sempre ter feito alguma coisa, tudo
exato, dentro da minha 4rea, eu ndo tinha essa janela aberta, das outras areas.

E como vocé viu isso, como que vocé se sentia, sendo da matematica,
dentro de um grupo em que a grande maioria era de historia, geografia, sociologia?
Vocé viu alguma possibilidade da matemdtica estar por ali, ou ndo?

Agora da matematica, estar por ali, acho que ndo, mas no final eu estava
aproveitando muito mais do que s6 com os matematicos, entendeu? Parece que foi
meio assim, sei 13, cai na real, de ver que o aluno tem toda aquela cultura, aquele
conhecimento, que dentro da sala de aula, vocé chega 14 para o aluno de 8" série,
13/14 anos, no comego da 8* série, manda ver radical para ele. Poxa, vocé esta
falando grego, vocé esta falando tudo, menos a linguagem dele. Mesmo que ele ja
tenha aquela seqiiéncia, que ele estava vendo, ja tinha visto, ja tinha uma certa

condigdo, um certo andamento nisso ai. Eu acho que eu passeia a enxergar esse aluno,



com muito mais até carinho, do que enxergava antes. Dar essa aula diferente, isso
mudou. Agora dentro do grupo, isso ai eu ndo sei se passei alguma coisa da area de
matematica, eu acho que o conhecimento popular, essa parte deles foi bom para mim.

Existia um grupo de matemdtica no comego, ndo é? Vocé lembra,
algumas pessoas preocupadas com a matematica..

Olha, eu ndo pretendia trabalhar nesse grupo de matematica que vocé estd
falando, ele se dissolveu, e o pessoal ndo viu interesse em outro grupo. Olha bem a
dificuldade, vocé me colocou uma coisa agora, até interessante, que eu nao tinha
pensado nisso. Esse grupo de matematica ndo conseguiu trabalhar, se integrar e fazer
alguma coisa em cima da matematica, € 0s Outros grupos ndo tiveram interesse. Eu
tenho a impressdo que eles ndo conseguiram interesse nenhum em outro grupo. A
principio eu pensei em fazer alguma coisa com a matematica e educagdo fisica, mais
voltada para a matematica, mas eu também ndo consegui ndo, se o objetivo era esse,
eu ndo conseguli.

E vocé vé alguma relagdo da participagdo nesse curso, com o seu dia
a dia em sala de aula? Alguma coisa que tenha relacionado, de contribuigdo ou nao
desse curso?

Eu acho que mudar, a gente muda todo dia, vocé nunca d4 uma aula igual a
outra. Isso ai vocé vai amadurecendo, percebendo as coisas, eu acho que mudando.
Agora, o curso, eu acho que ele valeu, me levou muito a pensar no aluno, aquele
aluno que estou dando aula. O trabalho era voltado para uma escola, ndo a que eu
dou aulas, mas mesmo assim, vocé passa a enxergar diferente aqueles alunos, porque
queira ou ndo, nesse curso vocé foi para o meio dos alunos, a gente foi para o meio
do povo. Nio que eu ndo seja povo, mas pensar desse lado que talvez eu ndo tivesse
pensado antes, naqueles alunos, no dia a dia deles. Me levou a pensar nisso dai, o que
que eles fazem no dia a dia, como € que eles trabalham, a cabega deles esta em volta
de qué, de Congo, que ¢ o popular deles, de escola de samba ou de matematica da
sala de aula? O interesse deles em matematica é muito pouco, a ndo ser aqueles que ja

estejam mais, mais doutrinados, alguma coisa assim.



Porque, agora eu tentei muito, € eu estou tentando puxar alguma coisa deles,
algum interesse que eles ja tenham, para trabalhar isso ai. Especificamente, voce
queria saber o que? Eu estou aqui pensando, € alguma matéria que eu ja trabalhei, que
a maneira de pensar, de trabalhar com eles, a minha maneira de ver mudou? Eu acho
que passei até a ser mais carinhosa, isso eu ja te coloquei. Agora dentro do interesse
deles, passar isso para dentro da minha sala de aula, eu comecei a ver se trabalhava
mais dentro da linguagem deles, alguma coisa que eu pudesse colocar saindo deles,
que eles me definissem, e depois eu colocava a definicdo, sem passar aquela defini¢do
matematica. O que eu pude fazer, o que eu pude modificar ai, eu modifiquei.

Entdo o que dava para sair deles, era bom, foi bem aproveitado por mim,
principalmente o ano passado, na 8* série. Agora esse ano, no 2° grau, a maneira que
eu estou trabalhando, eu acho que foi de pensar, de pensar € que isso surgiu, por
exemplo: quando vou dar uma fungdo, conceito de fungdo ou de dominio, voceé
mostra para ele que a professora, a tia desde o primario, do jardim, ela ja esta
mostrando quadradinho mais dois igual a quatro, é uma fungéo que ele trabalhava.
Entio, se eu ndo conseguir pegar do dia a dia, fora da sala de aula, pelo menos volto a
pegar no que ja foi dia a dia e que ele esta mais familiarizado. E eu conseguia, porque
no 2° vocé ja estd puxando alguma coisa la de tras, sempre vocé esta precisando.
Entiio, eu estou sempre colocando a maneira que era para eles e a maneira como vou
colocar agora, o que que realmente a gente esta fazendo, trabalhando, e as vezes
procurando até mostrar onde ¢ que nds vamos até o 3° colegial.

Agora, foi de pensar, foi dessa preocupagdo que surgiu, a preocupagao de
falar com eles, de tentar falar na mesma linguagem. Eu ndo achei, por um lado, mas se
sabe que por outro, da para ter uma aceitagdo melhor, ndo sei se para desenvolver
agora, eu ndo sei, eu ainda ndo avaliel.

E o que vocé acha dessa proposta do curso, de interdisciplinaridade,
etnociéncia, pesquisa? Vocé acha que essa proposta, que o contato com ela, com o
seu desenvolvimento, que pelo menos era a proposta, ndo sei se chegou a acontecer
no curso, mas essa proposta de trabalhar a pesquisa de forma interdisciplinar, ela te

ajudou?.



Olha, eu acho que a proposta até que foi boa, mas eu acho que nido aconteceu
nio. Que € interdisciplinar, o nosso grupo também ¢é, um grupo passando para o
outro, trabalhando juntos. Nos trocamos conhecimento sim, cada um acho que estava
sempre trabalhando, sabendo o que o outro estava fazendo. Eu ouvi de colegas que
essa parte de conhecimento, de conhecimento popular, quando a gente passou isso
para eles, eles inclusive estavam aproveitando, e estava sendo bom.

Dentro do curso eu vi isso, mas sinceramente, eu ndo sei dos outros grupos,
ndo sei o que eles fizeram, ainda ndo sei se vai surgir alguma coisa. Acho que néo
aconteceu nao.

E com relacdo & matemdtica, como vocé definiria a matemdatica? O
que é matematica para vocé, o que vocé considera como sendo matematica, dentro
da sua experiéncia, do seu trabalho.

Eu acho que dentro da minha 4rea, dentro da minha experiéncia, a hora que o
menino para € pensa um pouquinho, eu ja acho que esta bom, eu acho 6timo. A hora
que ele pensa assim: “Pdxa, o dominio dessa fungdo, ndo, ndo € esse, qual é entdo?”
Al eu sinto que puxei um pouquinho disso, mas acho que valeu. Acho que dentro da
matematica, um pouquinho que eu consiga ele fazer, trabalhar um pouquinho dentro
desse raciocinio, dentro dessa logica, eu acho que j4 vale muito. Acho que o
importante € passar um pouquinho dessa percepgdo para ele.

Fazer, tentar fazer a pessoa raciocinar, parar um pouco com toda aquela
confusdo e pensar naquele problema: ndo, eu tenho isso para resolver, tem mais de
uma hipdtese, entio como eu vou trabalhar, eu acho que € isso dai, dar uma condigdo
para ele trabalhar melhor esse problema, ¢ isso que eu penso, de transferir isso dai, de
trabalhar um pouquinho melhor, até de ler o problema com atengdo. E tem certas
salas que quando eles descobrem o que o problema quer, eu ja estou satisfeita, porque
¢ muito dificil.

E com relagdo a monografia, o que vocé estd achando, ja definiu o
que vai fazer?

Nzo defini ainda, ndo achei o caminho, ainda ndo sei se vou fazer. Eu ja tive

algumas idéias. A idéia primeira foi de trabalhar com o pessoal da escola, que a gente



centralizou o trabalho, até tinha pensado em trabalhar com o que eles fazem la dentro,
com 0 jogo, com o brinquedo, com o que é popular para eles, mas ai também, ndo
tive mais interesse, n3o fui atras, ndo tive mais interesse ndo. Agora, do que ja surgiu
para mim, em sala de aula, os trabalhos que eu ja dei para o pessoal, nisso que eu
mudei. Por exemplo: o Teorema de Pitdgoras, eu botei a meninada para pesquisar o
que era o teorema de Pitagoras. O valor de Pi, entdo eu coloquei para eles assim: Pi
um nimero muito famoso, mais alguma coisa, e dei para eles pesquisarem.

Entio foram maneiras assim que eu ndo estava acostumada a fazer, e achei
que deu um resultado muito bom. Eu pensei em fazer a monografia sobre isso,
escrever sobre isso, mas eu ndo tenho nada amadurecido, ndo tenho amadurecido essa
idéia, ndo consegui escolher ainda, ndo sei se vou fazer, estou te falando. E para fazer
essa monografia também, como fazer junto com o que eu estou fazendo atualmente,
ndo da ndo, sinceramente ndo da. Ep acho que ndo estou nem preocupada, porque, eu
estava preocupada em fazer dar tempo, vocé entendeu, mas agora eu ja vi que nao
tenho tempo, eu teria que deixar alguma coisa, teria que mudar alguma coisa, nem
vou falar deixar, mudar alguma coisa para tentar escrever. Porque para mim vai ser
uma experiéncia nova, eu vou ter que sentar, vocé entendeu, sentar e levantar algumas
vezes, antes de conseguir escrever, esté faltando esse comego ai.

Entdo acho que nem é sé por conta do curso, € por mim mesma, entendeu,
ndo que o curso ndo tenha me dado condigdes de escrever, € que eu ja tenho essa
resisténcia, existe o problema do tempo.

E vocé tem alguma critica, ou seja, pros e contras, de alguma coisa
desse curso? O que vocé acha que néo deu certo, que deveria ser feito, mas ndo foi
feito, e o que foi feito que foi valido?

Eu acho que o que foi feito foi valido, agora acho que podia ser feito muito
mais, tanto por parte do grupo, como por parte da orientagdo. A orientagdo acho que
ficou muito no ar, parece que eles ndo tinham o curso esquematizado: vai ser assim.
Eu ndo sei se o esquema era esse de ndo dar nada pronto também, ndo por falta de
pessoal, mas de orientagdo. Eu ndo sei te definir o que que eu acho que faltou, porque

eu acho o pessoal super legal, gostei, e as vezes que vieram deu para aproveitar



muito, mas parece que tinha que ter sido muito mais. Houve uma €poca, que parece
que houve um desinteresse total, vocé ndo sabia o que estava acontecendo, o que nao
estava acontecendo. Vocé ndo sabia mais quem estava orientando, quem ndo estava
orientando. O nosso grupo seria o C..., ele veio uma vez, rapidinho, porque estava
passando por aqui, mas foi prometido para gente que seria o C... Ai indicamos uma
outra pessoa.

Quer dizer, sdo coisas assim, que acho que se tivesse tido o puxdo, se o cara
tivesse vindo e dado uma orientagio ¢ um interesse, quer dizer, nos tivemos uma
orientagio geral do A..., mas nos é que trabalhamos. Entdo eu acho que teve um
aproveitamento bom, no dia a dia, fazendo isso, fazendo aquilo, mas.... Agora o
grupo, a principal reclamago do grupo foi falta de tempo. Todos os professores que
fazem parte do grupo, tem mais ou menos 0 mesmo tipo de trabalho que eu tenho:
dois horérios de aula, e tudo para ser feito em muito pouco tempo, todo mundo
trabalhando sabado e domingo, quando queria fazer alguma coisa para esse curso. E
realmente, eu acho que se a gente tivesse tido horario de se encontrar, hoje eu dou
aula, precisa ser sibado de manhd, tem dia que nem sibado de manha nao podia a
gente se encontrar, tem que ser sdbado 4 tarde, domingo de manhd. Entdo chega uma
hora que vocé esta meio desgastado para continuar.

Agora do curso eu acho que faltou, faltou orientagdo. Veio o M..., 0 professor
M... de Rio Claro, da area de Matematica, vocé estava aqui naquele dia? Pois €, o
Marcelo a gente podia ter aproveitado, agora também, vem o M... que nao esta
ligado, tem que tomar, colocar tudo para ele, ndo teve nenhum orientador, esse
orientador do grupo. Acho que mesmo assim, isso tem que ser cobrado. Acho que foi
isso dai, sera que esta claro, deu para entender?

Esta bom, é isso ai mesmo.

D4, deu para ter uma idéia mais ou menos, obrigado.



Entrevista com a Professora B

(PESQUISADOR) Vocé ndo estd mais dando aulas no Polivalente?

Nio, foi uma questio econdmica que eu precisava decidir: era concursada pela
prefeitura e contratada pelo Estado, e tinha que optar por um dos dois, pois
financeiramente, ficar com dois ia dar sempre na mesma. Teve uma época que eu ja tinha
pensado em pegar esse Kumon, mas ai ndo deu certo. E uma franquia, sabia , uma
franquia de um curso japonés. O Kumon tem vinte anos de Brasil e 50 de mundo, s6 que
ele ficou dez anos s6 com professores japoneses no Brasil. E vocé s6 da calculo para o
menino, vocé ndo entra em teoria, vocé sO da calculo, vocé ja tem o material, esse
material vai desde uma crianga que ndo saiba ler, s6 contar, até... Esse material €
oferecida pela franquia, vocé paga o royalte com todo o material. Eu tenho uma aluna de
quatro anos, ela ndo 1€, agora eu ja vou dar a idéia para ela de nimero, vou pegar uma
apostila pra vocé ver... Esse aqui é um bloquinho, eu dou separado para ela, nesse
bloquinho ela conta dois € trés, enquanto esse bloquinho ndo estiver legal eu ndo passo
para o proximo, que ela ja deve contar até quatro. Eu vou anotando se ela contou ou néo.
Essa apostila a crianga ndo escreve ainda, esse material € importado, porque néo tem essa
qualidade de papel no Brasil, nem as cores, porque essas cores nao cansam a crianga,
entio aqui eu vou anotar quantas vezes ela ja fez esses exercicios. Ela conta para mim
dois cachorrinhos, dois gatos, dois coelho, trés elefantes, trés cavalos, e assim por diante.
E vocé puxa dela o que vocé pode tirar daqui: dois cachorrinho, eu tenho cachorrinho, eu
gosto de cachorrinho, entendeu...sempre observando o interesse dela e a contagem dela
sdo figuras simples que ela entende perfeitamente, ndo ¢ nada complicado. Eu troco dois
cachorrinhos por dois elefantinhos, entendeu, vocé parte disso, mas vocé esta trabalhando
contagem com ela, no proximo ela vai contar até cinco. Entdo essa idéia de numero vai
ficar muito bem formada na cabeca dela, ela ndo vai trabalhar com o concreto nada, ela
vai trabalhar com esses material, com figuras, ¢ essa idéia de numero vai ficar bem
formada na cabega dela. A medida que ela vai avangando eu vou trocando o bloquinho.
Até a metade do material ela conta com a figura , a partir da metade ela conta com

niimero, circulando o nimero que ela esta fazendo. Aqui ela ja vai ter a idéia de numero,



ela vai ter a idéia de numero até dez, aqui ela ja contou até dez, entdo isso ja esta
formado. Essa experiéncia que eles fizeram... o olho humano conta até cinco, sem vocé
ficar contando um, dois, trés, quatro, cinco, a partir do cinco ele ndo conta mais, ai vocé
tem que contar. Entdo adigdo e subtragdo ficam praticamente quase pronta aqui, porque
treze: 0 que ela esta vendo é dez mais trés, de quinze vocé tira dois € treze. Dezoito:
vinte vocé tira dois, dez mais cinco, mais trés € igual a 18. Eu posso entrar com jogos se
eu quiser fazer da minha maneira, mas o carro chefe ¢ esse aqui, as apostilas, os
bloquinhos. J4 vai fazer trés anos, mas no comego eu fiquei com medo, mas ndo precisa
de nada disso, vocé trabalha o material do Kumon e a crianga aprende.

E nesse caso vocé so trabalha com exercicios, ndo tem defini¢do,
conceitos?

Nio, s6 trabalho com exercicios, eu s6 vou trabalhar com calculo, eu ndo entro na
matéria de escola, eu vou preparar para escola, o aluno vai trabalhar a escola ¢ 0 Kumon.
Agora eu vou trabalhar com dedugdo de férmulas, 0 Kumon € um curso para o aluno na
escola, se ele avangar ai eu vou dar calculo, ele resolve problemas de fisica e quimica sem
teoria, sO com calculo, deduzindo férmulas, até integral, derivada, geometria, ele faz
tudo. Olha, é muito bom de trabalhar, sinceramente é muito bom, nio € ruim ndo, e vocé
vé o menino ir para frente, o pessoal que estava entravado na escola, comega a melhorar
na escola.

E quando esse menino vai para a escola, tendo aprendido antes o
Kumon: ele sabe a pratica, mas ndo sabe, ou sabe, os conceitos de adi¢do, subtragdo,
como é que fica isso?

Nossa isso ja esta prontissimo na cabega dele, depois que ele contou esse tanto de
bolinha, que ele fez essa coordenagdo, que ele viu tudo isso, a hora que a professora dele
passar isso, fica super facil para eles. Ele ndo sabe falar isso, se ¢ parcela, soma, mais iss0
ja esta muito mais conceituado do que o nome, ele ja tem tudo formado.

E no CESU, onde vocé da aula é dessa forma também?

Nio, sio apostilas programadas(um livro texto e um livro de exercicios), o ensino

¢ programado, individualizado, mas ¢ de outra forma, mas o ideal seria isso daqui. Vocé

entrega o material, explica o que ele vai estudar, ele vai estudar, fazer os exercicios,



depois vai te perguntar, ai tem o que a gente chama de pos teste, € vocé vai corrigir o que
ele fez daqueles exercicios. Eu estou observando dez, vinte alunos, mas o
acompanhamento € individualizado. O CESU ¢ supletivo com um convénio entre o
municipio e o Estado, todo o CESU em Minas Gerais ¢ assim. O aluno 1€ o livro texto,
depois faz exercicios, depois faz comigo na sala de aula os pos testes, eu corrijo, depois
eu aplico uma prova dessa unidade. No final de todas as unidades tem a prova final .

Existe alguma relagdo entre o curso que vocé fez, e o que vocé estd
fazendo agora?

Dentro do que eu fazia de aula expositiva, eu usava mais aquele curso, mais com
o pessoal do supletivo, principalmente, porque voce ja esta pegando o que eles trazem,
quando vocé vai dar uma explicagdo, vocé nunca comega do zero, vocé vai sempre pegar
o que eles ja te colocam. Agora, na aula expositiva que eu dava naquela época, eu usava
mais, agora ndo uso tanto.

Foi um engrandecimento meu, mas aquela proposta que eu tinha, que eu quis
fazer, de levar os meninos para fora da sala de aula, de trabalhar com eles, aquela vontade
foi cortada, entendeu. Acho que eu ia sair dali... e toda matéria que eu fosse dar, eu ia dar
de acordo com minha sala, com os meninos, pelo menos vendo aquela realidade deles. Eu
trabalhei em cima disso o tempo que fiquei 14, mas isso eu acho que foi cortado, acho que
ia fazer um trabalho maior se tivesse continuado, se ndo tivesse tido que optar. Agora eu
ja era do CESU, era efetiva, no Polivalente eu era contratada, eu optei pelo CESU, onde
eu ja trabalhava antes. Eu trabalhava no CESU e no Polivalente, e tive que optar por um
do Estado, entfio eu optei pelo CESU. Eu ja trabalhava com supletivo, a vida inteira
trabalhei com supletivo.

Sua formagdo é Matemadtica? Onde vocé se formou?

E matematica mesmo, e eu me formei aqui em Pogos de Caldas, e faz vinte cinco
anos que eu dou aulas. A vida inteira eu dei aula, mais para o supletivo de 1o e 20 grau,
sempre no Estado, e algumas vezes com ensino regular no Estado com 2 o grau. E essa
parte do ensino supletivo para adulto eu sempre trabalhei encima do que eles levavam
para mim, nunca tinha uma aula que eu tivesse alguma coisa programada, eu sempre

trabalhei assim, ndo tem como falar com eles, sem levar em conta o que eles trazem. E



totalmente diferente do ensino regular. Os alunos traziam uma aula muito melhor que a
minha, “ah, mas isso ai a gente mede € assim”... com muito mais experiéncia do que a
minha. Principalmente quando partem para aquele lado de porcentagem, de problemas,
medidas. Quando vocé fala em niimero natural, ndo da pra ficar falando esse termo super
técnico com eles. Toda matéria que vocé vai dar, fragdo, geometria, tudo eles ja tinham
visto de alguma forma. Algumas coisas eles iam descobrindo: “ah o meu chefe sempre
pedia pra empilhar perpendicular, mas eu ndo sabia porque, e punha tudo retinho que
ficava mais bonito. Entio era isso!” O pessoal que trabalha em industria, eles consultam
tabelas, mas porque essa tabela? isso eles ndo sabiam, entdo era super interessante para
eles também, quando descobriam, quem ¢ que fez isso daqui, e como? No final vocé nédo
da uma aula que n3o seja de participagio deles. O pessoal dorme também, eles
trabalhavam o dia todo , entdo dormiam, na aula. Agora tem muita gente que sO esta
interessada no diploma, que precisa para promogdo na industria, no local de trabalho, ai
vocé da o basico para ele e da o diploma.
Vocé disse que no ensino regular era diferente, como era?

Naquela época eu estava fazendo o curso, ¢ ele interferiu em mim, porque €
logico que interfere. Agora, dentro da escola, se eu tivesse continuado na escola eu acho
que teria dado mais seqiiéncia a isso tudo, teria trabalhado mais com a crianga, com
escola regular, porque com adulto eu ja trabalhava, desde que me formei trabalho com
supletivo de adulto. Agora dentro da escola regular eu acho que eu teria trabalhado mais
abertamente com o pessoal, teria continuado numa seqiiéncia, num negocio mais aberto,
mais para fora de sala de aula, mais com o dia a dia deles, porque realmente isso precisa
ser trabalhado.

Como foi o contato com os outros professores do grupo de pesquisa que
vocé participou?

O grupo foi maravilhoso, o trabalho foi muito bom, foi aquela coisa de crescer
junto, de amadurecimento de trabalho mesmo, de fazer a pesquisa, de filmar, de
conhecimento dessa cultura popular desse bairro e para mim parece que foi maior ainda
porque foi aqui dentro, no meu bairro. Ver como o pessoal trabalha, o que eles fazem,

mas essa seqiiéncia eu ndo continuei. A conclusdo que nds chegamos, € que o grupo, a



escola pesquisada tem um monte de deficiéncias, mas que ndo esta fora da realidade da
cidade, ele apresentava muitas deficiéncias, mas estd dentro do contexto da regido do
bairro. Chegar por exemplo numa escola dessa, depois que vocé viu qual que era a
clientela, como eles trabalham, o que eles fazem, ai vocé entra na sala de aula e vé€ o
quadro negro cheio de radical, como que passa aquilo na cabega daquele menino, sera
que tem sentido?

O que vocé quer dizer com isso?

Exatamente isso dai que eu estou te falando, sabe aquela postura de professor de
matematica: “isso aqui chama radicando, isso aqui € radical, indice”, vocé comega a falar
isso, mas ai , vocé esta falando para quem? esse menino esta preocupado com isso? Pelo
menos nisso dai eu mudei: quando vocé chega na sala de aula e olha para cada um, vocé
chega de uma maneira ndo sei se mais humana, mas totalmente diferente, nem sei te falar
como, mas que € diferente €.

Diferente em que por exemplo?

Em relagdo ao contetdo, por exemplo, eu trabalharia aquele conteiddo mesmo,
mas de uma maneira diferente, sempre colocando para ele, pedindo dele primeiro, sempre
pedindo para ele primeiro, saindo dele primeiro, como foi o trabalho sobre o Pi que eu
pedi para eles. Os meninos ndo tinham nem idéia do Pi ,e surgiu cada coisa, eles me
colocaram cada coisa, que no final ele fez uma poesia sobre o Pi, O nimero Pi, e ele
entendeu perfeitamente o que era o nimero pi, de onde que saiu, entdo foi um trabalho
que eles me apresentaram. Entdo, quando eu ia comegar qualquer trabalho depois desse
curso, primeiro eu pedia alguma coisa deles, pra ver da onde que saia, 0 que que saia.
Sendo eu ia continuar colocando radical no quadro negro e ndo ia a lugar algum, vocé

chega no final e eles ndo entenderam nada.



Entrevista com a Professora C.

(PESQUISADOR) Gostaria de saber qual é sua formagdo, hd quanto
tempo vocé da aula...

(PROFESSORA) De Matematica, faz uns oito anos que dou aula, faz dezenove
anos que eu leciono. Eu sou licenciada em Ciéncias e Biologia, dava aula de Ciéncias, de
5a a 8a série, ai depois, a D... que dava aula de Matematica, de 5a e 6a série, ela pediu
para trocar, porque professor de matematica pode dar aula de Ciéncias, de 5a a 8a, entdo
ela pegou ciéncias e eu vim pra Matematica. Eu gostei mais da Matematica, achei mais
facil, eu sempre tiver dificuldade em Matematica, quando eu estudava, eu tinha muita
dificuldade em matematica, mas tinha dificuldades mesmo. Eu acho a Ciéncias muito
ampla, entdo quando vocé esta dando uma aula de ciéncias, o aluno quer saber coisas de
medicina: a cobra mordeu, entdo vem um monte de coisas e vocé fica perdida, vocé tem
muita coisa pra passar, tem que saber muita coisa, e eu gosto mais de ciéncias, s que eu
achei mais facil dar aula de matematica, porque matematica ¢ exata, ndo tem jeito deles
fugirem muito daquilo: dois mais dois ¢ quatro e eles estdo satisfeito com isso. Agora em
ciéncias, vocé fala nas doengas por exemplo, nos vermes, eles querem saber de tudo,
saber parte de medicina, de médico, e vocé fica perdida, entdo eu gostei mais da
Matematica, ¢ mais exata. Eu posso dar aula de Matematica de 5a a 8a, mas sempre dei
aula para 5a e 6a séries, mas quero pegar 7a, estudar 7a série, e chegar até na 8a. SO que
nesses oito anos que estou dando aula de matematica, sé peguei 5a e 6a.

E o curso de especializagdo, o que vocé me diz sobre ele?

Nosso trabalho, nos fizemos sobre a escola noturna, eu leciono a noite, e gosto de
trabalhar a noite, gosto dos alunos do noturno, sdo simples, eu tenho muita liberdade de
conversar com eles, € isso eu aprendi no curso. Antes ndo dava tanta liberdade pro aluno
falar, agora ndo, o aluno dé a opinido dele também. Na 5a série por exemplo, eu tenho
mais ou menos 50 aluno, e no primeiro dia de aula eu converso com eles, dou liberdade
pra eles falarem, entdo eu tento, eu tento, ndo € facil conseguir ndo, ouvir o aluno, isso ai
eu acho bom. E eu ndio dava tanta abertura pro aluno, € isso eu via nessas pesquisa que a

gente fez, e eu tenho que ver isso, o aluno tem que dar o ponto de vista dele. As vezes



ndo ¢ bem aquilo que a gente quer, mas vocé vai contornando, vocé vai sugerindo pra
ele, vai dando sugestdes pra ele, até ele ver, chegar pelo menos proximo do que vocé
quer passar pra ele. Mas ndo € facil, sinceramente ndo ¢ ndo, tem horas que a gente
perde, e volta: ele quer falar e vocé corta, quer dar o conteudo. A gente da mais liberdade
pro aluno falar, expor, tenta aproveitar o que ele traz, ver a idéia dele, e ver se da uma
encaixada no que vocé quer passar pra ele. Eu fiquei mais pacienciosa, estou ouvindo
mais.
Como vocé percebeu isso, como foi essa sua percepgdo?

A medida que a gente foi fazendo a pesquisa, nos fizemos a pesquisa com eles, € 0
que eles mais reclamaram foi disso: que o professor ndo da atengfo, entdo era uma coisa
que a gente via na gente. E nos fizemos muitas entrevistas com eles, ¢ foi dai que nos
fomos percebendo o que estava errado. Nos fomos colhendo entrevistas, fizemos
entrevistas no colégio todinho, em todas as séries, tinha bastante perguntas e eles tinham
liberdade de falar o que eles queriam, o que era melhor pra eles, o que eles achavam que
ndo devia ser feito, o que tava errado, entdo eles pediram isso, uma das coisas foi esta. E
o que eles falavam em algum item a gente se encaixava: bom esse daqui serviu pra mim, e
nés estamos tentando atender , no que for possivel , os alunos. Se bem que tem coisas
que eles pedem que ndo tem condiges, tem pedidos de todo jeito também.

E com relagdo ao grupdo, todos os grupos do curso...?

Teve muita contribui¢do, cada um tem uma opinido, e vocé vai ouvindo, vai
colhendo, aproveitando muita coisa. Os grupos eram diversificados, assuntos diferentes,
assim deu pra aproveitar muita coisa.

E o contendo de Matematica em sala da aula?

A matéria, a maneira de dar, & tarde é uma criangada, ndo tem jeito de fugir
muito, tem que ficar mais naquela:¢ explicar a matéria, ir na carteira atender,
individualmente, ndo d4 pra mudar muito, eles sdo muito dependentes, se fosse uma 7a
ou 8a, seria diferente, vocé podia mudar a atividade, dar trabalho em grupo, alguma coisa
diferente, uma pesquisa, as vezes eu tenho vontade de falar pra eles pesquisar , por
exemplo pregos, sistema de medidas, mas eu acho que eu estou muito presa, muito

tradicional ainda, acho que poderia sair um pouco disso, mas eu nédo consigo. Mas eu



acho assim, quando eu vou fazer uma coisa e penso no trabalho que vai me dar, entdo a
gente corta, acho mais facil explicar no quadro, ter uma aula comum mesmo. Por
exemplo, sistema de medidas, eu posso sair com eles nessa quadra, eles vdo trazer
material, trazer metro, a gente vai medir, mas eu fico pensando, sera que eu sou capaz de
fazer isso? Todo ano eu falo que eu vou fazer isso, mas chega na hora e ndo consigo,
entdo eu estou muito presa aquela aula tradicional. Mais ¢ no ponto do aluno, de poder
falar, expor o ponto dele, como eu te falei antes, nesse ponto eu achei que estou
melhorando devagar, mas no ponto de mudar a aula, de sair desse tradicional, nesse
ponto eu acho dificil, talvez por ser 5a e 6a, se fosse 7a ¢ 8a ,seria mais facil. E a noite as
classes sio muito numerosa, mais de 50 alunos, € a maioria ¢ da zona rural, ai fica dificil
mesmo. E eu fico com medo de ndo dar certo, de ndo dar conta mesmo, acho que eu
perco o controle. Sera que ¢ falta de autoridade minha? eu tenho que me impor mais?
Pode ser também!

Eu acho assim, a gente fez essas pesquisa, aprendeu muita coisa, aproveitou muita
coisa, ficou por dentro de muita coisa, s6 que vou falar a verdade, na hora de colocar em
pratica, numa sala com 50 alunos, & noite por exemplo, nos que fizemos a pesquisa sobre
‘A Escola Noturna’, vai tudo por dgua abaixo, a realidade ¢ essa. Vocé tenta, vocé pode
até pensar em fazer uma aula diferente, mas nem trabalho em grupo tem jeito de fazer na
sala. Entdo quando a gente chega na sala e vé aquele tumulto, aquele monte de aluno,
vocé desmonta, vocé fala assim: ‘vou dar uma aula assim, e tem que ser assim’, ndo tem
jeito de fugir daquilo, mesmo que vocé queira, é muito dificil. Além disso, tem a diferenga
de aluno, tem aluno que faz 20 anos que deixou de estudar, e tem aluno de 14 anos que
acabou de terminar a 4a série, tudo numa sala s6. Tem aluno que sabe tudo direitinho, e
tem aluno que ndo sabe nada, nada, nada. E muito diversificado a noite, entdo de repente
vocé faz um curso desse, e vé muita coisa bonita, é muito bom, mas na realidade a gente
ndo consegue, aproveitar muita coisa, mas ndo da pra aplicar tudo ndo. Primeiro € a
classe numerosa demais, depois € essa diferenga de niveis entre os alunos, além disso tem
aqueles que ndo estdo querendo nada, nada, vem s6 pré atrapalhar a aula, néo estdo afim
de estudar. A gente tem que mudar, sabe que precisa mudar, mas ndo ¢ facil! Depois a

gente acomoda também né?



Entrevista com a Professora D.

(PESQUISADOR) Gostaria que vocé falasse sobre sua formagdo.

(PROFESSORA) Eu sou formada em Engenharia Civil, depois em Matematica e
p6s graduagdo em Matematica. A pds, em Matematica Aplicada, eu fiz em G... , na
verdade foi pos graduagdo do tipo Latu Senso, ndo ¢ um mestrado. Eram aulas,
disciplinas, sobre algumas matérias, alguns conteudos. Faz oito anos que eu dou aulas,
no Estado eu trabalhei seis anos, mas no comego foram poucas aulas, depois que eu
comecei a dar aula no 20 grau e no noturno também. Depois eu comecei a trabalhar, no
Colégio Agricola ..., depois teve concurso € eu passei e fiquei so 14, larguei o Estado.
Mas na época do curso eu estava com os dois cargos.

Como foi fazer o curso prd vocé, o que vocé conta dele?

Eu acho que ele néo foi exatamente o que eu pensei que fosse, ndo foi ndo, foi
uma surpresa pra mim. A principio eu cheguei 14 achando que fosse um curso como 0s
outros cursos, que ia sentar 14 e ouvir uma porgdo de coisas, imaginei este tipo de curso,
mas logo depois deu pra perceber que ndo era nada disso, ai quando eles comegaram a
falar em pesquisa € noés comegamos a formar os grupos, arrumamos um tema €
comegamos a pesquisar em cima daquele tema, ai eu percebi que o que eles ndo queriam
de jeito nenhum era dar uma curso pronto pra nos. Eu até achei interessante, eu nunca
tinha feito pesquisa, e fui ler um livro sobre pesquisa nesse trabalho, nunca tinha lido,
achei muito curioso isso, mas achei que nos divagamos demais, achei que embora eles
ndo quisessem dar nada pronto pra nos, parece que nao houve um cOmpromisso muito
sério com o grupo, eu tive essa impressdo. N@o sei se € porque até entdo eu tinha tido
uma formagdo sempre muito académica, de dar alguma coisa e cobrar alguma coisa, que
eu acabei 0 curso com a impressdo de que nos ficamos soltos demais, tanto a gente no
grupo podia ter aproveitado mais, alguns no grupo poderiam ter aproveitado muito mais,
como alguns no grupo poderiam ndo ter aproveitado nada. E isso sempre me preocupa, €
um trabalho em grupo, e o grupo tem que crescer todinho, ¢ da maneira como foi
colocado, da maneira como ficou solto, talvez muito a vontade, eu ndo sei se todo mundo

no grupo cresceu como deveria e poderia ter crescido. Eu achei também que teve uma



época em que parecia que ndo havia um compromisso mesmo: vocé ndo sabia quem
estava dirigindo, nem como estava dirigindo, eu n3o sei se eles... As vezes eu tenho
duvidas se isso ndo foi intencional, mas no final das contas, eu achei mesmo que faltou
uma pessoa que fosse de responsabilidade maior encima disso ai. Acho que se... ndo ¢€
fazer pra gente, mas se tivesse cobrado de uma maneira mais elaborada, por etapas, e
falado: “Nio, isso aqui vai acontecer assim e tem que ser assim até tal dia.” Nao que eu
esperasse que eles fizessem por nods, isso nunca, mas a dire¢do eu achei que ficou muito
solta, a minha impressdo no final do curso foi esta, acho que nos ficamos soltos demais.
Acho que no final nés concluimos porque tinhamos que acabar com aquilo ali, € néo
porque estavamos preparados pra concluir.

Eu acredito que hoje, por exemplo, se vocé procurar em cada grupo, vocé
consegue encontrar uma, talvez até mais pessoas, que nao tem nogéo do que foi feito, e
isso eu acho sério. Ndo houve um fechamento geral, final. Agora o curso eu acho que ele
teve momentos: eu me lembro de umas duas vezes que a gente foi 1a, e eu voltei muito
empolgada, achando que foi 6timo, que eu gostei, achando que aquele dia foi bom, entdo
foi de momentos. Teve dia também que nds fomos e voltamos muito decepcionadas, ndo
teve nada, pareceu que ninguém tinha preparado nada pra nos naquele dia, acho que foi
de pique assim também. A mesma coisa aconteceu com 0 grupo: 0 grupo teve momentos
de estarmos muito empolgadas, muito bem, se reunindo, se encontrando, e depois nos
tivemos uma fase também de desencontros, nos afastamos e ficamos perdidas, ndo sabia o
que iamos fazer, essa ¢ a minha impressao.

Vocé faz alguma relagdo entre esse curso e o seu dia a dia em sala de
aula?

Eu acho que o curso interferiu um pouco nas minhas aulas, acho muito dificil vocé
fazer alguma coisa assim, de dois anos e ndo interferir, de alguma maneira ele interferiu,
acho muito dificil isso ndo acontecer. Agora, diretamente eu acho que interferiu em
algumas coisas, primeiro no grupo, eu aprendi muito com algumas pessoas, pessoas que
eu nem conhecia esse lado delas e que eu gostei de ver a maneira como a pessoa se
expressava, como ela encaminhava as idéias, com clareza. Uma pessoa que € o simbolo

disso, que eu conheci através desse curso foi a Maria José, eu achei que teve horas em



que ela tomou as rédeas daquele curso, acima do pessoal de Campinas, da UNICAMP.
Eu aprendi algumas coisas com ela, com o exemplo dela. Com a pesquisa também, ela foi
completamente diferente de tudo que eu tinha feito, entdo eu acho que eu aprendi com
isso também, como eu te falei que nunca tinha feito pesquisa, nada desse tipo, € até hoje
todos os cursos que eu tinha feito eram muito dirigidos, exatamente o oposto do que
aconteceu aqui, entdo eu vi um outro lado e vi que € possivel fazer as coisas, fazendo a
gente mesma, caminhando pelos proprios passos, s6 que eu acho que precisava ser mais
conduzido, mas foi a primeira vez que ndo veio pronto, que eu pesquisei alguma coisa,
que eu tentei tirar alguma conclusdo. O meu Latu Senso foi como uma aula mesmo,
muito dirigido, bem académico, como tudo que eu tinha feito antes, as duas faculdades
também foram assim. Entdo eu acho que foi a primeira vez que eu tive a oportunidade de
ver um grupo “quebrando a cabega”, até demais da conta, mas conseguindo levantar
alguma coisa.

Agora, 0 que eu achei de mais positivo na nossa pesquisa, 4 Escola Noturna, foi
descobrir que eu tinha ap}endido alguma coisa, naquele dia que nos fizemos a primeira
apresentagdo aqui, para os outros professores do curso, naquele dia eu fiquei surpresa
com a quantidade de dados que nos tinhamos levantado, até entdo eu ndo tinha
percebido, noés tinhamos ido para o campo, filmado, gravado, tinhamos feito trés
entrevistas escritas com os alunos, feito o levantamento percentual da escola, mas o dia
que nds apresentamos, naquele dia eu fiquei chocada com a quantidade de coisas que nos
tinhamos levantado, eu ndo tinha tido essa nogdo ainda, e com as respostas que aquele
mundo de alunos tinha dado, eu fiquei boquiaberta de pensar que eu ja estava ali, com
aquele grupo noturno ha seis anos, e que aquelas respostas, aquilo tudo que nos
estavamos concluindo, estava ali € que eu ndo tinha visto. Entdo eu descobri que a gente
da aulas e ndo observa o que devia observar, acho que isso foi o que eu mais aprendi,
sobre a necessidade da gente observar mesmo o aluno, o que ele fala. E tudo aquilo que
nds passamos para os outros professores, que os alunos tinham falado, e vai ver que eles
estavam falando aquilo fazia tempo, s6 que a gente ndo estava preocupada, a gente nao

estava atenta a esse tipo de resposta, acho que isso foi o que mais mudou pra mim. E



agora eu fico tentando descobrir nas respostas deles, alguma coisa que me aconteceu 14, e
que eu ndo percebia na época.
E com relagdo a Matemadtica, especificamente, o que aconteceu?

Eu acho que eu mudei também, eu passel a enxergar a Matematica de forma
diferente. Porque parece que a Matematica s tem uma logica, que ndo existe outra, eu
nunca na minha vida tinha pensado: sera que ndo existe outra matematica? Pois €, eu
nunca tinha pensado nisso.

Vocé fala na sua monografia da ‘agdo de descoberta do aluno’, o que
vocé quer dizer com isso?

Uma das coisas que nos levantamos nas entrevistas que fizemos no campo, € que
tem um menino que tinha muita dificuldade em matematica, na sala de aula, s6 que
quando nés filmamos ele na roga, ele transformou alqueire, hectare, quantos latdes de
café, nos fomos filma-lo apanhando café mesmo, ele fez tudo certinho, néo errou nada ,
nenhuma medida, um nada. Entdo eu fico pensando assim: que distanciamento que existe,
que tinha entre o que nos estavamos falando aqui na sala, e esse menino aqui na sala era
fraco, ¢ a realidade dele. Quer dizer, ndo tinha realidade pra ele aquilo que nds estavamos
trabalhando na sala. Entdo a descoberta nesse sentido, que a gente ndo observa de
verdade o que ele sabe fazer. Eu acho que o aluno € mais capaz do que mostra e a gente
ndo chega a descobrir isso, ndo da muita oportunidade pra eles falarem, se manifestarem.
E um pouquinho que vocé tenta soltar, logo vocé seguras as rédeas, por exemplo, hoje eu
queria que eles falassem mais do que falaram, mas chega um ponto em que vocé acaba
controlando, ou porque vocé quer vencer alguma coisa, ou porque vocé tem medo deles
te perguntarem demais e vocé ndo conseguir nada no final da aula, entdo tento buscar
esse meio termo, mas realmente acho que eu escuto um pouco mais do que eu escutava
antes.

Vocé fala também em ‘criar oportunidade em sala de aula que permita
valorizar social e politicamente o aluno’...

Acho que € isso também, dar mais espago pra ele, no sentido de voc€ buscar um
pouco mais daquilo que ele sabe, que ele tem conhecimento, e também no sentido de dar

oportunidade ao aluno, ndo s6 pra lalar, mas que ele possa decidir alguma coisa, s6 que



eu ndio conseguia ver a relagdo disso, dessa parte do nosso trabalho com o que ¢ na
prética. Por exemplo: o aluno, na época que nos fizemos esse projeto, parece que ficou
bem claro pra nos que se o aluno, e o proprio aluno sugeriu isso, ndo partiu de nds, mas
depois nés concordamos, que se o primeiro ano do noturno fosse basicamente portugués
¢ matematica, talvez fosse muito mais rico, para o andamento, para a seqiiéncia do curso,
porque eles chegam muito fracos. Entéo o aluno ndo sabe nem interpretar, nao sabe fazer
uma boa leitura, como que ele vai entender um texto de ciéncias, de biologia, quimica.
Vocé viu hoje, 14 no 1o ano do 20 grau, eu trabalhei com exemplos de poténcia, a idéia é
trabalhar medidas e poténcia, mas aquilo 14 é porque eles vao precisar em fisica e
biologia, é base pra eles poderem comegar o curso. Mas s¢ 0 aluno chega fraco demais,
ele nio sabe nem transformar, ndo entende uma poténcia, ndo sabe o significado daquilo
dali, entdio o resto comega a ndo ter sentido para ele. Entdo eu acho assim... no sentido
do aluno decidir por ele mesmo o que ele quer, e muitos alunos pediram pra nos que o
primeiro ano fosse basicamente portugués e matematica, fosse mais intensivo, com muito
mais aulas, assim o aluno tinha chances de voltar, ficar um pouco mais forte pra entrar
nas outras matérias. Mas so que ha um distanciamento muito grande entre o que a gente
acha que deve ser e 0 que a gente pode fazer de verdade, eu ndo vi nenhuma relagdo
disso no curso, por exemplo, a prépria delegacia que estava custeando, nos apoiando
nesse empreendimento, no final ela mesma desligou-se do nosso trabalho. Entdo ¢la
também ndo aproveitou nada, porqué? Sera que o trabalho estava fraco? Provavelmente,
tem muitos pontos fracos, mas acho que ndo ¢ bem s6 por isso ndo, mesmo assim, deram
uma oportunidade pré gente estudar, acreditando que a gente ia melhorar com isso, mas
aquilo que nos mesmo concluimos, ndo mudou, ndo fez historia, ficou perdido.

E nesse espago que eu me referi ai, de dar oportunidade para o aluno se
manifestar, até politicamente, nos ficamos até em falta com ele, porque de uma certa
maneira nés chamamos esse aluno, deixamos ele falar, ele pds sua opinido e nos também
ndio damos retorno pra ele. E como ndo houve nenhuma mudanga pra nos, também ndo
mudou nada pra ele, entdo continua sendo como era, e 0 que deve ter passado na cabega
daquele aluno: “nossa, eles vieram aqui em casa, filmaram, e 0 que aconteceu, 0 que sera

que aconteceu com tudo aquilo?” Acho que a gente de uma certa forma até brinca com a



boa vontade deles, de nos atender, de se expor, de manifestar o que eles pensam, porque
depois ndo muda nada, nada acontece. Eu acho que para o aluno mesmo, mudou muito
pouco.

Agora eu acho que mudou assim, eu ndo achava antes que podia ser feito um
trabalho de vocé partir do nada, conseguir alguma coisa, e tirar boas conclusdes disso,
agora eu ja ndo penso mais assim, eu ja acho que € possivel isso. E possivel, com boa
vontade, vocé dar uma abertura para o aluno, deixar ele pesquisar, € acompanhar e deixar
ele crescer, e ele trazer pra aula o que souber. Isso foi o que eu aprendi mais. Eu acho
que se eu dissesse pra vocé que mudou radicalmente, é mentira, isso ndo aconteceu nao.
Mesmo tendo essas falhas que eu anotei, acho que foi uma oportunidade estar com voceés,
com outros professores, € teve muita coisa boa que foi falada 14, que foi discutida, mas ¢
aquilo que eu te falei, o curso foi de momentos, mas se eu disser que a gente ndo
aprendeu nada com isso, seria absurdo, porque nos aprendemos sim. E ficou assim, se eu
tivesse me dedicado mais poderia ter feito mais, mas a gente descobriu uma capacidade
que tem e ndo exercita, de buscar mais coisas, de observar melhor, de concluir mais
coisas, essa abertura pra observar eu aprendi com esse curso, de tentar descobri aquilo
que o aluno esta falando, alguma coisa importante que ele ta dizendo, que passava batido
antes, que eu ndo via, eu aprendi com esse curso. Agora limitado, porque vocé vai I3,
discute uma porgdo de coisas, € depois vocé volta e a realidade ¢ um pouco diferente,
entdo é dificil vocé encaixar aquilo tudo la. Eu acho que se a gente hoje quiser fazer um
trabalho na escola, um trabalho bom, em que a gente pudesse ter um contato muito bom
com o aluno, deixar ele realmente falar, dar oportunidade maior pré ele crescer, e vocé
crescer com ele, eu acho que a gente tinha que ter grupos menores do que tem, e também
assim essa maneira de dar aulas, vocé vai 14, da uma aula e sai, ndo € bom, isso eu
descobri 12 também. Antes eu até defendia essa idéia, eu sempre achei que devia ser por
disciplina, a gente teria condigdo de fazer melhor se for por disciplina, porque a gente faz
s6 aquilo, aquela disciplina, eu achava isso antes. Com o curso eu comecei pensar
diferente, e eu ndo penso isso mais, eu penso que se o professor trabalhar mais coisas
com o aluno, e se os alunos ficarem mais com menos professores, eles tem chance de

crescerem mais, s6 que na pratica é tudo diferente, mais dificil de acontecer.



Mas ficou falho assim, justamente porque a gente la, ficou faltando um pouco
dessas coisas, uma fechamento, uma conclusdo, vocé fica com medo, eu tenho medo, eu
sei que eu preciso agora deixar o aluno falar, mas eu ndo sei até onde isso tem valor,
entendeu, que coisa estranha que ¢é? As vezes eu fico insegura, com medo, assim, 0 que

tem de ciéncia nisso? O que tem de rigor nessa minha suposi¢ao?



Aula da Professora A

(PESQUISADOR) [Ha um alvorogo dos alunos na entrada da aula.]

(PROFESSOR) Prestem atengo no que eu vou falar: quem néo fez a régua, vai
colocar a carteira do lado da pessoa que fez, sem arrastar. .... Pode por, sem arrastar...
Olha aqui, tenha d6, ndo comega nao.

[A professora passa verificando quem fez a régua, enquanto os alunos se ajeitam dois a
dois.]
(ALUNQ) O professora, amanhd ja é a prova? (...)

.. Pode pegar um caderno também, viu. (...) Pronto?

Essa reta ndio precisa fazer porque vocés tém ai. (...) Olha, agora € o seguinte,
utilizando essa reta que vocés fizeram ai, nos vamos fazer essas operagdes ta. E para
gente fazer essas operagdes, nés vamos sempre partir do zero, sempre. Quando eu
comegar essa operagio eu parto do zero. Entéo vamos 14, toda vez que eu estiver falando
em numero positivo, pra que lado a gente vai andar?

Pri ld..... prad direita.
Pra 14? Pra direita né. E quando eu tiver falando em nimero negativo?
Esquerda.
Pra esquerda. Entdo, primeiro passo, primeira casa que eu vou andar, até o dois.
Do zero eu vou até aonde?

O dois!!!

O mais dois. Entdo vamos la, peguem a reta, depois voc€s copiam.
Mais dois.

Agora eu quero andar mais quanto?
Mais trés, mais trés.

Nio, ndo. Quanto eu vou andar aqui?
Mais cinco.

Mais cinco. Entdo partindo do dois, vocés vdo andar mais cinco. Entdo olha la,
vou partir do zero, vou até o dois, e depois do dois vou andar mais cinco. Que numero

que eu cheguei?



Mais sete.

Mais sete. (....)

Volta no zero. Vou partir do zero e vou até qual?
Quatro, mais quatro.

Mais quatro. Entfio vai, do zero até o mais quatro. Use a régua que vocé néo estd
usando, depois copia. Do zero até o mais quatro, depois do mais quatro eu vou até qual?

Andar mais trés.

Vou andar mais trés. Ndo é até o mais trés ndo, eu vou andar mais trés. Entdo eu
vou do zero até o mais quatro, ai depois do mais quatro eu vou andar mais trés. Deu mais
sete de novo.

Volta pro zero. Agora eu vou andar pra direita ou pra esquerda?

Pra esquerda, pra esquerda.

Pré esquerda. Entdo do zero eu vou até o menos dois. Depois do menos dois eu
ando quantas casas?

Mais trés, trés, mais trés.

Olha, eu vou do zero até o menos dois, depois eu ando mais trés casas. Que
nimero que deu?

Cinco, menos cinco.

Menos cinco. Agora eu vou.... volta pro zero de novo, do zero eu vou até o
menos trés. Pronto? Do menos trés eu ando quatro de novo.

Menos seis.

Do zero eu vou até o menos trés, depois eu ando quatro de novo: 1, 2, 3, 4. Que
namero que deu?

Menos sete.

Menos sete. Vou fazer mais duas, depois vocés fazem o restante. Entdo olha la,
volta pro zero, do zero eu vou andar quanto?

Mais um. Ndo, mais cinco.
Ah. Do zero eu vou andar?
Cinco.

Cinco. Entdo olha 14, do zero até o cinco



Vai andar mais um.
Depois eu ando mais quantas casas?
Mais uma.
Mais uma.
Seis.
Quanto que deu?
Mais seis.
Agora prestem atengdo que sdo vocés que vdo montar a regrinha ai, olha... O que
aconteceu em todos os casos? (...) O que eu fiz ai em todos os casos?
Somou.
Somou. E o sinal?
E o mais...
E 0 mesmo, continua sempré o mesmo ta. Entdo podem copiar ai olha.
Dona, tem que copiar isso ai?
Essa ndo que eu falei pra voces...

Tem que copiar esses negocios ai né?

Dona, vocé vai tirar ponto de quem ndo fez a régua?
Eu falei que eu ia dar nota nela, né?
Hum!
Depois eu vou dar nota nela.
[Enquanto isso os alunos continuam resolvendo os outros exercicios. (...) A professora
passa nas carteiras, acompanhando os alunos.]
(...) Pronto V... ? Cadé sua régua?
Dona, aqui é cinco?
Vocé fez? (...) Pronto?
Ndo. Calma. Aquela reta ali precisa copiar?
Nio, que vocés tém ai na régua. (...)
Pronto, pode apagar?
Nao. Ainda ndo. (...)



T... ja acabou?
Nao.
Pronto, pode deixar a porta aberta agora?
Pode.
[(....) Alunos ficam resolvendo e conversando entre si € com a professora.]

Pronto. Toda vez que nés formos, nds tivermos falando de nimeros positivos, nos
vamos andar pra que lado?

Esquerda. Direito. Esquerdo.

Positivo?

Direito. Esquerda...

Negativo?

Esquerda.
Entdo, sempre partindo do zero, depois vocés copiam, prestem atengdo, € pra
todo mundo fazer. Partindo do zero vocé pode andar quantas casas?
Seis.
Seis, pra direita ou pra esquerda?
Pra direita.

Pra direita. Entdo vai 1. Vai J..., pega sua régua e faz. Foi do zero até qual
nimero?

Seis, até o mais seis.

Até o mais seis. Agora, partindo do mais seis, partindo dele, porque € 1 que eu
estou, ndo é? Eu vou voltar duas casas pra onde?

Pra Esquerda, pra direita.

Pra esquerda, porque eu estou usando niimeros positivos... Do zero eu vou até o
menos trés. E depois daqui eu vou andar sete casas: 1,2, 3, 4, 5, 6, 7. Que namero que
eu parei? Para de conversar que € pra fazer.

Mais quatro.
Mais quatro.
Agora volta pro zero, do zero euvou at€ o .......

Mais oito.



Mais oito. Agora do mais oito eu vou andar... Entdo eu vou do zero até o mais
oito, depois eu vou voltar cinco casas. Que nimero que deu?
Mais trés.
Mais trés, agora que eu coloquei pra vocés... Do zero eu vou andar até o...
Sete, menos sete.
Do zero até o menos sete. Depois do menos sete eu vou voltar trés casas. Que
numero que deu?
Menos quatro.
Menos quatro.
Depois, do zero eu vou até o...... Menos....
Seis, menos seis.
Menos seis, depois do menos seis eu vou voltar uma casa. Do zero até o menos
seis, depois eu vou voltar um, que nimero que deu?
Menos cinco. Seis.
Menos cinco. Agora prestem atengdo, que vocés véo montar a regrinha de novo
pra mim. O que aconteceu em todas elas?
Subtraiu. S6 subtraiu.
O que que eu fiz ai?
Subtraiu.
Eu fiz a subtragdo. Agora prestem atengdo aqui. Observando esses dois nimeros,
0 que eu mantive 1a?
O sinal.
O sinal de quem?
Mais, positivo.
Nio é o sinal de positivo ndo, é o sinal de mais. O que eu fiz ai? Comparem 0s
dois niimero pra mim.
Ah vocé pegou um.....
O que eu posso falar, esquegam o sinal agora td, 0 que eu posso falar do seis com
o dois?

Seis é maior que dois.



Seis é maior que dois, ndo é?
O que eu posso falar do sete com o trés?
O sete ¢ maior que o rés.
O que eu posso falar do oito com o cinco?
Oito é maior que o cinco.
Do sete com o trés de novo?
Sete é maior que 1rés.
De seis com um?
Seis ¢ maior que um.
Agora prestem atengdo aqui, eu falei que o seis € maior que 0 dois, ndo falei?
Falou.
Qual sinal que eu deixei?
Do quatro.
Que sinal tem 1a?
Mais.
De quem ¢ esse sinal?
Do mais seis
Depois eu falei que o sete é maior que o trés, ndo foi? Que sinal tem la.
Mais.
De quem & esse sinal.
Do sete;
Depois foi falado que o oito é maior que o cinco, ndo €? Que sinal tem la.
Do oito.
Qual € o sinal do oito?
Mais.
Depois eu falei que sete € maior que trés. Que sinal que tem la?
Menos.
Quem tem o sinal menos?
Sete.

Depois falei que o seis é maior que o um? Qual € o sinal do seis?



Menos.

E toda vez que eu utilizo nimero sem sinal nenhum, eu estou falando de ...

modulo, valor absoluto, lembram disso?
Nao.
Entdo olha 14, o que eu fiz? Na adigdo com sinais opostos, 0 que aconteceu? O
que voceés fizeram com o sinal?
Subtraiu.
E conservou o sinal de quem?
Do maior.
Do maior namero em...
Modulo.

Mbédulo, porque sendo olha aqui, o menos sete ¢ menor que trés, e 0 menos seis €
menor que o um. Entdo aqui a gente fala o maior em moédulo, sendo vocés nao
conseguem montar uma regrinha, ta. Copia isso ai que eu vou por aqui para voces.

Quem ndo fez a régua, fagam para amanhd, esta valendo ainda, ndo ¢ nem pelo
ponto, é que vocés utilizam pra fazer as operagdes € fica mais facil pra vocés irem
guardando. A reta ndo precisa copiar ndo que vocés tém ai. Quem fez de madeira,
melhor, mas déa pra fazer com papelao.

Pronto, j4 acabaram de copiar? (...)

Agora peguem a reta ai que eu vou fazer oral com vocés, ndo ¢ pra copiar. Entdo,
colocando o ponteirinho no zero, (...) partindo do zero, mais dez mais menos cinco.

Vai dar mais cinco.

Menos oito. Ndo é pra brincar, ¢ pra fazer, mais dez.

Mais dois. Mais um. Porque mais dois... O zero ndo conta. Ah é.

Mas mesmo assim, vocé estd contando errado. Aqui vocé esta no menos oito,
conta menos dez.

[Ela corrige muito rapido, ndo questiona muito o aluno e néo da tempo ao aluno para
pensar, apenas solicita que o aluno responda rapido, apesar de utilizar a lousa.]

Mais seis mais trés.

Mais nove. Menos rés.



Mais seis mais trés.
Mais nove.!
Depois, menos um mais quatro.
Mais trés.
Menos 0ito mais quatro.
Menos quatro.
O C..., essa régua ndo ¢é sua? Voce€ esta brincando, ele esta cantando e ninguém
esta fazendo nada. Senta direito e acabe de fazer. Menos dois mais sete.
Mais cinco.
Mais oito menos 0ito.
Zero.
Zero, sinais opostos vai dar zero.
Na prova vai poder usar a régua?
E menos nove mais sete.
Menos dois.
Menos dois. Deu pra entender isso dai?
Deu.
Agora vocés véo abrir o livro na pagina 28....
Ah ndio, dona desse daqui ndo, da desse de calcule, problema ndo.
Pagina 28, do 1 ao 5 , o gente tem do. Pagina 28, do 1 ao 5 e pagina 29 numero
18. Podem comegar a fazer, e copiando. Vai fazendo utilizando a régua.
acompanha nas carteiras. |
Qual ¢ a terceira aula de vocés?
Geografia.

Sem arrastar as carteiras, coloquem as carteiras no lugar, sem arrastar.



Aula da Professora C.

(ALUNO) O que foi que a gente fez aqui professora?

(PROFESSORA)Soma os positivos, soma os negativo, e depois subtrai um do
outro. Entdo vamos pegar so as partes positivas, qual que €?

Mais 300 mais 210.
Da quanto, quinhentos e quanto? D& 300 mais 210...
Quinhentos e dez.

Entdo olha aqui, eu estou somando as duas parcelas positivas olha, fica mais facil.

O que sobrou? Que parcela sobrou?
Menos 480.
As parcelas negativas, ndo ¢ isso? Entdo agora vocés vao somar, € o que que fica?
Olha aqui, entdo ficou uma parcela positiva € uma negativa, o que eu fago agora?
Tira uma da outra.
Tira uma da outra, subtrai ta, 510 menos 480, quanto que fica?
Trinta.
Trinta, positivo ou negativo?
Positivo!!

Isso, entdo vocés estdo vendo, olha, a mesma expressdozinha eu fiz de duas

maneiras, qual vocés acharam mais facil?
Essa dai.

Olha, essa daqui sO tem trés parcelas, ¢ bom quando tem bastante parcelas,
quando... vamos supor que tem umas 4 parcelas positivas € umas 4 negativas, vocés vao
juntar as parcelas positivas e somar, juntar as negativas e somar, e depois subtrair uma da
outra, nio tem que fazer de uma a uma, como eu fiz no primeiro, ndo ¢ verdade. Aqui eu
peguei o que, o 300...

Tirou o 480.

E deu quanto?

Cento e oitental!!

Peguei 0 180 e 0 210, subtrai e deu quanto?



Mais 30.

Aqui eu fiz, fui seguindo a expressdo. Aqui eu fui seguindo, ¢ essa € mais dificil,
porque vocés vao ter que fazer varias operagdes. Vai aparecer adigdo, subtragdo, adigéo,
subtragdo, tudo misturado, ai vocés vdo ter que fazer de uma em uma. E aqui vocés vio
achar mais facil, e de fato ¢ mais facil mesmo. Entdo, vai corrigindo o que vocés fizeram
e copia essas duas formas aqui.

Corrigindo na carteira.

Eu ja fiz.

Vocé ndo tem nenhum papel, nenhum rascunho pra voceé fazer?

Nado estou copiando porque isso ai eu ja fiz, ja sei.

Copia que nos ja vamos fazer o outro.

(PESQUISADOR) [A professora vai acompanhando nas carteiras os alunos fazendo e
copiando os exercicios]

E facil? O proximo... até onde vocés aprenderam, s que agora vdo aparecer
varias parcelas, ndo é. Vocés aprenderam s6 com duas parcelas, agora vao aparecer com
3, 4, 5 parcelas.

Oito, nove.

A M.. vai continuar agora, ela vai ler o segundo exemplo gente.

E o livro dona?

[Ela utiliza o livro didatico para acompanhar a aula.]

Nao acabaram de copiar ainda?

Nao!!!

Ja.

Ndo, ndo, espera um pouquinho.

Pode ler M., enquanto eles vio acabando voc€ vai lendo.

Uma loja de calgados tem quatro departamentos: um de calgados
masculinos, um de cal¢ados femininos, um terceiro de calgados infantis e um quarto de
calgados esportivos. Um quadro..., de vdrios departamentos mais...

T4 todo mundo seguindo no livro, gente? Vocés vio observar um quadro ai que

ela vai falar, olha, pode seguir, calgados masculinos...



Sessenta pares a mais...
Que nimero que representa?
Mais 60!
Calgados femininos, 45 pares a menos...

Que niimero que representa?

Menos 45!

Calgados infantis, 18 pares a menos...
Menos 18!

Calgados esportivos, 30 pares a mais...
Mais 30.

O gente, entdo vamos montar a €xpressao com esses nimeros ai, ndo €, quais sdo
os niimeros que voceés falaram ai?

Mais 60, mais menos 45...

Menos 45.

Mais menos 18, mais mais 30!

Tudo isso ele vendeu no més de...

Margo!

De margo, isso. Agora cada nimero corresponde a uma venda de sapatos,
infantis, esportivos, ndo ¢. E agora o que nds vamos fazer, fazer pra resolver isso daqui
pra ver qual que foi o saldo dele, da loja naquele més, ndo ¢ verdade. O que eu falei pra
vocés, que maneira vocés querem fazer, seguir as operagdes que estdo aqui, ou a outra
agrupar?

Agrupar!
Como que eu fago, 0 que eu vou agrupar entio?
Pega mais 60, mais 30 e somal!
Eu vou agrupar 0s positivos nao €?
E.
Mais 60...
Mais 30.



Vamos colocar os positivos pertinho, e vamos colocar 0s negativos perto, o que
sobrou?
Menos 45, mais menos 18!1!
Ai, agora que operagdo que eu fago?
Mais 60 mais 30!!!
[$s0, Vamos somar 0s positivos.
Noventa.
Mais 90!
Isso, vamos somar os pos...
Positivos!!!
Mais 60 com mais 307
Mais 90!!!
Mais noventa, isso. Vamos somar os nimeros negativos agora, menos 45 com
mais menos 18.
Humm!!!
Menos 637
Vamos gente, menos 45 com mais menos 18?
Menos 63!!!
Menos...
Sessenta e trés!!!
Menos 63. Ai, com o niimero positivo ficou um negativo, € agora o que eu fago?
Tira.
Tira o maior do menor, vai dar mais 27.
Tira o maior do menor, entdo eu tiro do 63...
Vinte e sete!!!
Vinte e sete, que sinal que eu ponho?
Mais!!!
Porque?
Maior, é o sinal do maior!!!

O 90 é maior.



Porque o mais 63 é maior, ou seja, porque 0 90 € maior, ou seja, 0 90 é o que?
| E positivo!!!
E positivo, esta certo.
Mas porque que o sinal do 907
Porque o 90 é maior e ndo é menor.
E o que estd mais distante da origem.
E o que esta mais distante da origem, ¢ isso mesmo. Podem copiar esse aqui
agora, que eu vou passar depois pra vocés fazerem. Entenderam? Entdio qual que foi o
saldo da loja, foi positivo ou negativo?
Positivo!ll
Positivo. Agora vou passar um pra vocés fazerem, esta bom. Copiem esse outro
como exemplo, fica esse como exemplo dessa forma e esse exemplo dessa. Agora vou
passar um pra vocés fazerem. Entenderam?
[A professora comega a colocar exercicios na lousa.]
OE... pega o caderno pra fazer.
Ja fiz dona.
Pega um caderno, uma folha de papel...
Eu sei fazer isso dai dona!
E a primeira vez que eu estou fazendo.
Entdo, eu ja sei.
Mas mesmo assim, se for fazer s6 o que néo sabe... precisa fazer também.
Vai eu com o caderno de novo! Pode ver eu ja fiz o de cima.
Olha aqui...
Vai corrigir hoje dona?

Ué, ainda tem tempo, pode passar os exercicios ¢ fazer. Vamos ver quanto vai dar

esse.
Dona tem que ser daquele jeito né?
Do jeito que vocés fizerem, viu gente. Olha, quantas parcelas tem essa
expressdozinha?

Cinco, Seis.



Cincolll
Cinco, vocés podem tentar do jeito que vocés preferirem, quem quiser fazer assim
pode, ou assim. Agora a primeira maneira que jeito que é? E seguir as... fazer as
operagdes que estdo aqui, seguidas olha, essas operagdes, na ordem que aparecem na
expressdo. Ou entdo fazer o que?
Agrupa os positivos, agrupa 0s negativos e subtrai um do outro!!!
Agrupa positivos e negativos € subtrai um do outro. Qual que é mais facil? Qual
que vocés acham? (...)
[Os alunos comegam a resolver os exercicios, observados pela professora.]
O dona, agora soma 20, é menos 9, menos 20 e menos 27
Isso mesmo. Essa também é uma forma.
Dona vem ca ver se eu acertei dona.
Tem jeito ndo, tira 2 depois...
Oi!
Dona, vé se eu acertei.
Isso mesmo, vocé agrupo.
Agrupei!
E mais facil?
Humhum, é.
Posso apagar esse daqui, pra colocar mais exercicios?
Pode!
Posso né, esse daqui pode né, e esse aqui, também né.
Pode!!!
Dona, vé 0 meu, se eu errei?
Positivo com ... certo.
Vamos fazer o outro dona.
Passar mais um entio, ta. Depois eu corrijo esses. Vou passar de ca, olha, fica o
AaquieoBdecata.
Isso, isso.

O gente, passei outro viu?



Dona vamos ver agora aqui.
Estilete eu ndo tenho, tem apontador serve? (...) Pronto gente?
Dona, eu fiz.

Dona, mais 407

Nio.
Que foi dona, logico que é.
FEu fiz sim dona.
Dona da , mais 17.

E.

Da mais 17?
Eu acertei entdo, da mais 17.
Vocé tem que tirar esse... 1a errado.
Posso apagar desse lado?
Nao!!!
Dona, tem que fazer tudo?
Oh M..., vocé fez?
Ai dona, ainda ndo.
Entdo vamos fazer. (...) Ja fez?
Ja, ja fiz dona.
Deu mais 327
[Os alunos ficam falando alto entre si, sobre os exercicios.]
Oh C..., é pra explicar pro colega, ndo é prd conversar nao, senao pode voltar
cada um pro seu lugar.
...Negativo com negativo...
Vamos sentar agora que eu vou fazer chamada.
Espera ai dona.
R..., o que foi...
Ela néio sabe fazer dona, ela ndo sabe fazer.
C..., quantas vezes vocé levantou e ndo explicou pra ninguém.

Eu expliquei pra todo mundo dona, Eu sou o mais inteligente da classe...



Oh!l!
Entio vamos prestar atengdo aqui, vamos corrigir. O que vocés fizeram aqui,
agruparam 0s positivos?

ElN
Mais 11, mais 13, mais menos 9, mais menos 20, mais menos 2.

Olha aqui, s6 os positivos mais 11 com mais 13.
Mais 24!!!

Vamos somar 0s negativos, menos 9 com menos 207
Vinte e nove!!!

Com menos 2.
Trinta e um!!!

Entdo vai dar menos...
Trinta e um!!!

Agora vamos somar positivo com negativo, subtrai o0 menor. Como ¢ que eu vou

pegar? Pego o maior, e subtrai 0 menor, 31 tira 247
Setell!
Mais 7 ou menos 77
Menos 7!!!
O dona, eu ndo fiz assim dona.
Eu fiz diferente.

Olha, prestem atengdo aqui, olha. Nao tem importéncia, o R... fez assim olha, 9
com 20 deu menos 29, pra depois somar 0 menos 2, ai vocé esta fazendo duas continhas,
em vez de olha, vocé pode ao invés de somar essas duas e deixar essa outra pra depois,
vocé t4 fazendo duas operagdes ao invés de fazer uma so, pode fazer isso. Entdo olha,
menos 9 com menos 20, menos 29, ja soma o menos 2 gente, faz uma operagao s0.

Dona eu fiz assim olha.
Ah, mas esta certo, esta certo!

E ai, a gente, olha aqui, nés estamos agrupando os positivos e 0s negativos,
justamente pra simplificar, e se vocé ndo somar os trés de uma vez, vocé ndo esta

simplificando, né, vai ficar longa essa expressao do mesmo jeito, vai somar duas e depois



somar outra. Entdo soma todos os negativos, se tiver 3, 4, 5, quantos forem negativos,
soma todos de uma vez s6. Mas se vocé quiser assim, nio esta errado, certo, € isso.
Posso fazer isso na prova?
Pode. Proximo.
Agrupa, mais 20, mais 35, mais menos 11, mais menos 27.
Vamos agrupar, somar os positivos, quanto?
Cingiienta e cinco!!!
Mais 20 com mais 357
Cingiienta e cinco!!!
Iss0, agora vamos somar os negativos, menos 11 com menos 277
Menos 38!!!
Tinta e sete.
Trinta e oito. _
Olha, 7 com 1, 8. Menos...
Trinta e oito!!!
Agora ficou 0 55 positivo com 38 negativo?
Mais 17111
Olha, 55 tira 38?
Mais 171!
Dezessete, sinal do...
Do maior.
Vocés vao fazer o exercicio na pagina 42, o nimero 20.
O que dona?
Vamos fazer siléncio que eu vou falar qual, A, C, D, F,Hel.
Ah, ta na hora.
O gente, ¢ pra fazer agora, ndo € em casa nao.
Oh! dona é expressao?
E, as que eu marquei.
Vocé ndo vai deixar espago pra resolver, como é que vocé vai, se vocé estd

copiando uma embaixo da outra, onde vocé vai resolver?



Vocé sabe fazer?
Sei dona.
Quem tiver dividas é s6 me chamar. (...) E facil ndo é gente? (...) E isso mesmo,
esta certo. (...) G..., fez? Quem ja terminou ajuda o colega do lado a fazer... Se vocé ndo

souber vocé me chama ta. (...) Ja esta certinho este dai, ja ta na ordem, € so fazer. (...)

Podem terminar em casa quem ndo deu tempo.



Aula da Professora D

(PESQUISADOR) [No inicio da aula ela faz a chamada nominal dos alunos.]

(PROFESSORA)Olha gente, nés vamos trabalhar com medidas.

[Nesse momento ela distribui um roteiro de aula sobre o assunto. ]

Vocés viio acompanhar, todo mundo ja esta com a folha?

(ALUNO) Eu ndo, eu ndo.

Sobrou? Faz favor, passa pra frente. Vocés vdo acompanhar ai... ndés vamos
trabalhar com as medidas, vamos comegar ai com as medidas de comprimento. Eu tenho
certeza que a maioria de vocés ja trabalhou com medidas, ndo é? Nos vamos fazer uma
revisdo do que vocés ja trabalharam com areas e volumes.

N..., eu ndo recebi.

Quem de vocés poderia dizer pra mim o que € uma medida de comprimento?
Medida de um paimo.
Uma distdancia de um lugar a outro.

Uma distancia entre um lugar e outro é uma medida de comprimento. O que mais?

S¢6 distancia?
E toda grandeza que se pode medir.
Toda grandeza que se pode medir, o que eu fago?
Medir.
Porqué?
Por que sim.
E mas aqui nds estamos nos referindo a um tipo de medida, a um tipo de medida.
Porque medidas de comprimento?
Pela distancia?
Distincia é uma medida de comprimento, 0 que mais?
Altura. Extensdo.
Altura é. O que mais?
Fxtensdo.

Extensdo também. Seria a distdncia, espessura, o que mais?



Largura, comprimento.

Largura, comprimento, altura, o que essas medidas todas tém em comum, hein
gente?

Medidas. Metros, milimetro.

E, isso ai é um tipo de... isso ai é uma unidade de medidas de comprimento. Mas
o que que a altura, largura, comprimento, distincia, 0 que todas essas medidas tém em
comum, hein gente?

Dois pontos, dois lados.

E o tamanho entre dois... pontos, ndo é isso? Ora dois pontos definem uma Gnica
direqdo, ndo ¢ assim? Entdo a medida de comprimento ¢ aquela medida que envolve uma
unica... direcdo, certo.

Ndo entendi.

Por exemplo, se eu estou nessa sala aqui e quero medir o comprimento da sala, eu
pego a distincia daqui até essa parede ai, no chdo. Eu tomo essa diregdo aqui, esse
sentido aqui, ndo ¢ assim? Certo, pode ser no sentido daqui pra 1a ou de 1a pra ca, mas eu
s6 tenho uma Unica diregdo. Se eu vou medir a altura da sala, a altura, eu pego essa...
diregdo, t4. Quem sabe me dar um exemplo de uma medida que tem mais de uma
diregdo?

Circunferéncia?

Mais o que da circunferéncia?
O raio?

O raio tem uma s6 também nao €.
Didmetro. Comprimento.

Nao, mas ai depende de como vocé esta tomando. Mas por exemplo, vocé tem
uma circunferéncia, se vocé pegar o didmetro ou o raio, vocé tem uma diregdo. Existem
outras medidas que pegam mais de uma direg@o, do que nds poderiamos estar falando?

A area?

A 4rea, ndo é. A area é um exemplo. Por exemplo, se vocé tem aqui o fundo dessa

sala, o piso dessa sala, se eu quiser saber a area desse piso, eu vou multiplicar a largura

da sala, olha tem uma dire¢do aqui, ngg ¢ iss0?



Pelo comprimento.

Pelo comprimento, outra diregdo, envolve duas diregdes. Entéo essa € a diferenga.
Medidas de comprimento sio medidas que envolvem uma Unica... dire¢do. Entdo eu
estarei medindo distincia entre dois lugares: altura, espessura, largura, isso sao medidas
de comprimento ta. Quem conhece a medida padréo de comprimento?

E o metro. O metro.

E o metro, ndo €? Entdo a medida padrdo € o metro, ou seja a medida oficial, ndo
é, pra gente comparar com as outras medidas seria o metro. Nos temos os multiplos do
metro, quais sdo?

Quilometro, Hectometro e Decdmetro.

Isso, que sdo as unidades maiores do que o metro, nio ¢é isso? Quilometro,

hectdmetro e decimetro. E os submultiplos do metro, quais sdo?
Decimetro, centimetro e milimetro.

Decimetro, centimetro e milimetro, ndo €. E assim nos vamos trabalhar na
proxima aula. Agora na aula de hoje, nés vamos trabalhar com outras medidas que nao
sd0 assim tdo comuns como o metro ti. Algumas medidas que foram acumuladas,
durante toda a historia, ndo é. Acompanhe ai na tabelinha, nos temos ai, medidas de
comprimento...

Olha, as medidas, elas surgiram junto com o homem, assim como o homem
aprendeu a contar, ele teve necessidade também de medir. Porque sera?

Demarcar terra?

Demarcar terra, plantar alguma coisa...
Construir alguma coisa.

Construir né, edificar uma casa, por exemplo, como ¢ que ele...
As piramides.

Como é que ele ia fazer alguma coisa, sem ter algum padrdo de medida, ta certo?
Entdo, assim que o homem aprendeu a contar, ele comegou também a medir, mas ¢
logico que naquele tempo nds ndo tinhamos 0s aparelhos de medir que nos temos agora.
O que é um aparelho de medir?

Uma régua.



Uma régua, um metro, uma trena. Mas precisa ser, precisa existir uma coisa
oficial pra se fazer uma medida?
Ndo, pode fazer sem.
O que que precisa de verdade?
Precisa sim, um metro oficial.
Precisa, mas se ndo for com um metro oficial eu ndo posso medir?
Poder medir pode.
Claro que pode, em jardas, o palmo.

E se eu quiser medir com uma coisa que ndo seja oficial? Uma jarda, um palmo,
eu posso medir assim mesmo?

Pode. Pode. A jarda e o palmo da.

Posso, basta que eu tenha uma... referéncia, ndo € isso? Se eu quiser pegar um
toquinho no chdo que tenha essa medida aqui...

Polegada.

Se eu quiser pegar um pedacinho, um graveto que tenha esse tamanho e se quiser

medir por ele, eu posso, ndo posso?
Pode.

Se eu quiser levar pra casa o tamanho desse quadro, eu mego quantos gravetos
tem aqui na vertical e quantos tem na horizontal e terei efetuado uma medida, ndo €
verdade?

EN

E foi assim que o homem primitivo comegou, porque ndo tinha nenhum
instrumento de medida, mas ele comegou a trabalhar, e as primeiras medidas,
principalmente, elas surgem do préprio corpo do homem. A polegada por exemplo, ela €
medida assim, esse deddo dobrado, certo. A medida de uma polegada vale hoje 2,54 cm,
mas nds passamos por muitas polegadas antes de chegar nessa medida. Entdo, olha, o
homem comegou a medir com o seu proprio corpo, ta, entdo vocés vao ver que a
polegada, ela corresponde ao deddo dobrado do homem, ele tomava pequenas medidas

como referéncia nédo €.



E a medida do... é uma medida propria dele de se... o deddo dele, a
medida do deddio dele vai ser a polegada, é um meio deddo dele a polegada.

Exatamente, comegaram, cada um comegou a medir com a sua polegada, até que
eles perceberam, quando foram negociar entre eles, ndo €, que havia diferengas entre uma
polegada e outra. Ai quando isso comega a acontecer, quando comega por exemplo... 0
palmo de um era diferente do palmo do outro, o pé de um era diferente do pe¢ de outro, ai
a partir dessas diferengas surgiu a necessidade de se padronizar. Ai eles se reiinem ¢
padronizam em cima de um valor, os proprios homens faziam isso. Antigamente era
padronizado, como ele esta dizendo, em cima de uma pessoa, que fosse uma espécie de
representante, um lider, uma pessoa que fosse superior aos outros, um rei, um farao,
entio a medida oficial valia a medida do corpo daquela pessoa.

Vamos acompanhar ai, € vocés viio ver. Entdo a polegada, a polegada pode ser
representada por, a polegada vale entdo 2,54cm. Um palmo hoje, depois de passar por
véarios palmos, esta oficializado em 22cm. A medida de um pé ¢ 30,48cm. O cubito ou
covado ¢ uma medida do tempo dos egipcios, 14 no Egito antigo, o cibito ou cdvado
seria um brago assim dobrado, nessa posi¢do, que hoje foi oficializado em 50cm.
Antigamente eram os faraés que mediam, e essas medidas eram passadas assim: eles
faziam barras de madeira com a medida de um cdvado, ou uma barra de madeira ou um...
e também essas medidas eram colocadas nos templos, entdo se alguém queria saber a
medida de um cdvado, ia até um templo, com um pedago de barbante ou um pedago de
pau, e que ficava no barrado das saidas desses templos, ficavam a medida de um covado
demarcada, entdo a pessoa levava um pedago de pau, alguma coisa e copiava aquela
medida pra ele poder demarcar a terra, alguma coisa desse tipo ndo €. Entdo um cibito
ou um covado vale 50cm ta. A jarda corresponde ao valor de 3 pés, ou seja 91,44cm. A
milha terrestre, essa milha terrestre aqui, segundo a historia, surgiu devido ao exército
romano, entdo eles diziam o seguinte, que os soldados marchavam contando cada duas
passadas, quer dizer com uma perna e depois a outra, € eles marchavam contando isso.

Parecida com as jardas.
E exatamente, quando eles inteiravam mil passadas duplas, o que eles tinham

andado correspondia a uma milha terrestre, que hoje vale 1609m, e esse nimero aqui ja



mudou varias vezes, até ser oficializado assim t4. A milha maritima, a milha maritima ela
corresponde a hora, compreendido, é assim, nos temos aqui a terra ta /desenha o globo
terrestre na lousa]. Essa linha aqui que da a volta aqui na terra ¢ chamada de que?
Meridiano.
Meridiano, ndo é isso? A terra, se eu dividir em graus, quantos graus ela forma?
360 graus.

360 graus, ndo ¢ isso? Cada quadrante desse tem 90 graus, ndo ¢ isso? 90 graus
cada um deles, e a circunferéncia inteira tem... 360 graus. O meridiano ¢ uma linha dessa,
certo? Ora, se eu pegar aqui o valor de 1 grau, 1 grau aqui olha ta, se eu pegar o valor de
1 grau apenas, 1 grau desse, ele determina aqui, esse arco, esta certo, que seria um passo
sobre a superficie da terra, ndo é verdade. Essa superficie aqui dividida em 60 partes, vou
ter 1/60 avos disso aqui, corresponde a uma milha maritima, que seria o percurso do mar
correspondente a 1/60 avos de 1 arco de 1 grau. Essa milha maritima eqiiivale entdo a
1853m, e 1 légua eqiiivale a 3 milha maritimas. A légua também mudou muito de
tamanho, e hoje esta oficializado em 5.559m. A légua entdo, se ela ¢ 3 milhas maritimas,
quanto que ela corresponde de 1 arco de 1 grau?

Um tergo.

Um tergo, ndo é? Entdo seria 60... seria 1/20 avos, ndo ¢é isso. Entdo, 1 légua
corresponderia a 1/20 avos deste 1 grau, € uma parte do meridiano, ndo é. Bom, ai nos
temos algumas medidas historicas.

Agora vamos |4 no numero 2, as micro medidas, ou seja as medidas que o homem
teve que criar pra poder medir coisas mindsculas, ta. A medida que a ciéncia vai se
desenvolvendo, o homem vai inventando aparelhos cada vez mais sofisticados pra fazer
medidas, entdo, a menor que ele tinha por exemplo, o milimetro ndo € suficiente mais pra
ele fazer uma andlise por exemplo de uma célula num microscopio, néo ¢ isso? Entdo a
partir do componente de uma particula, entdo ele precisa arrumar uma maneira de medir
coisas cada vez menores, entdo foram surgindo essas medidas ai. A primeira medida que
surgiu foi o Micrémetro, que é conhecida como Micron, ta, o micron corresponde a 1
milimetro, que é o menor pontinho da nossa régua ndo €, dividido em mil partes, entdo 1

micron é uma milésima parte de 1 milimetro. Vamos colocar ai na frente gente, aonde ta



na frente do micron ai, ele pode, ele vai ser representado pelo simbolo um. O dia que
vocés forem no laboratério com a Amalia, pede pra ela mostrar pra vocés o aparelho, que
vocés vdo ver que esta escrito é as unidades de medidas nele, e ta 14 um, e nos livros de
biologia, vocés tém livros aqui agora?
Tem.
Entéio pode procurar que vocés vdo achar essa medida de unidade, vé se acha.
Entdo ta 14, 1 milésimo do milimetro, coloquem isso na forma de poténcia, vamos ver,
como € que fica.
Sobre mil?
Dez a menos quatro.
Dez a menos trés!!!
Nio ¢ 0,001 do milimetro?
Como ¢é que fica isso aqui?
Dez a menos Irés.
Dez elevado... a menos trés. Olha 3 casas decimais certo, negativo porque esse
nimero ¢ menor do que...
Zero.
Dez a menos trés milimetros, e seu comparar com o metro?
Pra transformar?
E... Voceés ndo falaram pra mim que é metro, decimetro, centimetro e milimetro?
Dez elevado a um metro?
Quantas casas?
Quatro.
Quantas casas pra passar de metro pra milimetro?
Quatro.
Trés!l!
Trés ndo é? Entdo o metro vai ser 3 vezes maior do que o milimetro?
E.

Certo, ou 1 milimetro ¢ 1 milésimo do... metro.



E, aumenta trés casas depois da virgula.
Entdio vai aumentar aqui mais trés casas, ou seja, pra passar pra metro aqui, vai
ficar trés casas menor?
Dez a menos seis.
Que vai ser o que?
Dez a menos seis.
Que é igual a dez elevado a menos seis de 1...
Metro.
Metro. Completem ai na frente por favor ta. Aqui olha, no livro de biologia de
vocés olha, na pagina 23 tem assim: algumas medidas usadas na microscopia, 0
micrometro, que estd dez a menos seis metros, que esta se referindo ao metro ta, o
nanometro que corresponde a dez a menos nove do metro € 0 angstron que vale dez a
menos dez de 1 metro ti. Aqui, 0 nanometro ¢ a medida, o nandmetro € o aparelho que

mede com essa medida, ta bem?

Entdo escrevam ai na frente, depois ta assim, Nanometro, 1 nanometro
corresponde a 1 milésimo de 1 micron. Entao vamos pensar, 0 micron ja ¢ a milésima
parte do milimetro, o nanometro € a milésima parte de 1 micron, entdo vai valer o que,
em poténcia?

Dez a menos seis milimetro.
Entdio, 1 nanometro ¢ representado pela sigla nm, ele vai corresponder entdo a
dez... o que?
A menos seis milimetro.
Dez a menos trés de 1 micron, ou seja, dez a menos seis de 1...
Milimetro.
Milimetro, e do metro?
Dez a menos nove.

Trés casas, ndo &, de milimetro pra metro, ou seja dez a menos nove de 1... metro.
Ta certo?

E, ta dando pra entender.



Ainda n3o foi suficiente ndio é, a microscopia ficou mais avangada e necessitava de
medidas ainda menores, certo, entio surgiu o Angstron, ai ndo tem... foi feito no
computador ta faltado a letrinha ai olha, o angstron o simbolo dele ¢ o A com uma
bolinha em cima, falta a bolinha, completem ai por favor. Um angstron que corresponde
a... lelam esse niimero aqui.

Dez a menos dez.

Dez a menos dez, e pra ler, até aqui, milésimo, 1... olha, décimo, centésimo €
milésimo, décimo de milésimo, centésimo de milésimo, milionésimo de milésimo e
milionésimo. E aqui?

Milionésimo de..

Um décimo de...

Milionésimo.

Milionésimo ndo €, ou seja 1 dngstron vale dez a menos sete, sete casas decimais,

de 1 milimetro. Entdo vale quanto do metro, hein gente?
Do metro é dez, a menos dez.

Dez elevado a menos dez de 1... metro, td bem. Completem ai na frente. Agora o
nGmero 3 ai, as macromedidas, na aula passada nos ja comegamos a falar delas ndo ¢.
Qual que nos falamos a aula passada?

O Ano-luz.

E, nds vimos o valor de 1 ano-luz né, n6s fizemos um exercicio ai com 1 ano-luz.

Um ano-luz vale 9,5 trilhGes de...
Quilometros.

Quildmetros, que corresponde & distancia percorrida pela luz, no vacuo, durante

Ano.

Se ela ndo for desviado por algum motivo né. E antes, menor que o ano-luz, tem
ai, que eu ndo falei pra vocés ainda, a Unidade Astronomica, que €, cujo simbolo ¢
o...UA, uma unidade astrondmica corresponde a uma medida que vale a disténcia entre a
terra e o sol, ou seja, ai ta arredondado né, claro, 150 milhdes de quildmetros.

Qual que é o processo pra medir a luz?



Pra medir a luz? Hoje existem muito processos pra medir a luz, quando foi feita a
primeira medida.... por exemplo vocé pode por algum resistor, fazer um rastro de luz de
lanterna e marca com um cronémetro...

Quantos segundos levou...

Pra chegar até aqui, vocé pega a distancia percorrida, o tempo que levou para
aquela sensibilidade marcar, perceber o facho de luz ndo €, e ai vocé pode calcular a
velocidade, t4. Agora como foi feita a primeira medida eu ndo sei, o gente olha ai, ta ai
uma coisa boa pra se pesquisar né, como foi descoberta a primeira medida. Com relagéo a
essas distdncias ai, por ai vocés vdo ter uma idéia seguinte, essa velocidade da luz que
esta embaixo ai olha, aonde ta assim velocidade da luz, 300 mil km/seg. e isso nés ja
falamos a aula passada também ndo é, vamos colocar isso ai na forma de notagdo
cientifica, como € que ficaria?

Trinta.. ‘
Trés vezes dez a quinta

Cinco zeros, trés vezes dez a quinta km/seg. Esse valor ai estd aproximado ndo €.
Na aula passada nés vimos que de verdade vale 2,998 vezes dez a quinta km/seg. Passa
isso daqui pra metro.

Nossa.

Vai ficar trés vezes maior ou menor?
Maior.

Maior, entdo vai ficar como?
Trés vezes dez a oitava.

Trés vezes dez a oitava... metros por... segundos ta. Esse aqui seria na verdade a
velocidade da luz arredondada. Embaixo eu coloquei a velocidade do som prd vocés
poderem comparar, o gente essa velocidade do som ai, essa grandeza esta arredondada,
na verdade nfio é 300m/s, eu conversei com o Fernando e ele falou assim que na Fisica
eles trabalham com 326m/s aqui eu pus um valor numérico, o 3 s6 pra vocés compararem
as grandezas, as casas de grandezas, entdo, aonde esta igual ai, tanto na velocidade da luz

como na velocidade do som, coloquem ai aproximadamente igual, faz favor ta, assim



1)
olha aproximadamente igual. Entdo a velocidade do som 300m/s seria 0 que em notagio
cientifica? )
Trés vezes dez a dois.
Trés vezes dez a0 quadrado...
Metros por segundo.
Entfio nés poderiamos pensar assim olha, a velocidade da luz € quantas vezes
maior do que a velocidade do som?
Seis vezes.
Seis vezes ndo &. Seis vezes ndo, ¢ dez elevada a sexta, que da o que?
Cem mil.
Quanto € que vai ser?
Um milhdo.
Nio, esperem ai, € dez a sexta vezes maior, e ndo seis vezes maior, € dez a sexta
vezes maior. Dez a sexta é que nimero hein gente?
Um milhdo.
Olha, seiscentos, mil, milhdo. Entdo vamos corrigir.
A velocidade da luz é um milhdo mais rdapida.

Aproximadamente um milhdo de vezes maior que a do som. Vocés podem fazer
aqueles testes que eu falei pra vocés na aula passada, de ver que a imagem chega primeiro
que o som, entdo vamos fazer os exercicios.

Usa 300 ou 326 pro som?

O 300 ja esta sendo retificada, se vocé quiser fazer rigoroso usa 326. Olha gente,
pra vocés terem uma :idéia, a luz do sol ela leva 8,3 minutos pra chegar aqui na terra, 8,3
minutos pra chegar do sol até aqui na terra.

Se o sol apagar vai demorar oito minutos pra escurecer a terra.

Qual é a estrela mais proxima aqui da terra?

A lua?
Ndo, a lua ndo é uma estrela.
Entdo vamos por partes. O que € uma estrela?

E marte ndo é?



Qual que ¢ a diferenca entre uma estrela e um planeta?
A estrela tem luz propria.

A estrela tem luz propria. Entdo qual é a estrela mais proxima da terra?
O sol. O sol. O sol.

A luz do sol leva entdo 8,3 minutos pra chega aqui certo? A proxima estrela, a
outra estrela sem ser o sol que estd mais proxima de nés, nés chamamos de Proxima
Centauro, ela se chama proxima por isso, sem ser o sol ela € a mais proxima. Pra vocés
terem uma idéia do tamanho da galéxia, terem uma idéia do tamanho do universo, a luz
da préxima centauro leva 4,4 pra chegar aqui na terra, 4,4 anos pra que a luz dela chegue
aqui na terra.

A luz que a gente estd vendo aqui hoje, ela foi emitida a 4,4 anos airas.

Isso. Significa que o dia que nés estamos enxergando a luz dessa estrela aqui no
céu, faz 4,4 anos que essa imagem saiu.

Tem muita estrela que ja morreu né.

Por isso que tem muitas estrelas que nos estamos enxergando que ja nao existem
mais, nds estamos enxergando a ultima luz que ela emitiu.

Entdo pra gente saber se essa estrela jd acabou, 56 depois desse tempo?

S6 depois desse tempo, certo. O gente entdo anota ai, eu quero que vocés fagam
como atividade, o seguinte: tem ai a velocidade da luz, tem a disténcia da terra até o sol,
entdo eu quero que vocés calculem quanto tempo, eu ja falei, mas quero que vocés
calculem, quanto tempo que a luz leva pra vir do sol até a terra. Vocés vio fazer
matematicamente, mostrando que é esse valor que eu falei pra vocés ta. E outra coisa, eu
quero que vocés calculem qual a disténcia...

Coloca na lousa.

Entdo esta, deixa eu colocar....

[Ela distribui também uma lista de exercicios para resolver em casa.]

Entdio leiam o primeiro atentamente, que eu vou dar um tempinho pra todo
mundo fazer.

O Naisa, sobrou uma folha aqui olha.

Quinhentos km/s, tem que transformar.



Essa unidade ai é em segundos, tem que transformar, divide por...divide 500 por
quanto? Vamos fazer? (.....)

Esses dois véo ficar ai pré.:vocés pensarem € me trazerem na proxima aula ta.

Mas ja na proxima aula?
E, a proxima aula nossa € na outra semana.
Entdio esta bom.

Ai olha, ¢ 500 segundos, 1 minuto tem quantos? Olha gente, esse primeiro ai, nés

sabemos o didmetro da terra, da lua e do sol?
Nao.

O que n6s podemos fazer?

Calcular a velocidade da luz.

Mas importa isso? Ou o que importa ai realmente € saber que é 4 vezes maior ou
menor...

Mas ndo tem a medida.

Mas precisa ter a medida?

Ah, era bom né.

Olha gente, deixa eu falar uma coisa pra voces, as vezes eu posso ndo conhecer a
medida mas posso ter uma referéncia ndo é, por exemplo: eu posso ndao saber quantos
anos vocé tem, ou quanto de dinheiro vocé tem no bolso, mas se vocé me der uma
referéncia eu posso descobrir. Se vocé disser assim olha, eu tenho o dobro que ele tem,
is vezes isso ¢ suficiente ndo é. Vamos tentar resolver ai, mesmo ndo conhecendo esses
didmetros ta bom. Entdo ai diz assim olha, o didmetro da terra é 4 vezes maior do que 0
da Iua, e o diametro da lua é 400 vezes menor do que 0 do sol, mas eu ndo tenho nenhum
nem outro certo. Olha, suponha que isso daqui pra nos seja a lua, olha, nds temos aqui a
lua, o que ¢ didmetro hein gente?

E o raio da circunferéncia.
E o tamanho da roda, o didmetro?
E. Néo. O didmetro é assim, vai de um lado ao outro.
O diametro corresponde a dois raios, n@o ¢ isso? Ou seja, de um lado ao outro,

passando pelo...



Centro.
Entdio o didmetro seria as medidas assim, daqui até aqui, certo? Se isso aqui for a
lﬁa, aqui nos teriamos a... |
Terra.
Aqui est4 a terra, aqui esta o dimetro da terra, ora, ai encima diz que o diimetro
da terra é 4 vezes maior do que o da...lua, nio € verdade?
Quatro vezes o da terra.
Se a lua for, posso chamar o da lua de x, se aqui for x, aqui vai ser quanto?
Quatro x.
Quatro x ndo é, entdo o da terra é 4 vezes 0 da lua, ou seja 4x. Depois tem o do
sol, do sol que é maior ainda. O didmetro do sol é o que?
Quatrocentas vezes menor do que o da lua.
Maior!!!
Quatrocentas vezes maior do que o da lua.
Quatrocentos x.
Vai valer?
Quatrocentos x.

Quatrocentos x, entdo aqui vale 400x. Agora vamos tentar, usando isso daqui,
vamos tentar responder ai. Letra A: tomando como padrao a terra, 0 que significa dizer
tomando como padrao?

Como referéncia.

E a referéncia ta certo. Como é o didmetro, tomando como referéncia o didmetro

da terra, qual é o didmetro do sol?
Dez vezes maior.
Cem vezes maior!!!

Comparando com a terra.

Cem vezes maior do que o da terra!

Olha gente, quantas vezes 400x € maior que 4x?

Cem. Cem vezes.



Cem, entdo a resposta da letra A ¢: o didmetro do sol € 100 vezes maior do que o

didmetro da...
Terra.
O professora, faz numa folha?

Isso, pode fazer nas costas da folha ou no caderno. Como vocés compararam a
letra A ai? Cem vezes maior. Com essa letra A, ja da pra vocés fazerem as letras B e C, ta
certo. Vocés vao fazer os dois exercicio que nos colocamos aqui no quadro, € 0 nimero
1, e na pr6xima aula, nés vamos fazer em grupo o resto. Eu ndo vou ver voceés, nesta
quarta o S... que vai dar minha aula t4, oh gente vamos esperar um pouquinho por favor,
faz favor, ndo terminou ndo.

O gente. O pessoal.

Olha nessa quarta feira o Sérgio que vai dar aula, porque eu dei naquele dia pra
ele ta. Entdo eu s6 vou ver vocés na outra segunda, bom feriado pra todos € bom fim de
semana.

[E uma aula expositiva, com a professora sempre se colocando a frente da classe e perto
da lousa, para melhor explicar. Além disso, ela procura sempre questionar o aluno,
instigando-o a participar da aula, através de perguntas ou frases incabadas para o aluno

completar.]



PROFEs50RA  A.

Este trabalho € o resultado de uma experiéncia nova, ndo s6 para mim, e
talvez para a maioria dos professores que dele participou. _

O grupo foi formado pelo interesse comum destes professores por varios
motivos : problemas na aprendizagem, motivacdo, interdisciplinaridade e
problemas educacionais em outras areas.

Foi dividido em dois momentaos : s

= No primeiro momento, um grupZo formado por varios professores,
especialistas, diretores e os professores orientadores do NIMEC (Nucleo
Interdisciplinar para Melhoria do Ensino de Ciéncias), com reunides mensais para
discusséo dos diversos temas em comum e relatério de cada trabalho.

= Num segundo momento, as reunides de cada grupo separadamente
para desenvolvimento do trabalho especifico.

Desta experiéncia, obtive diversos aspectos positivos que me fizeram
crescer e até modificar meu modo de agir e pensar.

Com isto, passei a me questionar mais em temas geradores como a
interdisciplinaridade, lidar com temas do interesse dos meus alunos, da

comunidade escolar.
Quem educa o educando ?
Que tipo de educador me considero : reacionario ou revolucionario ?

= Que faco com a cultura que meu aluno traz em sua bagagem ?

= Que proporciono ao meu aluno : troca de experiéncias ou apenas uma
maleta cheia de conhecimentos cientificos ?

Numa relacdo professor - aluno temos que nos tomar educando e
educador ao mesmo tempo.

O professor revolucionario ndo so ensina, ou pensa que ensina , mas
também aprende com as experiéncias de nossos alunos.

O professor revolucionario esta aberto as sugestdes e criticas, percebe a
riqueza da fala do aluno e aproveita-se dela.

O professor autoritario, com © ensino, coage seus aiunos com o jogo do
poder, impondo. S6 consegue como resultado a indiciplina.

O caminho do desenvolvimento e reconhecimento passa pelo resgate da
cidadania. Ndo podemos deixar de lado todas as experéncias e bagagem de
nossos alunos. Temos que valorizar a sua cultura, para que nio haja uma
massifica¢do de classe. Respeitando seus valores, o alunoc torna-se mais
importante. Conhecedor de alguma ciéncia transmite informagdes , tem
compromisso com os seus valores e & revertido ao ser humano . Ele nio aprende
so a ler escrever e interpretar, mas a respeitar-se e a respeitar os outros.

Em nosso curriculo tem que haver harmonia aliada a tecnologia, mas ser
humanista também. Ndo estamos criando maquinas , e , sim, nossa identidade
para o futuro.

Precisamos transformar nossos alunos para que possam imaginar, criar,
com isso irdo pensar,sentir e agir no seu desenvolvimento e crescimento como

agentes educadores.

1l



Sera que so o contetido € importante ? E o seus sentimentos, problemas,
sua vivéncia, isto ndo vai interferir em nada na sua aprendizagem ?

Valorizando as experiéncias de nossos alunos , valorizamos sua identidade
fazendo com que se tome mais importante, excluindo uma enorme gama de
posssibilidades de uma evasao.

Aproveitando suas experiéncias,podemos contribuir em sua aprendizagem,
tomando-os mais auto-confiantes, para que possam se sentir mais dignos ,
construindo sua auto-estima.

Para conseguirmos alunos mais criticos, mais felizes, é necessario que
haja a valorizacdo em ambos os lados, juntos os problemas s3o resolvidos.

E necessario ' caminharmos juntos para que possamos chegar a um
denominador comum.

Tomando o ambiente da sala de aula acolhedor , nosso aluno sentira mais
estimulo na aprendizagem.

O professor amigo deve sempre encontrar maneiras de aprender. Mais do
que isso; demonstrar que esta aprendendo "junto com ". Assim estaremos
abrindo caminhos e interagindo com a cultura de nossos alunos.

Quando adquinrmos a simplicidade e tomarmos consciéncia de que
podemos deixar de transmitir para aprendermos juntos, descobriremos que
nossos alunos sabem muito mais do que imaginamos.

O papel do educador ndo pode estar apenas resumido em livro didatico,
mas, sim, em trocas de experiéncias. Ensinando que se aprende e é aprendendo

que se ensina.
Sera que trabalhando s6 em cima do nosso livro didatico ndo estamos

sempre repetindo o mesmo trabaiho ?

Talves estivesse ai uma boa vantagem ,trabalhando com temas colhidos
de nossos alunos evitariamos cair em uma rotina, evitando o cansago.

A aprendizagem nunca termina, existindo vida existe aprendizagem; a
histaria € a gente que faz.

Numa escola todos sd@o importantes. Um parente de nossos alunos,pode,
ate muitas vezes . mostrar relatos muito mais importantes sobre nossa cultura.

Temos muito que ensinar, mas temos que valorizar o que € nosso.

Negande nossa cultura, nossa identidade, seremos alguém “sem
memoria”.

Alguns professores podem se sentir amedrontados, por ndao terem mais
em suas méos o " conhecimento ", temos que mudar nosso jeito de ar aulas, para
que ndo continuemos negando a nGs mesmos.

Prestigiando mais nossos alunos, respeitando mais suas idéias, seus
conhecimentos, podemos tomar-los mais felizes, pessoas de sucesso e
principaimente resgatando “nossa cultura ".

"E preciso desacostumar-se e parar de conceber a cultura como saber
enciclopedico, para o qual o homem € um recipiente a ser enchido e no qual
devem ser depositados dados empiricos, fatos brutos e desarticulados (...). Esta
forma de cultura é realmente prejudicial sobretudo para o proletario (...) . Esta
ndo e cultura, € pedanteria, ndo € inteligéncia € intelecto; e contra ela com razao
se deve reagir. ) . .

A cultura € algo bem diferente. E organizacdo, disciplina dapréprio eu |
interior, ¢ tomada de posse de sua prépria personalidade, é conquistar uma



consciéncia superior,através da qual consegue-se compreender seu proprio valor
histérico, sua prépria fungdo na vida, seus direitos e seus deveres.
Mas tudo isso ndo acontece por evolugao espontanea (...) " .
{ A Escola de Gramsci - Artigo : * Socialismo e Cultura *
interpretada por G.B.Nico - pagina 15 )



PROFESARA B .

O tema escolhido € "Construcdo do Conhecimento Popular para um
Projeto de Educacdo®. Partindo dai, o trabalho do grupo foi o de levantar a
historia do bairro contada por seus moradores. Diante das entrevistas e dos
dados levantados do bairro durante este tempo em que pesquisamos e
pensamos em popular e cientifico, encontramos uma escola com toda sua carga
erudita e problemas com professores, alunos, diretores e Delegacia de Ensino.
Dentro de um bairro com escolas de sambas , centros espiritas, igreja catdlica,
congo e pequenos grupos formados por populares ao redor de um interesse
comum, que, sem recursos financeiros ou técnicas mais apuradas, normaimente
chegam ao seu objetivo como : como construcao da igreja e do Centro, realiza
0s objetivos dos pequenos grupos, enfim tudo funcionando muito bem.

Surge a pergunta : e o aluno criado nesta comunidade, como convive com
a escola 7 Tao cheia de cientifico e tdo vazia do interesse e conhecimento dele?E
0s meus alunos qual a sua realidade ? Como tenho lidado com eles ? COmo vai
ser daqui pra frente ? Uma coisa € certa, para ignorar ndo da mais.

De imediato alguma coisa ja mudou. O “cara a cara" com eles ja nao € o
mesmo. A maneira de enxerga-los, ndao sei bem como definir, acho que eu
chamaria : de uma visdo mais humana. Tento conversar mais, escutar mais a
opinido deles sobre a matéria que tenho a dar, mas estou presa ao meu
curriculo... Entdo conto histéria dos matematicos, das épocas em que viveram e
parece-me que fica um pouquinho melhor. Peco alguns trabalhos envolvendo
pesquisas e opiniao deles, alguns se entusiamam. Mas sinto que nhdo € o
suficiente, e vem a pergunta : como lidar com o curriculo cientifico sem se chocar
com a realidade deles, que nem conhe¢o ? Conhecer toda a realidade, ou todas
as realidades me parece utopico, mas ftrabalhar seus interesses dentro da
comunidade ja me parece mais acessivel, parando com o bla, bla, bla de sala de
aula e levando os alunos para trabalharem dentro da comunidade se for
necessario para o curriculo. Acho que se houver preparacdo do professor até o
2° Grau, daria para ser trabalhado assim. A preparacdo do professor seria ndo
ter nada fixo ou acabado, seria tudo montado junto com os alunas, ou melhor, que
eles trabalhassem seria ainda uma maneira de nado rejeitar a sua tradicdo e
' reconhecer como validos todos os conhecimentos construidos pelo povo. Seria
mais facil de assimilarem a matéria se trabalhada com o que tem haver com sua
cultura, com sua tradicido.Se o povo constroi sua sociedade, arrecadando
recursos materiais € humanos, entidades que funcionam maravilhosamente bem,
inclusive com assisténcia social, por que ndo colocar a comunidade como
parceira dos projetos de educacao, aproveitando o que sabem fazer para usar na

escola ?
Quem sabe essa Escola os formaria individuos mais conscientes e com

melhores oportunidades de vida ! E a Escola, por sua vez, aprenderia a viver a
alegria e o espirito festivo dessa gente !
Este trabalho € um desafio para continuidade.
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& alguns anos airds, lecionava Cicneies na E.%,Prof. Pe
dro Saturnino de Magﬁlhﬁﬁa. Gostava muibn ds dar aule de Ciencias
mag tinha wlguma dificuldade, nio com referencia o conteddo,pnis
estudava bastante, mas 8im as-perguntes mais egtranhas que eran

perguntas muito além do conteldo progremade para a gérie.Mas com
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entre prnfeﬂsnres e alunes. Foi o parilr dai que comecel a mudar
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tica) com o viver do dia-a-dia do aluno, que pude ver e faze-lo
ver também a Matemitica de maneira mais gimples, mais participati
va, voltada para a Etinomatematica.

Procurei mostrar uma f~ran de se usar o Motemdtica, sem

. ) » =y . )
contude me esquecer das reizes gue o clune cLreega ne decorrer de
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-~ Matematica. PROFE asofd D,

Quando nos envolvemos ncste trabalho, pela primeira vez
eu participave da cxperiancia de formular cstudod n7 grea cducacl
onal em que teria que Organizty L.t wivonsio o wa pensomento 1ogi
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realidade. Mais do que conhecimento, € necessario ter envolvimen
to com a agan de descoberta do aluno. Atﬁ enlao, eu permitia que
ata descoberta fosse feita pela acio du ericatagao eacnlar e a
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minha participagﬁn era resbrita nos rooulialos. Lie agora em dian
te, quérn estar participando da construciio dessas infomuagos,con
tinuamc;te, n que aumenta o meu envolvimento ¢ responsabilidade
comp educadora.

2 - X entrevista realizada com o alune Rona]do, em Julho
de 1993, também & panto de reflexiin. Dodemos observar pelo filive
gque a vida do pequeno azricultor ou sitiante, Lio comum né nossa
escnla, cmbera nan seja fdcil, tunbom esld Jeonge de ser uma vida
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da ¢ até uma certa erganid =gﬁn de traballs coaperativista cem 08
parentes mais préximos e vizinhee. No entanto, quonde ne manifes
tam a rcspcitn de seus sonhos, os alunes se distaneitn completa __
mente do meio onde 83p criados e da replidade onde cresesyam € ok
passariia, talvez, os melhores anes de £uag vidag.

Ocorreu-me questionar por que cles nio sonham ter veicu_
los que faciliten o seu transportc e o iransporte de suas nercadp
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facilitem n szu irabalhe e por que nite sonham coir uma escola que
os oriente e os prepare welhor para n.cultivo, a COmcrcializaqﬁo
‘e p crescimente deo seu trﬁbnlhn, am cursa superior voltado para o
. campo? Com relagao & Motemdtica, lonzldo ded.:e clare que sabe Ia
zer medidas, conversges e proporgous; tio f uclan “fomnis! da es
cola, mas ¢le sabe cuidar de geu cnleé. Rio se referey no entanto,
Pen__
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A consTUGEo oo ConHecsmento PoPular
om  Moseto e efuescho.
INTRODUCAO

Foi a partir do incentivo nascido durante o Curso Metodologia da
Educagio Muttidisciplinar que decidimos elaborar um projeto de pesquisa para
esclarecer a preocupacéo do grupo sobre as dquestdes que envolvem ©
conhecimento de que a crianca é portadora ao entrar na escola @ de como a
escola reage a esse conhecimento.

O problema levantado foi de como encontrar uma resposta para se
conhecer como ¢ realizada a construgdo do conhecimento da crianga e como a
escola procura enquadra-la em sua proposta pedagogica, quais os resultados
obtidos e como educadores como nés podemos intervir nesse processo.

Foram assumidos objetivos bastante audaciosos uma vez que se
espera desenvolver uma proposta que possa Ser utllizada para modificar a pratica
pedagégica e 2 relagio de produgdo do conhecimento que Se realiza entre a
escola-aluno-comunidade. Inclusive, em levantar o conhecimento popular que
existe na comunidade a fim de possibilitar o seu aproveitamento na escola.

Os bairros Cascatinha e Santa Rita foram escolhidos para se
buscar o conhecimento popular experimentado no cotidiano da sua populagdo e a
Escola Estadual de 1° Grau =Alvino Hosken de Oliveira *, que atende as criangas
dos dois bairros e das imediagdes, se demarcou para a amostragem do
conhecimento popular e da possibiidade do seu aproveitamento para fins
pedagogicos.

N&o se objetivou utilizar os resultados desta pesquisa em aplicacdo
imediata para mudangas na escola em destaque. As propostas de mudangas
metodolégicas apresentar-se-ao como modelos de referéncias pratico e tedrica
para qualquer circunstancia que venha igualar-se a essa. Isto porque as
propostas reais de mudancas deverfio ser levantadas dentro da realidade de
cada unidade escolar.

, O trabalho se desenvoiveu através da pesquisa de campo
envolvendo algumas liderangas dos bairros, professores e criangas da
escola.Apoiando-nos outrossim, também, na pesquisa bibliogréfica para que se
fundamentassem as quest0es tedricas do Conhecimento Popular .

O resgate da Cultura Popular, a busca do conhecimento sobre a
comunidade nos levou até a Cascatinha e ao bairo Santa Rita por estas
localidades serem palcos de diversos acontecimentos relevantes na histéria da
cidade como também no ¢aso da Cascatinha, um dos primeiros bairros criados
em Pocos de Caldas e significadamente produtor da Cultura Popular e de
expressiva religiosidade. Além disso, a escolha da escola em referéncia se funda
nos problemas que esta apresentava.

A pesquisa etnogréafica deixa evidenciada que para conhecer um
povo é preciso primeiro conhecer a relacio desse mesmo povo com o seu
ambiente. Diante disso, partimos para um detalhamento, 0 necessario para
reconhecer o bairro enquanto comunidade, expressdes da cultura nele vivenciada,
a sua geografia,ea histéria escrita na vida de cada um de seus habitantes.



Assim, procurou-se delimitar o que a regido possui e que
consideramos significativo:
- Associagio de Moradores dos bairros Santa Rita e Cascatinha;
- Escola Estadual de 1° Grau " Alvino Hosken de Ollveira *;
- Biblioteca Julio Bonazz ;
- Condominio Quisisana;
- Fonte de Agua Mineral Monjolinho ;
- lgreja de Santa Rita ;
- CEMAE Cascatinha Centro Municipal de Apoio Educacional ;
- Quadra de Esporte do Bairro Santa Rita;
- Quadra da Cascatinha;
- Time de Futebol Flamengo ;
- Liga Pogos-Caldense de Futebol;
- Projeto "Uma Quest&o de Amor” (Na Chacara do Dr. Fabrino);
- Império do Samba; -
- Congadas : Nossa Senhora do Carmo
Temo de Congo de S3o Benedito;

- Companhia de Reis;
_ Escolas de Sambas e Blocos Camavalescos !

* Nostalgia - Parque Vivaldi Leite Ribeiro

* Quisissamba

* Afoxé [1& Ayé Dandara ( Desativado em 1994 )

* Vivaldinos da Vivaldi

* Domésticas de Luxo
- Centro de Umbanda :

* Santo Antonio de Padua

* Pai Oxaila
- Nucleo Zen - Budista;
- Rezadores;
- Escola de 1°Grau "Profa. Maria de Lourdes Freitas® - Particular
- Hospital “Dr. Pedro Sanches” (Bairro S3o Benedito, mais perto da Igreja

Santa Rita),

- Diversas casas de pequeno COmercio;
_ Industrias domésticas ( doces, costuras,tric, etc )

Os dados levantados junto  aos entrevistados, observacdes
participantes mediante aos acontecimentos dos bairros @ a propria pesquisa
tedrica a partir de bibliografia selecionada para leitura acrescida pelo contato e
entrevista com professores e alunos da escola nos ofereceram o suporte para
desenvolver e concluir os objetivos, cujo resultado inferiu da divisio de 5 capitulos
que sintetizamos aqui.

1° Capitulo - O BAIRRO CASCATINHA

Onde se descreve a delimitagdo do bairro e sua coordenadas
geogréficas no municipio de Pogos de Caldas, enquanto localizagéo oficializada
pela Prefeitura. A partir de levantamento de campo, realizado pelos alunos, junto
aos moradores do bairro, percebeu-se que a delimitagéo € ampla e se fecha com
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as informagdes histéricas adquiridas. O mapeamento circunscreve a delimitagdo
oficial como também a oficiosa , popular.

20 Capitulo - AS ORIGENS DAS RAIZES CULTURAIS

Na busca das raizes culturais da Cascatinha procurou-se construir,
através de estudo comparativo entre o que o povo sabe e 0 saber escrito, a
histéria e o desenvolvimento do bairro, enquanto os seus fazeres em qué aparece
como maior significado a presenga do negro com a sua devogdo e fazer cultural
que permanece. Numa segunda fase de uma mesma histéria a influéncla da
proposta elitizada do senhor Vivaldi Leite Ribeiro gerente do Palace Hotel e do
Palace Casino, idealizador e proprietario do Hotel Quisisana e do Monjolinho.
Assim, lixo e luxo ndo entram s6 na formag3o do ideario simbdlico da Cascatinha,
mas de toda Pogos de Caldas.

O luxo aparece atraves da influéncia de Vivaldi Leite Ribeiro que

velo de Pouso Alegre para gerenclar e inaugurar o Palace hotel em 1.930.
vVivaldi deixou raizes profundas na formacg3o ideoldgica © nas expectativas dos
pocoscaldenses € na formagc#o social das elites.

3° Capitulo - A ESCOLA DE 1° GRAU " Alvino Hosken de Oliveira *

No terceiro capitulo, procurou-se tratar de caracterizar a escola, 0s
problemas nela encontrados € as expectativas dos alunos. Enfatizou-se a
habilitacio dos professores, 03 indices de evasdo e repeténcia e oS conflitos
consequentes. O histérico da escola foi necessario para se compreender o todo
e a busca do conhecimento do qual 0s alunos séo portadores procurado in loco,
fechar a nossa expectativa para se fundamentar os objetivos propostos em nosso
Projeto.

4° Capitulo - A CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO POPULAR

Neste capitulo procurou-se concluir tecendo a Construgdo do
Conhecimento que os alunos da escola s3o portadores, mostrando como isto se
processa no espago-social, onde eles se mobilizam em relagdo com familiares e
outros na realizagdo das suas experiéncias ¢ expectativas, inclusive em relagdo
ao centro da cidade. Procurou-se demonstrar como a escola e 0s proprios alunos
reagem a esta producdo de conhecimento € como a nossa proposta, como
interferente exterior, poderé provocar mudangas que construam possibilidades
que possam iniciar um repensar na Educacdo ali realizada. Procurou-se ainda
demonstrar os caminhos percorridos e as interagSes realizadas pelo grupo de
pesquisa para se chegar aos conceitos do Conhecimento Popular © de
Educacdo.

O destaque neste capitulo é o encaminhamento que parte da fala
dos entrevistados, da sua memoria na redacio do seu hoje e de como 0 autor
social utiliza-se do produto da sua histéria para fundamentar o seu agora como
alicerce de espectativas para o Seu amanhd. O que se conclul entdo, € a
necessidade de que o professor deva assumir a utlizagio do conhecimento e da
pratica do aluno, trazendo-os para dentro da escola e, através da fala do
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educando, deixar-se envolver, e, também ao processo de aprendizagem, no
conhecimento que esté construindo fora da escola e dos livros didéticos.

5¢ Capitulo - CONHECIMENTO POPULAR REDIGE PROJETO
PEDAGOGICO

E neste capitulo que se elaborou 0s resultados da pesquisa, O
fechamento dos objetivos levantados e a elaboracdo de novas diretrizes para a
Educagio em que se teve como modelo o bairro Cascatinha, em que se inclui os
bairros Santa Rita (Monjolinho), Parque Vivaidi Leite Ribeiro e a Escola de 1°
Grau "Alvino Hosken de Oliveira *.

A sugestfio que se colocou foi que os professores ndo s6 da escola
em destaque, mas de qualquer outra escola deverio percorrer, contando a sua
prépria realidade, os caminhos demarcados pela equipe que a este elaborou,
para reinventar um novo Projeto de Educacgio que devera ser elaborado a partir
das suas proprias potencialidades e da realidade daqueie a quem se deseja

educar.
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CAPITULO - V
CONHECIMENTO POPULAR REDIGE PROJETO DE EDUCAGAO

(CONCLUSIVO)

Introdugao

Acaba-se de constatar que existe um conhecimento
construido a partir das experiéncias vividas pelas pessoas sociais, trabalhadoras,
que habitam a localidade chamada Cascatinha. Conhecimento este que esta fora
da escola; isto porque, como e desprestigiado o tipo de trabalho que realizam.
desprestigiado & tambem 0 conhecimento que elaboram € reelaboram a partir
das relacdes que estabelecem no seu dia-a-dia. Conhecimento este que nao deve
ser reconhecido como trabalho intelectual, légico, e por istc mesmo deve
permanecer fora da escola. Tendo como fundamento um modelo desprestigiado
oriundo do sentimento, e nd&o do saber culto formal idealizado peia
intelectualidade académica, podendo aqui reportarmos a Gramscl quando analisa
a questdo em que coloca:

(... o elemenic popular “sente” , mas rem sempre comgpreende ou
sabe;. ¢ elemento intelectual “sapbe” mas nem Sempre compreende ou aspeciaimente
“sente” Os dois extremos sdo, portanto, 0 pedantismo e filiteismo por um lado, € a
paixao cega € 0 sctarismo por cutro (...} . O erro do intelectual consiste em crer que S€
possa saber sem comereender e especiaimente sem sentir ... as paixdes elementares do pove,

compreendendo-as e, portanto, expiicanac-as  na determinada situacdo historica €
referenciande-se as leis da nistéria. a uma superior concepcde de mundo, cientifica e

corretamente elaborada. ( Gramsci, 1978, 101)
Tendo como ponto de partida reflexdes elaboradas, a partir

da acdo de pesquisa, da analise dos dados e da reflexao que se elaborou em
cada um dos integrantes do grupo Qque reescreve esta proposta, pode-se
comegar a reconstruir um Projeto de Educacdo para a Escola de 1° Grau "Dr.
Alvino Hosken de Oliveira”, tendo como modelo o Conhecimento Popular redigido
histéricamente, em linguagem propria, pelos sujeitos sociais da regido da
Cascatinha. ,

-

1 - Do Curriculo Acabado para um Projeto a Construir

O curriculo do sistema oficial de ensino € uma proposta
acabada que ndo tem realidade, e o seu ponto de partida sdo as espectativas
dos grupo do poder hegemonico que dirigem, controlam e sugerem, com
imposig&o, os objetivos a serem alcangados com a educagao.

Uma hova proposta de educacdo que partisse da realidade,
de baixo para cima, do povo, deveria procurar estabelecer uma ponte para atingir
a proposta oficial. Deveria buscar uma aproximagdo ou conciliagio ? Dar-se-ia
valor ao saber popular mais do que 0O formal, negando o oficial? Qutras perguntas
surgem : fazer um curriculo...? Fazer um curriculo alternativo? Como
operacionalizar a linguagem dos alunos com a linguagem oficial ?
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A colocagdo primeira que deve se afirmar e assumir € a de
que aquilo que o pove faz ndo é marginal, ndo é errado. é vida rediviva .

Assim, para um novo projeto de educacdo deve-se ver o que
as pessoas produzem, como produzem, 0 que pensam do que produzem e,
fechando o que pensam da escola. Os professores da nova escola ndo deverao
ser apenas transmissores do conhecimento, mas, possivelmente, pessoas-chaves
que deverdo contribuir para a reflexdo e nova organizacdo da cultura utilizando-se
da escola. Situacdo esta até hoje ndo experimentada, porque oS académicos com
um saber sucateado sdo os que produzem 0 conhecimento que sdo reproduzidos
pelo sistema escolar . Assim, partindo do que os populares pensam, fazem e
almejam, 0sS educadores ndo estardo sucateando o conhecimento, mas
associardo escola com democracia € desenvolvimento social acrescido por
efetiva producdo de conhecimento participativo e conscientizador.

: As manifestacdes populares diferentes tém muito a ver com

a identidade das pessoas que frequentam a escola. As demandas sociais podem
se manifestar individual e coletivamente (associagdes, grupos culturais, politicos,
esportivos etc.), demandas estas que ndo sdo percebidas e muitas vezes nao
reconhecidas por agueles que ocupam liderangas no poder, mas a0 professor, a
escola, isto ndo pode deixar-se desperceber. Tem-se consciéncia de que a
escola ndo é redentora par as mazelas sociais, mas a certeza maior € a que
sendo a escola o espago para a reflexdo e organizagao do conhecimento, cabe a
ela e ao sistema de educacao 0 papel de dinamizador de um modelo
transformador.

Colocou-se que a Escola "Dr. Alvino Hosken de
Oliveira“recebe aiunos principaimente da regido em que esta inserida, mas, ja se
registra nas entrevistas realizadas ate 1993, a presenca de diversidades de
produgdes culturais devido as origens dos alunos, inclusive, os oriundos da zona
rural. Agora, em 1984, constata-se este fato de modo acentuado, haja visto que
3 escola, neste ano municipalizada, esta recebendo um numero muito maior de
alunos dos bairros Jardim Formosa, Jardim do Contorno, Parque Esperanca,
Parque da Nagges, COHAB, Jardim Aeroporto e diversos sitios das areas de
"campo"e de culturas especificas (psicultura,cogumelos, cenouras etc). Os alunos
parecem "perdidos ", deslocados do seu contexto, 0 que nao altera a execugao
de um projeto calcado na realidade e na histéria de vida de cada alyno, pois eles
tém a mesma origem, social, ou seja, sdo filhos de trabalhadores. Essas
producdes culturais, sdo 2 meta da proposta que recaira sempre em como as
interacGes novas podem ser realizadas na experiéncia escolar com cada
educando e com os professores. O que 0 educador ndo deve prescindir é de
conhecer essa realidade e como a cultura vivida dos alunos pode ser aproveitada
como instrumento de conhecimento pelo sistema oficial, e ndo ser destruida como
vem sendo feita até agora. O conhecimento popular ndo deve simplesmente fazer
parte do curriculo ou do programa escolar, mas, sim, o que o povo sabe esta
dentro da escola escrito na histéria de vida, na personalidade, no que cada um €.
E, ele, o conhecimento popular, deve ser trabalhado reflexivamente,
dialeticamente colocado para o debate, para 0 enfrentamento com 0s programas
oficiais, buscadas as causas € consequéncias das diferencas e, mesmo, dos
antagonismos estruturais que sustentam o modelo oficial de educacdo. Pois, a
visio diferente da escola, da educacdo ou do mundo sé se da quando se
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conhece, se experimenta e se interfere. Deve-se negar a visdo e valorizacdo do
conhecimento cientifico positivista, passado através das verdades reveladas de
alguns livros didaticos de proposta limitada e sectarista. Deve-se partir para o
debate aberto, participativo e construtivo do préprio conhecimento em busca do
saber mais abrangente em que se insere, ainda, 0 estudo e a pesquisa em cima
do conhecimento acumulado historicamente e o de campo, onde 0 proprio aluno
esta inserido. A questdo ndo € colocar o conhecimento popular no programa
curricular, mas montar um novo curriculo com nova visdo de escola e do mundo,
onde os professores e 0s alunos - educadores e educandos - sejam oS
personagens centrais de uma ac¢do comunitaria a cidadania. Desta forma, o
desejo implicito do educador e do educando comeg¢ara a construir um novo
controle. uma nova ordem , pois quando "a minha ordem * se junta a "ordem do
outro®, comega-se a construcdo do novo e a desconstrugdo da velha ordem, do
desejo ancido e, do conflito gerador do novo, que ¢ resultado deste antagonismo.
Assim agindo podera se conduzir as mudancas fundamentais.

A sugestio ¢ a de que os professores percarrem 03
caminhos os desta pesquisa, utilizando-se dos seus proprios  recursos e
reafidade para que alcancem a objetividade deste projeto de educacdo e que, ao
mesmo tempo, se preparem para esta nova tarefa educativa. O que se almeja e
que o professor e todos os elementos ativos da escola sejam capazes de desejar
e de reelaborar os objetivos e a sua pratica pedagdgica na visualizagdo de um
novo futuro para educacdo, par o pais e, principaimente , para 0 ser humano ©

educando.
2 - A Desmistificagao da Cultura

Foi preciso fazer a releitura da cultura produzida pelos
moradores da Cascatinha para descobrir o valor cultural, onde se fundamentou a
reflexdo sobre a diferenca entre participar e obsevar, € 0 ndo assumir. Perceber
a diferenca entre fazer historia e o que € utilizado politicamente para objetivos
controladores. Assim, diante desta colocagdo, a propria indagagdo do grupo da
pesquisa : “Onde estamos nés em nivel de participagdo e de organizagao "2 A
propria identidade e conhecimento do grupo foi questionada. Por exemplo, nas
falas de surpresa e admiracdo. )

_ "Nunca pensei- que no bar "Mengdo Batuqueiro® rolava
tanta coisa rica em cultura “.

_ " Agora sei algo sobre a historia da congada; e a historia
ndo tem nada a ver com o que a gente vive na escola .

_ " Nunca pensei que a Ana Dalva tivesse alguma coisa para
passar para nos. E a desmistificacdo da cultura. Foi o maior susto ha casa da

"Maria Gerarda ". _
Observou-se os ensaios das escolas de samba e da "Bateria

da Lata". O grupo ficou admirado com a forma de organizagdo e de como se da
o aprendizado do batuque da bateria. As criangas, com pauzinhos nas maos,
tentam imitar a cadéncia e vao repetindo os toques da bateria dos adultos, ate
acertar, Ivremente. Aprendem fazendo, fato que deixa transparecer a ligacdo
entre a m&o que faz e o cérebro que pensa no processo de aprender.
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Neste periodo de pesquisa viveram-se juntos as experiéncias
dos habitantes dos bairros em seus fazeres cuiturais e, assim, obteve-se uma
visdo geral sobre o historico, sobre as pessoas € fatos ocorridos.

O levantamento do conhecimento popular construido na
Cascatinha a adjacéncias oferece ao educador possibilidades amplas para
reflexdo dentro das mais diversas areas do saber, principaimente, na Filosofia em
que oferece o reencontro com o humano enquanto ser em sua visdo de mundo :
respeito, orientagdo, valores, construgdo da pessoa, solidariedade e a doac¢ao
como realizacdo do desejo no reencontra do prazer de estar. A preocupacao com
a tradicdo e a realizacdo da fé, atraves de expressdes diversificadas de cantoria,
ritmo e danca, levam a Religido e a Antropologia. O uso do corpo em seu ritmo e
mobilizacdo marcam o encontro com a Educacao Fisica. Estes mesmos motivos
acrescidos do teatro, muicalidade, composicdo, vestes (fantasias), poesia, arte
culinaria sdo vivéncias de Educacdo Artistica. A familia, o trabalho, sobrevivéncia
de aigumas profissoes passadas de pais para filhos, a economia familiar. a
organizagdo, as liderancas, a politica, a legalidade e outras conduzem a
Sociologia. As transformacfes do ambiente, as aguas minerais, as doengas € a
medicina popular mostram aspectos para Ciéncias. A economia comercial
demosntra para a Matematica uma experiéncia vivida. A propria topografia,
comeércio e industria, planejamento e distribuicio das ruas do bairro sdao "um
prato cheio® para a Geografia. Para a Historia, a preocupagdo constante da
relacdo do passado com o presente € 0S Se€us préprios moradores, enquanto
sujeitos capazes de acdo transformadora nas relagfes que estabelecem na
construgdo do que desejam para Cascatinha. Deve-se ressaltar ainda a pratica
da pesquisa dos lideres da Escola de Samba para a elaboracdo dos seus
enredos, o que devera emprestar-se a pratica na escola.

A Educacgdo € a principal experiéncia vivida nas relacdes que
se estabelecem historicamente nos fazeres do bairro, o que vai desde a
preocupacdo do Trindade e outros sobre o futuro dos filhos dos moradores, até a
op¢ao no momento de matricular seus filhos nido na escola publica do bairro, a
Escola de 1° Grau "Dr. Alvino Hosken de Oliveira®, mas no Colégio Jesus Maria
José.

O fazer educacio se clareia quando as criangas da "Bateria
da Lata" aprendem toques e ritmos batidos e dancados no redemoinho dos seus
pés e no sacolejo bamboleante dos.seus corpos nas ruas € na ‘quadra, ate as
orientacdes fechadas da saudosa "Maria Gerarda®(01) e de Ana Dalva que hoje
toma conta do negacio e faz viva a sua lembranga:

A Maria Gerarda era uma pessoa muito boa. Amiga. Uma pessoa que
sempre procurava orientar as pesscas, embora ela era analffabets, mas mesmo Sendo
anaffabeta ela procurava orientar a gente muifo certinho. Sempre gjudando as pessoas,
principalmente as meninas que moravem agui na época. £la sempre procurou ajudar, mesmo
sendo um tipo de prostituicdo que existia na época. Agora, é tipo mai de um bar. Mas a gente
tinha os freguéses da gente. Ela sempre procurava ajudar, dizendo como é que é,come é que
faz, como deve fazer, come née, como devia se proceder @ daf por diante. O que me fembro

1 - Maria Gerarda, até hoje lembrada, era dona de uma Boate € mantinha mogas para o trabalho
em prostituicdo. Tinha por freguesia elementos da classe trabalhedora. Faleceu em 1974,
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agora, o incentivo é isso al. Ela sempre lratava as meninas muitco bem, porque lemos
problemas. agora, o incentivo é isso al. Eia sempre lratava as meninas muifo tem, porque
temos problemas.

A Educagdo no futuro pode ser melfhor, acredito eu, mas no passado... Se uma menina veio
pedir para morar aqui, ela deve ter algum problema muito sério com a familia. Querc dizer, pode
ter acontecido que um tio, ou o préprio pai, © que j& aconteceu. O préprio pai fez mal @ @ menina
velo morar aqui. O problema é dele. E um problema profundamente existente. Ela sabia
respeitar.

Uma quest&o séria na educagdo escolar - o respeito. "Maria
Gerarda", a mestra em prostituicio, sabia compreender, respeitar e orientar as
meninas em sua escola da vida para a vida.

Sera que na escola, os professores sempre compreendem,
respeitam ‘e orientam os jovens quando ali chegam arrebentados pelos pais, pela
livre sexualidade. pelas drogas e outros males que lhe afligem ?Qu a escola
reforca e reproduz a violéncia, excluindo o jovem problematico do seu espacgo e
ambiente sagrado ? :
A relagdo de “"Maria Gerarda‘com a escola "Dr. Alvino
Hosken de Oliveira" era de respeito e solidariedade.

Ela gestava muito da escola, queria ver a escola desfilando ccm uma

banda. o que ela ndo tinha. Entdo, ela fez uma lista de doagdo e deixou aqui no bar. Entdo as
pessoas doavam dinheiro. Ela comprou os instrumentos e doou & escola. A diretora, entdo.
queria que ela assinasse o livro de ouro da escola, mas ela ndo queria aparecer. Fez tudo para

ajudar, porqueé queria ver 0s meninos tecando no desftite. Efa achava bonite.

Maria Gerarda, através do anonimato, mostra a consciéncia
do seu papel social na comunidade. Ela tem uma visdo de escola alegre e festiva.
A sua preocupacdo ao "educar as meninas" parece mostrar uma preocupagao
com a defesa da moral e dos costumes, "mesmo sendo dona disto aqui®. Mas,
sem agredir, sem violentar aquefas que ja haviam sido violentadas ndoc por sua
opgio de vida. Ela orientava as meninas para o trablho de prostitutas, mas de
modo que elas ndo se violentassem tanto no exercicio da profissdo. Preparava-
se para a vida.

Percebe-se nos moradores um sentimento muito grande de
responsabilidade e de solidariedade. Eles, todos, acreditam no, futuro. Até Ana
dalva, a que conhece como trabalho-apenas o prostibulo.

3 - O Mundo Mediador

Ao fechar este estudo, deixa-se em aberto um novo caminho
ou diretriz para um Projeto de Educagdo, 0 que Sse dara principalmente
explicitagdo da necessidade de se criar caminhos alternativos para o encontro de
uma nova ordem escolar e social. Ndo se construiram respostas acabadas para
as questBes econdmicas, sociais, politicas e culturais em que as pessoas
educacionais estfio envolvidas em suas praticas estruturais e que se apresentam
exteriores a elas proprias na experiéncia do seu cotidiano. Deseja-se mudar a
Educacio. Melhores sugestSes podem ser apresentadas do que as debatidas
aqui, mas o que se aventou , principaimente, foi o combate ao autoritarismo das
pessoas que estabelecem troca dentro da escola, no sistema escolar, nos
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objetivos vigentes da educagao e, também, dos programas e técnicas escolares
aceltos como oficiais pelos profissionais do ensino. O que se deseja € ©
crescimento da qualidade do projeto educativo a partir do seu encontro com 0
fazer-conhecimento popular e do seu aproveitamento na escola, em que se
entrelacem responsabilidade, solidariedade, respeito, consciéncia, alegria e
afetividade. Pois, se se considerar a Educa¢do como um processo de
reconstrugdo do real, ela s0 podera ser compreendida se desmistificar 0s
monstros tesricos que, periodicamente, segundo os interesses dos grupos que

controlam as instituigdes educativas, servem de modelos programados para o :

ensino. Entdo, para deixar de ser fragmentada , a intelectualidade nova devera
ser reelaborada a prtir da escola enquanto segmento da comunidade real, onde
os seus educadores estio interagindo o que , através das suas vontades
individuais e coletivas, estdo construindo o que devera ser as suas vidas como
agentes da sua prépria mudanca.” Agente”, considerado como Ricoer, "é
efetivamente aquele que ndo so € identificavel, aguele que € responsavel mas,
mais fundamentalmente, aquele que faz, produz ac&o, pde os seus atos

" (RICOER, 1988, 99) ".

Ao estabelecer, ndo uma preocupacdo com metodos e
técnicas, mas de como irdo ser conjugadas as relagdes entre o Conhecimento
Popular e a Escola, a preocupacdo € com a pessoa aluno. O que é que se desja
que ela seja? Para isto ndo se tem métodos ou técnicas . A orientagdo devera
ser no sentido de ele se construir, descobrir dentro da sua cultura qual € a
identidade que possui, reconstrui-la num processo de auto-estima, sem remorsos
ou puni¢des. Depois, fazeé-la crescer na convivéncia com os outros e auto-firmar-
se como ser. Como fechar esta auto-construgdo ? E o educando que devera
saber quando ira estar pronto. Utilizar-se-ia de curriculos e programas acabados
? Devera se possibilitar muito debate, dialogo, partiocipar,fazer, demosntar ao
mundo o que € capaz, ndo num esquema para avaliacdo, comparacdo ou
ascensio.mas para compreender, trabalhar junto, colaborar, interagir dar espaco
- estar. A vida do proprio educando devera ser a sua motivacdao para a
aprendizagem, para a escolha e direcionamento dos seus objetivos, para a
orientacdo dos seus estudos e pesquisas e avalia¢cio dos seus resultados.

A escola que € do jeito que esta e uma instituicdo
estatica.Ela ndo quer resolver a questdo do aluno, da crianca, porque para a
solugdo deve-se atingir questdes estruturais de um mundo sem sentimentos.

Deve-se, huma proposta pedagégica renovadora procurar
atribuir sentimento e significado.a realidade que cerca o pfocesso educativo.
Organizar-se de forma a transformar a experiéncia, o vivido , em objeto da sua
cotidianeidade, o que resultaria em representacdo simbdlica da sua propra
realidade.O morador da Cascatinha cria a todo momento a sua obra cotidiana,
intermedia trabalho de sobrevivéncia com O trabalho-conhecimento-lazer.
Expressdo de vida que nasce da intuicao - do seu jeito de ser individual no
coletivo, da sua concretitude, para a simbolizacdo desse conhecimento em
alguma coisa, tambeém concreta, sensivel e individual, mas quetambem,.
sevrealiza e se expressa no coletivo como o futebol a Festa de Sdo Benedito e O
Carnaval - a sua Cultura.

Para uma relacdo entre escola e educagdo a ser
proporcionada aos filhos dos moradores produtores de cultura da Cascatinha
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tem-se que procurar propor ou tentar fazer o caminho inverso. Pois a escola deve
partir do que existe do concreto, da simbologia dos moradores e dos seus filhos,
buscar na sua cultura os seus modelos, 0S Seus modos de fazer,as suas
espectativas - suas vontades individuais que formam ou se constroem em seus
exemplos simbdlicos - o que estes contém, num percurso que ndo é facil, porque
exige reciclagem dos professores, pesquisa, convivio e muita dialogagdo para
que se possa reinventar uma outra proposta de educacdo diferente da que esta
em curso.Os elementos mediadores da educacio que estdo na escola deverdo
se libertar dos seus preconceitos, despir-se do conhecimento "bancario”, do
formalismo tedrico e procurar entender o desconhecido , perdendo o medo do
diferente , da negagdo do conhecimento do outro do saber do povo e ir ao
encontro desse saber, deixando-se embreagar na sua revelagdo; deixar que ele
desvele o seu modo de aprender,de fazer, de construir, de tranformar. Assim, a
cada momento, os mediadores de educacdo da escola € as criangas
reconhecerdo novas propostas e novas técnicas que ajudardo a realizar o
processo educativa. Por tudo que foi analisado, a educacdo ndo pode ser
realizada de forma fragmentada mas em interacdo a realidade e a vida daquele
que se pretende educar. E a partir desta experiéncia que se delineardo 0s
objetivos do que € e para 0 qué educar. Assim, 0 que se delinea aqui € proposta
para todo aquele que se educa,carrega ou traz em si um significado que devera
ser percebido, conhecido. Antes que se inicie sobre ele qualquer proposta deve-
se, sim, fazer com que ele se descubra enquanto significante. Descubra o destino
a que se propde segundo 0 seu préprio modo de ser € que a Educagdo se realize
de forma que ele se arroje, através da sua propria agdo-consciente, para o futuro
que devera ser por ele construido, concordando neste sentido com Paulo Freire
que coloca "o mundo como mediatizador dos sujeitos em educacao"”.

A escola formal, oficial, ndo quer ou ndo conseguiu desvelar
o mundo e os instrumentos de opressdo, e nem o fazer resistente enquanto
possibilidade de libertagio. cabe ao professar, que ja se descobriu, procurar na
escola a possibilidade do desvelamento no momento em que as criangas possam
comegcar a reproduzir a realidade de resiténcia que reproduz 13 fora trazendo-a
para dentro das paredes da escola e , com isso , conseguir amplia-la até o
rebentar dos muros e novamente reencontrar a rua. Neste momento, educando e
educador em intercomunicabilidade estarao realizando a dialogicidade da
produgdo do social historico e do conhecimento escolar, 0s quais expressarao a
educacdo em fungdo de mundialidade - concreta.A busca dessa dialogicidade
leva ao encontro de Amatuzzi ao colocar "a palavra verdadeira e nao a que
repete conceitos depositados, mas a que expressa € instrumentaliza uma
busca"(AMATUZZI, 1989, 76). Para exemplificar buscou-se um texto resultante
de um Circulo de Cultura das alunas do 3°.de Magistério do Colégio Municipal
"Dr. José Vargas de Souza", em cuja pauta para discussdo estava a palavra
ALFABETIZACAO (02). Aproveitando as diversas falas e palavras, pois ao todo
s3o 50 alunas, apresentaram-se o presente texto € as palavras grifadas foram

novamente debatidas.

2. A professora mediatizadora da aula toi a Tita e a disciplina foi Metodologia de Geografia e
Histéria. Os temas trabalhados foram diversos e este foi apenas um deles.
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I. INTRODUGRO

A proposta inicial de se desenvolver um projeto pedagogico
na "Escola Ectadual Frofessor Arlindo Pereira", de Pogos de Caldas,
nasceu a partir de uma discuss3o cr!ticé dos resultados cbtidos na fi—
nal do ano de 1991. Apks anklise cuiﬁadosa dos resultados, tais comos
indice de evasdo; indice de repeténcia; ndo integragdo dos assuntas
ambientais aos demais contetidos ministrados; dos problemas enfrenta-
dos, principalmente nas cursos do perlodo noturnag nasceu a proposta
de se desenvaolver um projeto em busca de soclugdes, N st para a refe-
rida escola, mas propastas de solugo abréngentes a todas as escolas €
redes.

Una vez discutida junto & equipe pedagtgica da 19a. DRE de
Pagos de Caldas e, apts contatos diversos com o Nacleo Interdiscipli-
nar para a Melhoria do Ensino de ciencias — NIMEC - Campinas, discu-
tiu-se junto aos professores inscritos as diversas formas de se traba-
lhar, ou mesmo de desenvolver a idéia.

A proposta  de estudo interdisciplinar tomou forma aphs as
primeiras reunides realizadas com © grupc de Coordenadores do NIMEL,
-s FProfessores Doutores AdXc Cardoso, Adrianc Nogueira, Carlos A. Ar-—
guello e eduarda S. Ferreira.

0 primeirc encontro, realizadoc em 22 de fevereiro de 199,
foi um momento de planejamento, onde o grupo fez uma previsdo de gque
aconteceria  um encontro mensal e que a duragdc do curso seria de dols

ancs consezutivos, mais o primeiro semestre de 1994, para a exerug o
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Apts palestras, leituras, resenhas e discussities, cada Qrupa

definiu seu tema de peEsSquUlsa, perman@cando assim: Construgdo do Cenhe-
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VI.CONCLUSRO

No inlcio de nossas conversas com vhrics colegas, chamou-nos

4  atengdco gque & arande maicria deles n&o guestionoun a sua P g 2l

Jiante do desinteresse dos adelescentes pela escola. 0s professores

par ec em preferir acreditar que fateres externos, como familia, grupes

de amigos, televisdo, sejam oS v andes responshveis pela falta de es—

.

fimulo dos alunos adol escentes.

Farece haver um grande temor, par parte dos profigsionals,

=ando que  NAo associam mudanga a crescimento e quandeo  conver shvamos

com eles, saolocavam—se sempre em posigdo de defesa.
Foi muito positivo termos partido dai, pois voltamo—-nos, en-

Ao, para o adelescente, que era a personagen principal deste traba-

1ho.

Durante a an&lise do material de nossa pesquisa, apts termos

faito uma triagem dos dados laevantadaos, conclulmos, com muita seguran-

ca, que a escola & a maior concorente dela mesma.

Esta conclus3o,.a principio nos es antouw, porém fol tHo cla-
ra para nbs, que = pspanto transformou-se em tranquil idade, j& que um

g, com certeza, © rimelro pass ara a busca de so—
] P

dadm tdo concreto
lugiies.

Nossos adolescentes ndo desgostam da escolaj ao conty Ar i,

todos a consideram importante em sSuas vidas. Ficouw expllcito que a es—

cola, engquanto espago flgice, ponto de encontro, g supericr a qualquer

sutro lugar que a cidade oferega.
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0 praoblema, segundo oS entrevistados, esth na escala  como

instituiglc criada para ensinar e, principalmente, nas formas pelas

estes contetidos chegam até os alunos.

Quando  solicitam computadores, videos, pst o pedindo inova-

Mes, mudanga na metodologia desgastada, que muitos educadores insis—

1

tem em N enxergar.

A escola mais prixima da vida

anal isando  todas as questias, refletindo sobre as falas de

-ada um, percebendo a ansiedade -om que eles pedem mudangas, podemos

concluir que eles guerem que a escmla se aprowime mais da vida de cada

um, que ela ndo seja uma parte isclada, imposta e dezinteressante.

0 aluno adolescente quer estar na osocola, no ambiente gosto-

i snde existem encontros. A mudanga, para eles, deve estar na forma
pela gual os -ontelidos si3o ensinados. G%n oz métodons ultrapassados, a

linguagem que n3a os atinge.

Querem que a escola prove & utilidade do gue ensina. D alu-

nes adolescentes estdo desinteressados pela pacola, mas foram LFdn i meEs

am escolher a escola Ccomo Um lugar alegre, aqradavel, onde encontram

@egoas muiba legais.
p G

Oz questionlrios, conversas, filmagens feitas, mostyr ar am-—nos

gue o desinteresse eviste em' fungXo da escola que eles tém, e & per-—

feitamente possivel mudar esta realidade, se a escola Se aprons lmar

maic da expectativa de cada um.



D.primeiro passo realmente foi dado: n&s, autoras deste tra-—
balho, jh reprensamos toda a nossa conduta, desarrumamos noésa; estan-
tes, desvencilhamo-nos dos velhos conceitos pré-estabelecidos e, com
muita disposig¥o, estamos tentando fazer da nossa sala de aula uma
centinuidade da escola agradbével, que os adolescentes buscam.

E nossa iﬁtengho que cutros educadores tomem conhecimento de

nossa pesquisa e aceitem mudar Conosco.



CONSIDERADES soRe A Pepngoein DO FEmiwing.

I - INTRODUCAO

0 trabalho a seguir teve origem no final do ano letivo de
1991, apbs andlise dos resultados pedagégicos obtidos pela Escola
Estadual Arlindo Pereira (Polivalente), situada na cidade de Pocos
de Caldas. no bairro Jardim Countiy Club, que motivaram o

desenvolvimento de um projeto pedagégibo dentro da escola.

Esse projeto pedagdgico se baseou. a principio. na busca de
solucdes nBo sb6 para a referida escola. mas para todas as escolas
da rede. uma vez que 08 problemas enfrentados ndo eram especificos

e tnicos dentro dela. Egses problemas se conetituiam basicamente

em indices de evasdo elevado, repeténcia. n8o integracéo dos . -.

assuntos ambientais aos demalis cursos ministrados e outras questdee

que Provocaram uma necessidade de entendé-los melhor e resolvé-loe.

A proposta do projeto pedagdgico foi discutida com a equipe
pedagégica de 192 DRE de- Pocos de Caldas, Juntamente com 08
professores responsdveis do Nacleo Interdisciplinar para a Melhoria
do Ensino de Ciéncias (MNIMEC) de Campinas e professores inscritose
com o objetivo de se encontrar formas novae de trabalho para
enfrentar os problemas diagnosticados. 0 caminho sugerido foi a
pedagogia interdisciplinar.

A proposta de estudo interdisciplinar teve como coordenadores
os professores doutores: Ad&o Cardoso. Adriano Noguelra. Carlos
Eduardo Arguello. Eduardo Sebastiani e orientou-se em torno dos
seguintes temas definidos pelos grupos: conhecimento popular,
‘motivacBes que concorrem com A& escola. mulher e  escola. a

problemédtica da escola noturna e preservacgéo da repreSa Bortolan.

£ bom ressaltar que o projeto se refere A4 <qualificaclo
cientifico-pedagdgica dos participantes. que viga a integraciBo da
comunidade . com a . escola numa iniciativa de. posteriormente,.
retornar o produto da pesquisa 4 populacio da meema € que O rrojeto
é financiado pela Secretaria Estadual de Educac8o de Minas Gerals.



I1I HISTORICO

Apés o desmembramento do grupo de participantes em pequenos
nacleos de gstudo, nosso grupo optou por investigar uma regido
conhecida como Selado, situada dentro do wmunicipio de Pocoe de
Caldas, a fim de abordar aspectos nantropolégicos doe reeidentés

daquela regiléo.

Os fatores que motivaram os sete (numero inicial) integrantes
do grupo foram dois: 0 primeiro fol a apresentac8o de um projeto
anterior de educagBo ambiental dentro da regi@o do Selado.

apreeentado por um dos integrantes do grupo.

A ténica ecoldgica presente no projeto seris redimensionada. ™
dariamos énfase 4 investigag8o dae “leituras de mundo”, a etno-

visfio dos moradores da reglio.

Um segundo motivo fol a curiosidade em entender qual.o impacto
causado, na regido referida, rela desativac8o da antiga estrada que
ligava Pocos de Caldas A Belo Horizonte. subetituida por uma nova
rodovia conetruida longe 'do Selado. 0O grupo entendia que algum
efeito essa mudanca havia provocado, poie, aparentemente, &
comunidade do Selado se estruturava em torno ds estrada desativada.

Mudancas ocorridas durante O processo de pesquisa, incluindo &
coleta de dadog iniciais, iniciou um ciclo de dificuldades
metodolégicas e frustacdes que culminaram no abandono da pesquilsa
do Selado e na escolha de um novo tema. Um dos principais motivos
do abandono foi o fechamento da escola da regiBio, em virtude da
nucleacho proposta pela 192 DRE, frustrando as expectativas do

grupo em iniclar o trabalho de pesquisa dentro dagquela escola.

O abandono também se justificou pela descoberta de que, na
realidade, aquela regiéio néo correspondeu exatamente as
expectativas iniciais do grupo. Entendendo todo esse processo COmo
aprendizado e n8io como fracasseo, concluimos que todo projeto deve
ser genuino e compativel com o interesse auténtico do grupo no
momento de sua formacio, pois do contrério corre-se o risco dos
componentes nio se identificarem integralmente com as propostas de
estudo e com o foco de interesse, uma vez que estes tenham sido

inicialmente idealizado por outros.

A partir do més de agosto de 1992. os integrantes - decidiram



dar continuidade ao projeto de pesquisa. definido um novo tema.
Dois temas motivaram o grupo: a formacdo das " gangs” Juvenis e a

histoéria da mulher em Pocos de Caldas.

0 rprimeiro tema apresentou eupostas dificuldades. como:
inseguranca do grupo £m se deparar concretamente com a
marginalidade social dos jovens pertencentes as gangs € O risco em
ge relacionar com 8€uUB jovens. Mea@o com um sabor de pesar el
abrir mio dessa ODPCHOC. optamos bastanfe felizes pelo tema "Mulheres

em Pocos de Caldas".

A escolha foi feita., porque achavamos que OS resultados da
pesquisa poderiam preencher uma Jjacuna na construc#o da hist6éria da
cidade de Pogos de Caldas. resgatando & meméoria da mulher na
regido. '

A pesquisa contribuiria. ao nosso Ver. para a valorizacédo da
condicio feminina e para O uso posterior de seus regultados em

acoOes pedagbdgicas.

Fez-se necessario a délimitacao do objeto da pesquisa. Num
primeiro momento. o enfoque foi historicgrafico e se propds fazer
uma espécie de arqueologia das interferéncias femininas
consideradas importantes rela comunidade de Pocos de Caldas. ou
seja. levantar dados a respeito de mulheres que tiveram uma
trajetéria significativa dentro da comunidade. Esse ideal foi
substituido. por um relato mais especifico da- atuacdo de liderancas
femininas consideradas importantes Ppela comunidade de Pocos de

Caldas.

Essa mudanca de enfoque deveu-se a dificuldade gque O Brupo
encontrou em lidar com & linguagem € metodologia proprios da
disciplina histbérica. mas mais uma VveZz achavamos que falar
exclusivamente de algumas mulheres nos levaria a mitificacd@o de uma

ou outra personalidade.

Achavamos necespario equacionar & questédo do feminino dentro

do cotidiano. do coletivo., do anonimato.

Foi nesse momento que O grupo ~ percebeu gque uma vez que O
proieto era de mnatureza pedagbgica. deveriamos nos voltar para a

anadlise das relacbes que a mulher estabelece dentro da escola.

Ficou claro gque a escola é um dos espacos sociais. onde a
aquisicdo de comportamentos sexuals congiderados adequados

socialmente se da com vigor.



Queriamoé indagar em que medida a escola atuaria como uma
instituicdo conservadora de um discurso sexista. inibidor ou em gque
medida seria um espaco de expressic livre. ambiente transformador.
l1ibertador. Ao final, rercebemos ser a escola. instituicéo “aue
pode abarcar ase duas possibilidades e que nos caberia investiga-

las.

A escola mostrou-se como um €s5paco onde as relacBes de poder
podem se dar de forma extremamente opressora., mMas também CoOMo  um

espaco de tomada de consciéncia dessa reslidade.

£ importante frisar que a todo momento foi necessdrio situar a
escola num ambito maior. num contexto mais abrangente: asocial.

econémico e politico e. uma vez que o projeto se apresentava Coumo

um projeto social. nossa pretensido sempre foi a de despertar O

maior namero de peesoas possiveis para a questdo do desenvolvimento

ocial. psiquico., politico.’ econbmico da wmulher, sua condicdo,

w

isando a melhoria da gualidade dae relacdes humanas.

<

A intencdo. portanto.'é envolver nido s86 as mulheres nessa
reflexfio & sim todos os individuos rreccupados com a construcéo de
am momento histérico mais digno e humano, respeitando as diferencas
de cada ser humano. entendendo-o como sujeito participante de um

processo soclal e coletivo de vida.



questBes. no sentido de alertar o educador para a reflexfio de sua
propria atuacHo. Sugerimos que cada profissional. dentro de sua
drea, dentro de sua escola. com outras pessoas. converse e discuta
sobre a problemética referente a relac8o do feminino e masculino em
nossa sociedade. a fim de propiciarmos uma escola capaz de assumir
o papel de local onde exista a preocupacBo com a gualidade das
relacBes entre o8 seres humanos: levando-se em consideracéo a
especificidade da condic#o da mulher historicamente dominada por

tantos séculos. "



VII1 - CONCLUSHEO

e

Podemos concluir aque AQ longo do processo da pesquisa
participante que teve €omo ohieto de egtudo & jnvestigagdo de
questoee relativas & aquisicéo de papréis sexuals dentro da escola.

especificamente do papel feminino. 08 obietivos do projeto foram

amplamente atingidos.

0 envolvimento do grupo com O restante dos participantes do
projeto. Que se dedicaram a outras pcsgquisas participantes, foi de
extrema riqueza. na medida em que a troca de experiéncias. de
leituras.. de reflexfio. NOS permitin transformar nossas praticas
pedagbgicas. aoesa visao de mundo.

Sentimos que €580 periodo que nos dedicamoé a pesquisa. na
verdade ndo Passa. de um momento inicial que 8¢ desdobrara. 8€
justificaré em novas reflexdes. em novas pesquisas. em interesses
renovados gerados PO¥ outras necessidades. POT novas demandas.
Percebemos a importancia de asgumir uma postura de "leitoras” do

nosso cotidiano de educadores. 4 fim de nos apercebermos da

realidade que nos cerca.

A construcéo do conhecimento & respeito da problematica da
mulher dentro da escola nos mostrou. nos desvelou néaoc a6 enquanto
pesquisadora, nas também como mulheres. geme lhantes A TNOSBAS
entrevistadas. noseass alunae. Lese espe Lhamento é malto
interessante. pois 1nOS permitin nos entendermos Como BeTEs
histéricos determinados PO situacides especificas € capazes de

criar solucdbes para a transformacﬁo dessa mesma realidade.

A medida aue percebiamos que & mulher ndo deve ser entendida
como Ser acanadi . degtinado & assumir papéiB esteriotipados,
previamente fixac 0iia percebiomos & impqrt&ncia de levar esga
novidade para d niro da escola., ou seja. Ppropagar que nos.
mulheres. SOMOLD WNE monstrusio cocial. € due gomos regponsévele POr
ela.

Chegamors a conclus@o. que gsomente através do didlogo, da troca
entre as ¢ ersas dreas de conhecimento. essa gama de intrincadas

relactes. de Vi sncias podem vir & 7Tona e. na medida em que

traz-mos & luz esses contetdos. & que a reflexao 8€ torna possivel.

Podemos afirmar que & de extrema jmporténcia que dentro dase
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tn .ac engino noturno e sua realidade socinl, mediante vﬁrias'pes_
quisas feitas. | J e

~© que pcrcebemQS'é_que o3 alunos tentam conciliar traba_
lho ¢ eétudc, pois na mzioria das vezes, trabalhem para coemplemen
LAT 0 Hr&amcntn familiar e a escela passa a ser am prolongamento
da sun druua jornada de trabalbo, por mais quatro horas.
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ram do suldrio, & lealdade em colocar o aluno em primeire lugar é
notaria, os professores sio idealistas.

. H4 reclamacao dos alunea guanto ao relacicnamento pro _
fessor/alunn, problema consequente da faulta de paciencia do pro
fessor (que jd trabalhou duranie o dla) ¢ do aluna (que ja traba_
hou também).

o A8 avaliaqnga, outrn ponto reclomado tanto pelos alunos
quanto pelos professores, Se pengilimos: o 2lune que aprende, que
amplia o conhecimento resolve qualeu.x tipo de aveliagio. Entdo
estd faltando ensino-aprendinig .

. A metondologia murte Cponloil Colo nrohlems, faltam aos
professores recursos materizis, curoos do atuclizagio e boa vonta
de para mudangas e criatividadc.

. A frequéncia dos alunos tidos como fraces traz fos pro_
prios alunos um forte problema na sequéncia dos conteudoa.

Encontrar saldas para estes preblemas exigem reformas gra
duais em todas o8 setores da vida secial.

Para caminhar nesse propésito, ha muitas prnvidgncias gue
podem ser tomadas em nivel institucional, iais como:

Revisin radical do caurriculo da tgenla Noturnaj

Investimento na qualidade de ensinp, remunerandn o pro_

fessor crm dignidadej
Aumento do ndmero de classes, diminuindo assim o ndmero

de alunos por classes;
. Investimento na cap&ciﬁaqﬁn doa professores;
. Visdo e distribuigio d¢ rocurses aslerinis para as escg
las, principalmente bibliotecas;
. Reformulagan da cocrgs bowiria ¢ breeln Noturaag
. Me*ndologia especinl parn ¢ Crete noturnoe
Se alguns destes itens evicencicdps Torem percebides por
crgaes cempetentes, aliados & nesss ben ventoce, acreditamos que

o nnasn trabalhe valeu & penall!l ;



sine neturne regular, adequade ds condigoes do educandn e come Vi

vemos em uma snciedade capitalista corremns o risco 'de submeter a
escalé 3 ideologia deminante, preparando o @luno para ser um bom
empregado e nio para ser criuative, cficiente e intelectual,

0 problema da Escola Noturna nio eatd no perfodo de fun_

cionamentos.
| O problema da Escola Notin nSn ectd totelmente no can_
saco do aluno, visto que hd alunes v ctiio dlurne que trabalham,
apas este periodo.

Tembém ndo £ maier guande il rlzndono do escela por cau_
sa dn trabalho.

Apos o estudo das entrevisias cemputbomos que os proble
mas da Escela Noturna (Evasie e licpeténcia) podem ser conseqiien _
dns seguintes fatores:

A parginalizag@o do aluno fraco fica evidenciade por _
gque as classes numerosas tornam impossiveis ao professor atende -
l1os em todas as aulas. Prova-se que nas salas de 2° grau, que sa6
menos NUMercsSas, a aprovagan ¢ maior.

. A falta de hdbitos de estude do aluno noturno fica cla
ra. Para se estudar I precise muita dedicaqﬁo do aluno, como isto
nae acontece o nivel da aprendizagem fica fraco. Se oS alunos a_
cham que estudar € s¢ ir & aula, ai € problema, pois a partir do
minnento gue se Pprophg a melharar", ¢ necessario "se dedicar".

. O nivel intelectual e falta de pré-reguisites sao os
pieres preblemas que os professores evidenciaram.

. A falta de perspectiva de bons empregos em nossa cida_
de causa uma apatia nps alunos, para eles tonto faz estar na esco
1z ou fora dela, mais um problema da Escola Noturna.

. Se nossa comunidade tem pouca oferta de empregos, nos_
sos alunos pouco reclamam do Curriculo, achzm o que é ensinado /
bom, mas os professores mencionam csie problema: conteddo distan_
te do interesse do aluno.

. © baixo salérie dns professeres causa ma mdagna, uma
falta de horizente de motivagio e uma desvalorizegdo do profissig
nal, embrra aparentemente nas mencionaram nas entrevistas. Perce_

be-se prnfessores muite dedicades que cm nenhun memento reclama



I. INTRODUCAO
PRLsceuUicid On RePResn BORTOLAN.
Numa reflexdo critica dos resultados obtidos no ano de 1991 na Escola
Estadual Professor Arlindo Pereira - Polivalente de Pogos de Caldas, Minas Gerais, apos
andlise cuidadosa a respeito do indice de evasdo e repeténcia; da néo integragdo dos
assuntos ambientais aos demais contetidos ministrados; dos problemas da avaliagao

escolar; nasceu a proposta de se desenvolver um Ciclo de Estudos, buscando propostas

de solugdo a estes problemas.

Uma vez disculida a proposta junto & equipe pedagégica da 19 Delegacia
Regional de Ensino e, apds contatos com o Nucleo Interdisciplinar para Melhoria do
Ensino de Ciéncias - NIMEC/UNICAMP, discutiu-se junto aos professores inscritos, as
diversas formas de se desenvolver este projeto. Esta primeira reunido aconteceu em 22
de fevereiro de 1992.

Juntamente com 0 grupo de professores coordenadores do NIMEC, os
participantes, apds decidirem que o projeto de estudos seria desenvolvido em forma de
pesquisa, passaram a discutir a escolha do tema.

Inicialmente pensou-se num tema unico a todos 0s participantes. A medida
que os temas foram sehdo lovantados, os professores foram se organizando e se
agrupando em torno de uma opgdo, ou seja, conforme sua tendéncia de opgdo pelo

assunto a ser pesquisado.
Na organizagao dos grupos, O grupo m:cual com aproximadamente 50

professores inscritos, alguns proiessores voltados para a drea de Ciéncias que constitui
hoje nosso grupo, havia pensado em desenvolver uma pesquisa tendo como foco o
Ribeirdo dos Pogos, em Pogos de Caldas. Este canal ¢ formado pela uniao de corregos e
praticamente atravessa a cidade, indo desaguar na Cascata das Antas, que € um ponto
turistico visitado freqiientemente. Em principio, agugante o tema, visto que este canal
recebe esgotos dos quais a populagio desconhece a origem. O aspecto sujo de suas
aguas, juntamente com o mal cheiro exalado, incomoda profundamente os observadores

e atentos educadores preocupados com 0 meio ambiente.
Sempre as discussogs do grupo giravam em torno de assuntos

ambientalistas. Como professores que SOMOS de Biologia, Quimica e Ciéncias e

sabedores de que o ensino de Ciéncias ndo & isolado da realidade, a questao

ambientalista sempre nos pareceu prioritaria. E mais ainda, o ensino de Ciéncias deve

proporcionar a formagdo de atitudes do aluno frent
bre a bacia hidrogréfica de

Pensando assim, o grupo optou por fazer uma pesquisa SO
Pogos de Caldas, mais especificamente, sobre uma represa com 0 nome de “Represa

e ao contetdo que Ihe é ensinado.



Bortolan”. Seria um projeto onde teriamos a oportunidade de aprender a fazer e a viver a
Ciéncia.

Dentro do planejamento das atividades do projeto, foram incluidos os alunos
que residem no bairro onde esla localizada a represa e alunos que nao residem no bairro
também.

Com os objetivos iniciais clareando e norteando as agdes, foram definidos
alguns considerados de grande importancia:

= detectar se a dgua da represa é propria para o lazer das pessoas que

residem no bairro e para aquelas que a freqiientam como ponto turistico e
consumidores que se alimentam dos peixes ali pescados;

= aprender a fazer e a viver Ciéncia;

= compreender a pratica da metodologia da Educagéo Interdisciplinar.

No decorrer da pesquisa, o grupo encontrou dificuldade na obtengao de
dados oficiais sobre a Represa Bortolan. No seu histdrico, 0 que se conseguiu junto aos
departamentos da Prefeitura Municipal de Pogos de Caldas foi insatisfatério. Muitos
dados foram obtidos com as pessoas que acompanharam o desenvolvimento daquele
bairro; da construgdo da barragem ou que, por algum periodo de suas vidas, participaram
das atividades e fases que Iormararﬁ a historia da represa.

No que se refere ao histérico, pesquisou-se como era a represa na época de

sua inauguragdo e o que ela representa hoje neste contexto do Planalto de Pogos de

Caldas.
Em busca de mais dados sobre a Represa Bortolan, incluiu-se um grupo de

estudantes de diferentes escolas, envolvendo alunos da rede particular e estadual, que
elaboraram um texto tendo como tema: “Como vocé vé a Represa Bortolan”. O resultado
desta redagdo foi curioso: pela sua localizagao geografica privilegiada, a represa é um
cartdo postal para seus moradorcs e Seus visitantes turistas. Neste aspecto é
interessante saber que dos 58 alunos dos quais solicitamos a redagdo, sendo apenas 8
residentes no bairro, 47 deles véem a represa como um ponto turistico; a represa para

eles é um cenario bonito que faz parte de suas fantasias.
Deste grupo, 35 alunos escreveram que sabem que a represa apresenta

problemas de poluigdo nas suas dguas e ja ouviram dizer que dejetos industriais e
domeésticos sdo ali despejados e que o lixo nao tem tratamento especial. Este mesmo
grupo considera importante bataihar pela preservagdo deste meio ambiente.

Quanto ao aspecto sécio-econdmico, algumas informagdes sao relevantes:
muitos moradores dependem direta ou indiretamente da exploragdo turistica como fonte
de obtengdo de recursos financeiros, trabalhando nas lanchas, pedalinhos, bares,

lanchonetes e hotéis.
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No que refere a gualidade da dgua da Represa Bortolan, o grupo realizou
uma série de analises tentando detectar se, dentro das normas eslabelecidas pela
Legislagao COPAM - Comissdo de Politica Ambiental), esta dgua é prépria ou nao ao
lazer. Foram realizadas andlises fisico-quimicas e microbiolégicas dos principais
afluentes da represa e de alguns pontos demarcados dentro da mesma.

Estas andlises foram realizadas no perfodo de um ano.

Interessante ressallar a presenga de algumas espécies de peixes

identificados na Represa Bortolan:

Lambari - Astyanax fasciatus

Tildpia - Tilapia rendalli

Acara - Geophagus brasiliensis

Saguirus - Curimatus elegans e Curimatus gilberti

No que se refere a vegclagdo presente nos afluentes da represa, observou-
se grande quantidade de Pistia stratiotes (repolho d'dgua) sempre que ocorria
mortandade de peixes. Fato curioso 0 que se observou: quatro mortandades de peixes
foram folografadas e filmadas pela equipe e sempre em epocas diferentes: abril, junho,
setembro e outubro (anexo 1B). Na maioria das vezes em que ocorria mortandade, o leito
dos afluentes e da cabeceira da represa apresentava-se cheio de Pistia stratiotes, como

também em outras épocas (anexo 1G).

Sabe-se que a reprodugdo desta vegetagao estd relacionada com o aumento
de nutrientes orgédnicos e inorgdnicos na agua.

Diante dos resultacos obtidos nas reparticdes publicas do municipio, das
entrevistas com autoridades, com a populagdo do bairro, com trabalhadores locais, dos
andlises fisico-quimicas e microbioldgicas, das leituras

levantamentos, das
complementares, sempre que possivel contando com a participagdo dos alunos, a equipe

aprendeu como se constréi o conhecimento.
Um outro ponto de destaque €& que alguns resultados obtidos sao

questionados pelo grupo, merecendo por parle de quem Ié o trabalho, uma leitura critica.
Critica no sentido de que esld se despertando para um problema ambiental bem préximo
de nds e so as informagdes que esta pesquisa traz sao insatisfatdrias, apesar de ser a
primeira pesquisa sobre o assunto que se tem conhecimento. A nossa contribuigdo como
cidaddo deve ser constante, sempre no sentido de despertar a populagdo para ©
problema, como também na busca de solugao. Mostra como um assunto pode congregar
o conhecimento transita em todas as areas e

forcas para uma finalidade unica:
Sendo assim, a partir dos resultados técnicos

consequentemente ensina a todos.
conseguidos pela equipe, nasce uma proposta de solugdo as questdes educacionais

inicialmente levantadas no Projeto da Escola Estadual Professor Arlindo Pereira, ou seja,



o aproveitamento deste conhecimento nas disciplinas que compdem o curriculo desta

escola, como meio de inlegragio dos assuntos ambientais aos demais conteudos, e,

consequentemente, aumentando o interesse do aluno.
Partindo do principio que foram investigados temas relacionados com

assuntos ambientais e que a relagdo escola-comunidade € indispensavel, nada mais util,
sem interesse imediato e utilitdrio, que este projeto seja a proposta de uma “escola
organica”, como sugere Gramsci no livro “A Escola de Gramsci”. (Nosella, Paolo)

A equipe propde que o resultado desta pesquisa seja o inicio de uma

proposta educacional, de uma escola organizada de forma a aproveitar estes
conhecimentos em todas as disciplinas de forma interdisciplinar. Sendo assim, a escola
passa a exercer o seu papel de espago aberto onde educadores e alunos trocam
experiéncias e conheciméntos, numa proposta de mudanga curricular com conteudos

interessantes que traduzem a relagao escola-comunidade.



Vi. CONCLUSOES

Apos as discussdes dos dados obtidos, pode-se concluir que:

e A agua da Represa Bortolan € impropria para a recreagao, irrigagao de
hortalicas, preservagdo de peixes e dessedentagado de animais, sendo adequada apenas
para a navegagio e harmonia paisagistica.

o O saneamento bésico ¢ inadequado, ndo atendendo as necessidades do

bairro, mas pelos dados levantados, isso parece nao alterar a saude da populagao. Visto
que os dados foram obtidos atraves de entrevistas (anexo 5), questiona-se a sua

veracidade.

o O destino final do lixo é precario.

o A populagdo que vive ao redor da represa parece apatica em relagao aos
reais problemas que ela apresenta; dos dados estudados, observa-se que toda evolugao

histérica relaciona-se apenas com a necessidade energética da represa e ndo ha vinculo

afetivo com sua preservagao.
» Tudo indica que a mortandade de peixes, estd relacionada ao elevado

teor de nutrientes e dejetos industriais e domesticos encontrados na represa, 0 que

justificaria 0 aumento excessivo de Pistia stratiotes (repolho d'dgua).

e Os parametros fisico-quimicos analisados durante o periodo da pesquisa

sofreram alteragdes com relag&o ao OD, DBO e DQO e parecem estar relacionados com

as épocas de mortandades de peixes na represa.
« Durante o trabalho de pesquisa, o grupo observou, viveu e aprendeu a

desenvolver a pratica do trabalho em equipe e a capacidade de convivéncia harmoniosa,

reunindo alunos, professores € a comunidade.
« O grupo, depois de realizado este trabalho de pesquisa na sua totalidade

(pesquisa sécio-econdémica e técnica) aprendeu, parodiando Gramsci, que “no processo

educativo, tudo & interligado e estreitamente coordenado e quando um elemento falta, 0

todo se desagrega”.
o A escola funciona adequadamente, quando ha uma integragao

pedagdgica; o educador, a partir de mudangas internas efetivas, passa a funcionar como

agente multiplicador das idéias.
tituigdo isolada, ela esta inserida no processo

e as relagbes se estabelecem com a

e A escola ndo & uma ins

histérico, social, econdémico, politico e cultural, ond

sociedade.



o Notou-se a mudanga de pensamento do grupo em relagdo aos objetivos
iniciais, posto que eram mais lécnicos para um entendimento mais claro da importancia
da interre[agéo. projeto-escola.

s Com os resultados obtidos e o aprofundamento do relacionamento com a

comunidade transferiu-se para a sala de aula o resultado da aprendizagem.



