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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo central discutir e
analisar as relag¢gbes de poder estabelecidas no cotidiano da aula
de Matematica, ao mesmo tempo em que propde a adogdo da Ideéia
Relacionadora "CTS" - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, como um

caminho possivel para o enfraquecimento dessas relagbes.

A Pesquisa—Ag3o desenvolveu-se em. escolas da rede
publica estadual, envolvendo professores e alunos de 5= a B8
séries das disciplinas de Ciéncias e Matematica, e possibilitou o
desvelamento dos mecanismos de controle e poder subjacentes &
pratica pedagégica dos envolvidos no processo educativo, bem como
evidenciou a existéncia de Cobdigos Educacionais regendo esta

pratica.

No decorrer da pesquisa, foli possivel identificar a
presenga do Codigo de Colegdo regendo o fazer pédagbgico e
determinando a relag3o entre professores das diversas disciplinas

e entre professores e alunos.

A analise dos resultados obtidos permitiu acompanhar o
surgimento de uma nova atitude dos professores e alunos, a partir
do trabalho com a Ideia Relacionadora "CT7S8", em relagdo a

Educagdo Matematica e ao conhecimento como um todo.



ABSTRACT

This research work pretends to discuss and to analyie
the power relationships in the every day of Mathematics classes;
and the same time to adopt and Intengrated ldea, "STS" - Science,
Tecnology and Society - as a possible way to weaker these

Relationships.

And action - research has been developed at Primary
Public Schools - level 52 - g8a grades - with teachers and their
students in the teaching of Natural Science and Mathematics,
which tried to reveal the mechanisms of power control in the

educative process and Educacional Codes.

The research identified the presence of Educacional
Collection Code which showed the power Relationships among the

various disciplines and the teachers and students.

The results also showed a new posture or attitude of
teachers and students which emerged from the working together on
the S8STS idea in Mathematic Education and the knowledge as a

whole.
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INTRODUGAOD

Este estudo n3o & fruto de uma mera hipotese levantada "a
priori"”, mas & o resultado de questdes formuladas durante anos de

atuag3do no magistério, como professora de Matematica.

A preocupacdo com os problemas, que afetam a Educagdo
Matematica, faz parte desta caminhada que incluili o trabalho como
professora de 182, 22, e 3® grausj; como participante de
Simposios e Congressos; como docente em cursos promovidos para a
capacita¢do de professores; e, finalmente, o Mestrado em Educagdo
que proporcionou os subsidios teb6ricos para o aprofundamento e

anadlise desses problemas.

"A Matematica &, desde os gregos, uma disciplina de foco
nos sistemas educacionais, e tem sido a forma de pensamento mais
estavel da tradig3o mediterranea, que perdura até nossos dias
como manifestagdo cultural que se impOs; incontestada, s demais
formas ... Do Homo sapiens se fez recentemente uma transigao para
o Homo rationalis. Este Gultimo & identificado pela sua capacidade

de wutilizar matematica, uma mesma matemadtica para toda a
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bumanidade e, desde Platdo, esse tem sido o filtro utilizado para

selecionar liderangas'", (D'Ambrosio, 1990, p.10).

Esta cohcep;&o de Matemédtica ainda se faz presente na
escola e tem sido perpetuada pelos modelos de curriculo
utilizados, mesmo quando esses sofrem reformulaghes. A selegdo
através da Matematica fica evidente nos resultados escolares, ao
final do ano letivo..Alunos, considerados excelentes em outras
disciplinas do curriculo, n3o conseguem obter aprovag3o em
Matematica e s3o obrigados a "repetir o ano",. ou abandonar a

escola.

Dentre o0s diversos fatores pesquisados e apontados como
causa da aversdo a Matemdtica produzida na escola, optamos por um
que para nos, neste momento vivido, €& mais contundente, ou seja,
o professor de Matematica vem — através do poder e controle
social que exerce sobre o aluno - reproduzindo os mecanismos  de
selegdo da sociedade, contribuindo significativamente para o

aumento do contingente dos que s3o excluidos do sistema escolar.

0 presente trabalho consiste numa discuss3do sobre as
rela¢bes de poder e controle social, estabelecidas no cotidiano
da aula de Matematica, ao mesmo tempo em que apresenta uma

proposta de enfraquecimentb dessas relagbes.

Através do encontro com a teoria de Bernstein em
Sociologia da Educagdo e com o apoio de outros autores como
Foucault e D’ Ambrosio que se foram delineando as etapas desta

pesquisa. Da teoria de Bernstein, utilizamos a etapa em que ele
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enfoca as relagtes de classe, enquanto reguladoras da
institucionalizag3o e das formas de transig3do dos cédigos na
educagado escolar, regulando, portanto, as formas de sua
realizag33o. Em Foucault, buscamos subsidios para entender as
relaghes de poder presentes nas instituigbes, em particular, na
escola. Os estudos de D 'Ambrosio permitiram estabelecer a ponte

entre estes autores e a Educagdo Matematica.

Nao ¢é objeto deste trabalho, portanto, a analise de
toda a teoria de Bernstein. Concentramos o foco de estudo
sobre os Codigos de Conhecimento Educacional e gua relag3do com &
Educagdo Matematica, o que foi possivel com o apoio de autores

que discutem esta &rea de conhecimento, especialmente D' Ambrosio.

No capitulo I, estdao explicitadas as questbes de

pesquisa e um pouco da histé6ria que originou este estudo.

0O capitulo 11 descreve a trajetéoria do trabalho, a
opgao pela Pesquisa—-Agdo, e a implantagao da idéia
relacionadora "Ciéncia, Tecnologia e Sociedade" comp proposta
de enfraquecimento das fronteiras entre as diversas disciplinas e

do poder presente no cotidiano das aulas de Matematica.

O capitulo III registra o encontro com os tedricos
gque subsidiaram toda a pesquisa. A Teoria de Bernstein, com os
Cobdigos de Conhecimento Educacional e suas formas de controle.
Uma breve passagem por Focault, para melhor compreender os
mecanismos do poder. Alguns educadores Matematicos,
principalmente D 'Ambrosio, muito nos auxiliaram na compreensdo do

poder na Educagdo Matematica.
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0 capitulo IV consiste na sintese dos dados obtidos; no
relato dos sujeitos envolvidos - professores e alunos — sobre as
aulas de Matematica ate entdo desenvolvidas e, apds a adogdio da
idéia relacionadora "CTS8", isto &, antes e depois da Pesquisa-

AgI0D.

Finalmente, o V capitulo apresenta as conclusbtes,
entendidas como a analise feita em um determinado momento
histébrico, de um processo que foi desencadeado, e, por ser

dina&mico, nd&o esta concluido.



CAPITULO I

EXPLICITANDO O OBJETO DE ESTUDO

1.1 - 0 poder na Educagdpo Matemi&tica e a idéia relacionadora.

*Ciencia, Tecnologia e Sociedade".

No atual contexto educacional, a Educag3do Matematica
tem sido tema de congressos, seminarios e simposios, sofrendo

criticas severas por parte dos educadores.

Essas criticas abrangem varips aspectos: conteuddos
gue n3do atendem as reais necessidades dos alunos; metodologias
inadequadas e/ou ultrapassadas; Livros Didaticos descontextuali-
zados; formagdo inadequada do professor; ndo utilizagdo de
material instrucional; desconhecimento das teorias da
aprendizagem; e, mails recentemente, a falta de discuss&o por

parte dos professores sobre as implicagbes sociais,
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econdtmicas e politicas da Educagdo Matematica.

D’'Ambrosio (1990, p.22), num histobrico sobre a evolugdo
dos Congressos de Educag33o Matematica, aponta o V Congresso
Internacional, realizado na Australia, em 1984, como evideéncia de
uma mudanga qualitativa nas tendé@ncias da Educagdo Matematica,
pois foi a partir desse evento que as preocupagbes sbcio-
culturais comegaram a fazer parte das discussBies dos educadores

em Matematica.

0O carater politico, social e econ®mico da Educagsdo
Matematica comega a se evidenciar, nos anos mais recentes, nas
pesquisas e trabalhos dos educadores brasileiros. Carvalho
(1988, p.4), pesquisando a concepgido de Matematica subjacente a
pratica pedagtgica do professor, afirma que "a matematica
enquanto disciplina escolar, tem contribuido para a seletividade

do sistema educacional no Brasil”.

Essa seletividade se manifesta nas disciplinas do
curriculo escolar e, em particular na Matematica, e. advém da
politica social do Estado capitalista, enquanto forma de controle
dos contingentes que estardo capacitados ou n3o para ingressar no

mercado de trabalho, j& que ao Estado compete a fungdo de mediar
as exigéncias do trabalho e do capital. E assim que o Estado

exerce seu poder, e, através da implementag3o das politicas
sociais, estabelece as relaghes de poder necessarias ao controle

hegemdbnico da minoria proprietaria, econOGmica e culturalmente.

0 ensino da Matematica estd estruturado em fungdo dos

interesses dessa pequena parcela da populagdo. "Transmite-se uma
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tal imagem da Matematica que ela parece pouco util aos alunos;
exagera-se O valor da Matematica em si ... o medo da Matematica
estad amplamente espalhado.... O ensino de Matematica serve a
selegdo de eiites: "A Matematica & wuniversalmente reconhecida
como o filtro educacional mais eficaz', sublinha El1 Tom...
D’'Ambrosio acrescenta: "A Matematica tem sido utilizada como uma
barreira ao acesso social, reforgando a estrutura de poder que
prevalece nas sociedades (do Terceiro Mundo). Nenhuma outra
disciplina escolar serve t3o bem este objetivo de reforgar a
estrutura do poder, como a Matem&tica. E o principal instrumento

para este aspecto negativo da Educagdo Matematica € a avalia-

¢30..." (Gerdes, 1991, p. 17).
0 papel social da Matematica, como intrumento de
selegdo, pode ser observado em algumas situagles do cotidiano.

Dentre elas, podemos destacar: a quantidade de reprovagbes que
provoca (uma das responsaveis pelo abandono & escola); a inclusdo
de conteudos desta disciplina em testes de selegdo para varios
empregos; sua importancia na escolha da profiss3do,. pois, em
alguns casos, o bom desempenho em Matematica €& pré-requisito para

o ingresso em alguns cursos superiores.

H&a que se salientar, ainda, a preocupagdo com o carater
elitista e ideolbgico atribuido & Matematica, como evidencia

" Baldino:

"Na aula de Matematica o prestigio se
acumula em dois polos. Por um lado ha os
poucos considerados “bans". Ser “hbom" em
Matematica dispensa ser "bom" em tudo o

mais. E o modelo do cientista alienado que
se impbe ai. Por outro lado, a maioria que
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adquire a habitual avers3o, cultiva outro
modelo, fonte sequra de grande prestigio:
passar sem saber. Aos que nd3oc conseguem
isso, ainda resta o prestigio de reverenciar
uns e outros, tanto os que mereceram quanto
0s que, apesar de tudo passaram. A pratica
educativa e seu alibi, a pratica de ensino,
sdoc conjuntamente responsaveis, tanto pela
aquisigdo de conhecimentos quanto pelo
condicionamento ideolégico da forga de
trabalho potenciada que a escola remete ao
mercado". (Baldino, 1988, p.29).

Assim, o Estado wutiliza-se de papeéis sociais
tradicionais para a regulagdo do mercado de trabalho. Um deles &
reter jovens no sistema de ensino, o que lhes atribui o carater
de ndo desempregados, somado & vantagem de poderem ser
disciplinados em conformidade com as exig@ncias desse mercado.
Isto produz um sistema de amparo externo ao mercado de trabalho,
No qual esses jovens podem ser obrigados de forma permanente ou
temporaria a exercer sua fungd3o de trabalhador. Em outras

palavras, € a regulag3o do contingente de m3o-de-obra disponivel

para o mercado do trabalho.

0 carater ideolégico evidencia-se, ainda, na utiliza-
¢do da Matematica pelas classes dirigentes, para explicar e dar
legifimidade a algumas medidas sociais e econO®micas adotadas no
pais (as taxas de juros, as vantagens fiscais, a alta dos

pPregos ...).

E crescente o movimento de matematizag3o da sociedade,

isto e, a utilizagdo de modelos matemiticos para o entendimento
dos fenObmenos naturais e movimentos sociais da civilizagdo
técnico cientifica, o que, por sua vez, ocasiona um

desenvolvimento muito grande da propria Matematica.
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A certeza dos educadores matematicos quanto a

inevitabilidade do uso desta Ciencia em nossa sociedade resume-—
se, em nosso entender, no comentario de D’ Ambrosio:
"Dificilmente poderiamos adotar novos

modelos previdenciarios adequados a nossa
realidade, ou procurar novas opgbes de

produglio e distribuigd3o de energia, ou
propor medidas de protegdo ao meio ambiente,
ou adotar esquemas de produgao e

distribuigdo de géneros alimenticios, ou
ensaliarmos modelos econtmicos mais rendosos,
sem uma base cientifica solidamente
construida sobre conhecimentos matematicos
basicos." (D'Ambrosio, 1986, p.17).

E neste contexto de uma sociedade voltada para o

progresso cientifico e tecnolégico, que crescem as duvidas sobre
o conhecimento matemadtico que deve ou n3o ser veiculado pela
escola; a forma como este deve ser trabalhado; o quanto desse
conhecimento deve ser apresentado ao alunoj; onde ele sera

utilizado; qual sua importancia para a vida do aluno.

E consenso entre grande numero dos educadores em

Matematica que o conhecimento necessario para dominar és técnicas
e os métodos exigidos pela sociedade tecnolédgica, que constituem
a base fundamental de um nivel de saber, n3o deve pertencer a
uma miporia, ou seja, a uma elite cuidadosamente educada e
preparada para os postos de comando, mas sim, Qque a posse desse
conhecimento por parte da maioria da populagd3o contribua

efetivamente, para possiveis mudangas na sociedade.

A histobria da Matematica registra que o crescimento

desta Ciencia, a partir do século XVIII, teve como impulso a
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percep¢dn de que saber & poder; percepgidoc esta produzida pela
divis3o sopocial, do trabalho e que se configura, também, na

compartimentagdo do ensino e na produg3o do conhecimento.

Saber e poder s3o interfaces da mesma moeda. Sua
apropriagdo enquanto totalidade & fundamental para a superagdo da
concep;éo vigente de que o dominio do conhecimento por alguns
homens aumenta seu controle sobre os demais homens e sobre a
natureza.

Essa realidade faz com que a luta pela Educagdo
Matem&tica passe por uma proposta de educagdo 6omprometida com os
interesses da maioria da populagdo, buscando efetivar um ensino
mais significativo e real para sujeitos concretos. Em outras
palavras, o conhecimento matem&tico deve contribuir para a
transformag3o da sociedade, permitindo ao aluno desvelar as
relaghes de dominag3o e exploragdo presentes na spciedade

capitalista.

Em minha pratica pedagobgica, como professora de
Matematica de 1= e 2= graus, com uma rapida passagem belo 3= grau
e como técnica da Secretaria de Estado da Educagdo de Santa
Catarina, coordenando a elaborag3o de uma Proposta Curricular de
Matematica para o Estado de Santa Catarina (1991), convivi com as
angustias e duavidas que assaltam os eduéadores qQue se propliem a

questionar e reavaliar sua pratica.

Com o proposito de aprofundar tais questbes, busquei
o Curso de Mestrado em Educag23o. E ao longo das discussbies, das

leituras, da troca de conhecimento que esse ambiente propicia,
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alguns aspectos da pesquisa em Educagao Matematica foram-se
delineando com maior nitidez. Tendo presente a preocupagdo com a
relagdo de poder existente no processo ensino aprendizagem em
Matematica, busquei, além da anadlise deste tema, encontrar

também mecanismos para romper ou enfraquecer esta relagdo.

A partir dos estudos de Bernstein em Sociologia da
Educag3o; de sua analise dos tipos de Codigos Educacionais e de
Curriculo de Coleg3o e de Integragi3o; da sua proposta de que uma
idéia relacionadora pode gerar uma mudanga no tipo de curriculo
em vigor na escola; e das pesquisas ja efetuédas em Educagdo
Matema&tica (Bicudo s/d; Carvalho, 198%; Floriani, 1989; Araujo,
1990; Damazio, 1991 ...), tracei algumas questBes que configuram

o seguinte contexto problematico / questBes de pesquisa:

1.1.1 - O professor de Matematica exerce poder sobre o aluno,
através do controle que possuili sobre a selegdo e organizagdo dos
conteudos, sobre a escolha da pedagogia e sobre as formas de

avaliag3o da aprendizagem.

"1.1.2 - As relaghes de poder vigentes no cotidiano da escola, s3o

aceitas tacitamente pela maioria dos envolvidos neste processo.
1.1.3 - A existéncia de um Codigo de Coleg3o fortemente solidi-

ficado impede, muitas vezes, a adog¥o do Cobdigo de Integragdo

como caminho para o Curriculo de Integragao.

1.1.4 - O predominio do Curriculo de Coleg3o na escola evidencia
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as fronteiras entre as disciplinas, reforgando o isolamento entre

a Matematica e as demais areas do conhecimento.

1.1.5 - 0 conteudo matemé&tico, veiculado em sala de aula, esta

muito distante do cotidiano vivido pelo aluno.

1.1.6 - E Aforte o predominio da Matematica sobre as outras

disciplinas do curriculo escolar evidenciando seu "status"
P s

superior, principalmente quanto ao seu carater seletivo.

1.1.7 - A integrag3o da Matemadtica com outras &reas do conheci-
mento possibilita a produgdo de enfraquecimento do poder

exercido pelo professor de Matematica.

1.1.8 - Uma nova opgdo metodologica pode estabelecer uma relagdo

de parceria e comprometimento entre professor e aluno.

1.1.9 - A presenga da idéia relacionadora "Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade” pode gerar mudanga no curriculo, de uma forma de

Colegdo para Curriculo de Integragdo.

A partir destes aspectos, o presente trabalho consiste
num desafio para desvelar-—-se és relagbes de poder, configuradsas
na pratica cotidiana da sala de aula de Matematica. Poder este
gue passava existir no momento em que os homens agem juntos, onde
as idéias de alguns tendem a se sobrepor as idéias de muitos. Um
poder que se manifesta nas relaglies sociais e que se evidencia no

encontro professor—aluno, guando na educa¢3o formal & o professor
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quem detem o conhecimento. E ele que sabe e & ele gue ensina a

quem nap sabe, o aluno. Esta forma de conceber a propriedade do
saber se produz a partir dos postulados da ideologia positivista
de Augusto Comte, que segundo Lowy (1987, p.17-32) se estrutura
como doutrina da neutralidade axiolébgica do saber. Esta despreza,
no minimo, a questdo cultural como fundante do processo de

produg3o e apropriagdo do saber.

Para o estabelecimento dessa neutralidade, postula-se
que o caminho & via Ciéncias Exatas — a Matematica & o grande
norte — j& que se pensa que a economia politica pode estar
submetida & precis3do do c&lculo e ao método das ciéncias da

natureza.

A ordem ideoldgica e norteadora para a sociedade &
aquela que se fundamenta na ordem intelectual e para alcanga-la &
necessario organizar definitivamente as idéias, os conhecimentos,
os valores, o que significa ordenar os homens a partir dos
conhecimentos oferecidos pelas Ciéncias; isto &, sb& se pode
ordenar algo cuja natureza se conhece com dados precisos. A
ideologia de Comte estabelece duas classes de pessoas, ©0S
cientistas e os N3o cientistas. Os primeiros detém todo o saber a
respeito de todos os fenOmenos conhecidos e devem transmitir esse
conhecimento ao resto da sociedade. Assim, temos dois grupos de
pesSs0as: b dos que sabem (professor), e o dos que nada sabem
(alunos) e tudo devem aprender daqueles, produzindo-se, assim, a

relag3o de poder entre professor e aluno no a8mbito escolar.

Essa relag3o de poder e os mecanismos de resisténcia



22

por ela produzidos serdo agqui analisados como elementos
atuantes num Curriculo de Coleg3o. E através da mudanga de

Curriculo de Colegd3o para Curriculo de Integragdo, que se firma a
aposta no enfraquecimento desta relagdo de poder, existente no

cotidiano da escola formal.

1.2 - Objetivos da pesquisa

Dada a natureza das questbes explicitadas
anteriormente, torna-se relevante e imprescindivel relatar o
desenvolvimento da pesguisa junto a professores de Mateméatica,

tendo presente os seguintes objetivos:

1.2.1 - Possibilitar aos professores a percepgdo do poder que

exercem sobre seus alunos no ensino da Matematica;

1.2.2 - Enfragquecer o C6digo de Colegd3o no que se refere a

Curriculo, Pedagogia e Avaliag2ao;

1.2.3 - Potencializar o Cbdigo de Integrag3o nos aspectos

Curriculo, Pedagogia e Avaliagdio;

1.2.4 - ©Oferecer subsidios para o estabelecimento de um novo
relaéionamento entre o professor de Matematica, seus colegas e

seus alunos;g

1.2.5 - Desafiar os professores para novos questionamentos sobre

fungao social da Educag3do e, em particular, da Educag3o



N
u

Matematicaj

1.2.6 - Incentivar a busca de novos conhecimentos para a melhoria

da pratica educativa.

Diante destes objetivos elencados e necessario

evidenciar as seguintes etapas que nortearam esta pesquisa:

- Investigag3o, identificagdo e analise das formas de poder
presentes na atuagdo do professor de Matematica no ensino de 1=
grau, no que se refere & seleg3do dos conteudos da disciplina, &
metodologia utilizada para trabalhar estes conteddos, bem como

aos critérios de avaliag30 da aprendizagem adotados pelo mesmoj;

— AnAlise da relagdo existente entre a disciplina de Matematica e
as demais disciplinas do curriculo de 1= grau, com vistas a um
trabalho fundamentado na idéia relacionadora "Ciéncia, Tecnologia

e Sociedade";

— Estudo das transformagles possiveis na relagdo de. poder, a
partir da adogdo da idéia relacionadora "CTS" como proposta para

um trabalho integrado dos professores de Matematica e Ciéncias.

1.3 - Relevancia da pesquisa

A opg3o por analisar a relagdo de poder presente na
Educagdo Matematica deve-se a diversos fatores, observados

durante os 15 anos como professora de Matematica, seja na atuagdo



com alunos em sala de aula, seja como docente em cursos
promovidos para a capacitagdo de professores. * Dentre estes

fatores, alguns merecem destague especial:

— AR preocupagdc com o numero cada vez maior de alunos que s3o

"expulsos" da escola por sua reprovagdo em Matematicajg

— A critica generalizada feita aos professores de Matematica como
aqueles que ndo avaliam o aluno como um ser global, mas apenas

pelo numero de questbes que responde nas provas;

— A aversdo que grande parte das pessoas tém & simples meng3o da

palavra Matematjca;

— A literatura escassa sobre o tema e o dificil acesso dos

professores em geral a este tipo de literaturaj;

-— A dificuldade que grande parte dos professores encontram para

integrar a Matematica as demais &reas do conhecimento.

Todos estes aspectos levantados, e muitos outros
presentes nos ‘'"desabafos" dos professores de Matématica me
incentivaram a buscar neste estudo algumas respostas, pretendendo
contribuir com isto para novos questionamentos e debates sobre s

problematica estudada.

* Cursos promovidos pelas Secretarias Estadual e Municipal de
Educagd3o e pela OMEP (Organizag3do Mundial de Educagd3o Preée-—
Escolar), envolvendo professores de pré-escolar, 12 e 22 graus
de diversas regibes do Estado de Santa Catarina, além de
congressos e seminarios a nivel nacional.
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Tenho clareza de que inumeras pesquisas e teses est3o
sendo realizadas em Educagd3o Matematica e muitas delas permanecem
escondidas nas prateleiras das Universidades, sem que o professor
tenha a oportunidade de conhecé-las, permitindo que as aulas de
Matematica continuem as mesmas, traumatizando os alunos e, muitas
vezes, . estigmatizando-os para o resto da vida. Esse
desconhecimento, porém, ndo serd o destino desta, porgque se

pretende divulgar os resultados aos educadores.

0 que almejo €& que este trabalho, com todas as
limitagles impostas por uma pesquisa destg natureza, possa
contribuir para a melhoria da pratica educativa nas escolas,
essencialmente naquelas em que tenho atuagdo direta, e via

publicagbes.

Um estudo como este se apresenta como um desafio e uma
fonte de novas inquietagbes, pois é a partir das evideéncias e
constataglies desta pesquisa que se ampliam os horizontes e a
necessidade de uma busca mais intensa de conhecimento seja na
Matema&tica, seja na Antropologia, na Sociologia da E&uca;éo, na
Histbria, entre outras. A intengdo e a busca da totalidade a

partir das especificidades de cada &area.

Pontos obscuros e conflitantes que possam surgir ao
longo deste estudo, poderdo servir de suporte para novas
pesquisas e discussbes entre os Educadores Matematicos. Considero
esta apenas uma etapa de uma longa jornada que se descortina aos
educadores comprometidos com as transformagbes da Educagao

Matemaética, em particular, e da sociedade como um todo.



CAPITULO II

TRAJETORIA METODOLOGICA

2.1 - Contextualizagdo e natureza da pesquisa

Sofrendo as angustias de um primeiro ano de Mestrado,
com um problema parcialmente definido, mas ainda com muitas
davidas, fui convidada pelo professor Dr. André Valdir Zunino a
participar de um grupo que estava estudando a teoria dg Bernstein
em Sociologia da Educagi3o. A partir desses estudos, o arcabougo

tebrico para a pesquisa comegou a se fortalecer.

Dos estudos e das discussties do grupo, surgiu & ideia
da elaboragdo de um projeto de pesquisa que abordasse varios
aspectos relativos ao ensino de Cieéncias e Matematica. Iniciou-
se, entd3do, a produg3do coletiva de um projeto, que permitisse a
cada componente da equipe realizar seu trabalho especifico, sem

perder a vis3o de totalidade.

Assim, procurando atender aos objetivos individuais de
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cada mestrando, tendo como pano de fundo as ideias de Bernstein e
as pesquisas efetuadas em Educa¢3o Cientifica, foi elaborado o
projeto intitulado "A Integragdoc da Cieéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) como uma perspectiva para a transformaga3o do
ensino de Quimica, Biologia, Fisica e Matem&tica como um

principio de Procedimento de Ag3do Docente".

No final do ano de 1990, esse projeto foi encaminhado
ao MEC/PADCT e, no inicio de 1991, o mesmo foi aprovado para
financiamento, tendo como objetivo geral "pesquisar um ensino de
Ciencias Naturais e Matematica, com interveng3o em sala de aula,
a operacionalizag3o de procedimentos de agdo docente que integre
a "CTS", como programa inovador / transformador que possibilite a
incorporagdo epistemologica do conhecimento de Quimica, Fisica,
Biologia e Matematica e que integre os educandos na sua realidade
atraveés da compreens3do dos aspectos tecnoldbgicos, que a
transformem e, conseqlientemente, suas condiglbes de vida."

(PROJETO CTS, 1990)

Os objetivos especificos desse projeto buscavam atender
ao tema de interesse para pesquisa de cada mestrando do grupo e,
em particular no meu caso, & questidc do poder na Educagdo

Matem&tica.

0O grupo de pesquisa era constituido por um coordenador,
doutor em ensino de Quimica, e seis mestrandos, a saber: dois
professores de Biologia, dois professores de Q(Quimica e dois
professores de Matematica. O desafio estava posto e a primeira

decisdo foi a escolha da regido onde iriamos atuar.
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Como a equipe possuia um conhecimento da realidade
escolar das diversas regibes de Santa Catarina, a escolha da
cidade de Joinville situada ao Norte do Estado, a 200 Km
aproximadamente da capital, fundamentou-se nos seguintes

aspectos:

. A Universidade da regi&o n3do possuili curso de Licenciatura na
area de Ciéncias, somente em Matematica, formando um numero
pequeno de alunos por turma;

. A rede estadual de ensino é& significativamenté grande, contando
com 351 escolas de 12 e 22 graus e, aproximaaamente, 17.000
alunos;

. A cidade & um forte p&lo industrial que utiliza a mais variada
tecnologiaj;

. A regido sofre sérios problemas de impacto ambiental, causados
pela poluigdo e pelo crescimento populacional desordenado, que

precisam ser pesquisados e solucionados.

Apobs essa decisao, foram mantidos contafos com a
Secretaria Regional da Educag3o, com a direg3o das escolas e com
alguns professores, convidando-os para um primeiro encontro.
Estes cuidados iniciais de contatar com as liderangas locais em
educagdo ~ foram tomados, levando—-se em conta as dificuldades
encontradas em pesguisas anteriores. A experiéncia ja& bhavia
confirmado gque sem o apoio institucional, ficava muito dificil
chegar até o professor, principalmente para um trabalho mais
longo, que envolvesse mais tempo do educador e da escola. Para

nos, todo apoio era importante, uma vez gue ao nos PpPropormos a



realizar a pesquisa, estariamos por um longo tempo envolvidos com

aquela comunidade escolar.

A primeira reunido foi marcada para o més de agosto de
1991, e foram convidados professores de Ciéncias e Matem&tica do
1= grau e professores de (Guimica, Fisica e Biologia do 2% grau de
5 (cinco) escolas da rede publica estadual. Estdvamos Avidos para

iniciar a pesquisa.

Eis que surge o nosso primeiro (dos muitos que viriam)
grande desafio! Alguns dias antes da data‘ marcada para o

encontro, os professores da rede estadual entraram em greve!

Fomos para a escola onde aconteceria a reunifo, com a
expectativa de que poucos professores compareceriam, mas fomos
surpreendidos. Estavam presentes 28 (vinte e oito) educadores, um
numero superior ao das escolas convidadas. Por que isto

aconteceu?

Como os professores estavam em greve, a noticia do
encontro circulou entre eles e alguns compareceram, pensando
tratar—-se de uma estratégia do Governo para esvaziar o movimento

grevista.

Nesse momento nos deparamos com uma realidade: a
existéncia 'de uma forte relagdo de poder e controle social
envolvendo a educag3d3o e das praticas autoritérias comumente
utilizadas. Isso se manifestou nos depoimentos de alguns
professores, ao longo das discussbes: "Pensavamos que vocés

tivessem vindo nos espionar”j; ou “Vocés poderiam estar aqui a
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mando da Secretaria"; ou ainda, "Quem sabe voc@s n3o vieram nos

convencer a furar a greve”.

Foi preciso antes de tudo, esclarecer nossa posigao,
nosso objetivo com aquela reuni3o e até sugerir que a mesma fosse
transferida. Apos as explicagbes, o grupo optou por continuar a

reunido e as arestas foram aparadas.

Iniciamos, apresentando algumas pesquisas desenvolvidas
no Estado de Santa Catarina sobre o ensino de Cieéncias e
Matematica e os objetivos deste projeto de ﬁesquisa, abrindo,
entd3o, espago para o debate. Tinhamos interesse em que, pelo,
menos as S (cinco) escolas convidadas decidissem trabalhar

conosco.

Com o inicio do debate, afloraram gquestdes que estavam
preocupando o0s educadores, uma vez que 0S Mmesmos estavam
atravessando um momento conturbado. A greve da categoria se
arrastando, sem nenhuma proposta de solugdo por parte dos
dirigentes: A pressiio sendo exercida sobre eles de varias formas,
como suspensdo do pagamento, ameaga de demissdo dos Admitidos em
Carater Temporario (ACTs), tudo contribuindo para que a reag3o
deles diante de um projeto de pesquisa em educag3o fosse, até

certo ponto, de duvida quanto & sua validade.

A situagao era critica e no6s tinhamos plena
consciéncia disto. A 16gica nos aconselhava a retroceder e
esperar um momento mais propicio. Por outro lado, a situag3o

adversa que se apresentava, fazia parte da realidade objetiva dos
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professores. Desistir seria fugir, negar as contradigtes que

estioc presentes a todo instante na pratica educativa.

Por que n3o aproveitar e discutir com esses professores
a situagdo da educagdo, a importancia deste momento de troca de
experienc;as para debater a qualidade do ensino? Até que ponto um
professdr descontente e mal remunerado pode investir na sua
qualificagd3o para realizar pesquisa em educagdo, pode pensar
alternativas para solucionar problemas de aprendizagem que

ocorrem com seus alunos?

Visto termos como ponto central a busca de alternativas
para a melhoria da qualidade do ensino de Ciencias e Matematica,
mas n3o esquecendo a luta gue estava sendo travada pelos

professores, iniciamos o trabalho de pesquisa em agosto de 1991.

E por ser o "Projeto CTS" um trabalbho coletivo, sem, no
entanto, perder as especificidades do objeto de pesquisa de cada
componente do grupo, optamos por desenvolver uma investigagio

qualitativa.

De acordo com Lddke (1986, p. 11-13), a pesquisa
qualitativa possulil algumas caracteristicas basicas,
caracteristicas estas que nortearam a presente investigagdo:
a) contato direto e estreito entre pesquisadores e a situagdo
onde os fenOGmenos ocorreram; b) riqueza do material descritivo
coletado em entrevistas e observagties; c) a manifestagdo do
problema nas atividades cuotidianas da sala de aula; d) a
preocupagdo com a vis3do dos pesquisados sobre a problematica

focalizada na investigag3o; e, finalmente, e) a eénfase dada ao
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processo e Ndo ao produto da pesquisa.

Nesta perspectiva, e como atividade individual minha no
interior do projeto maior, a presente dissertag3o consiste em uma
Pesquisa-Ag3do que n3do se caracteriza apenas pela ag3o, mas também
pela produg3o de conhecimentos, que pretende “contribuir para a
discuss3o ou fazer avangar o debate acerca das questbes

abordadas” (Thiollent, 1988 p. 22).

Durante um ano e meio, mantivemos com os professores de
Matematica e Ciéncias das cinco escolas um contato direto e
sistematico, perseguindo os objetivos propostos levando em

consideragdo as estratégias metodoldgicas da Pesquisa—-Agdo que,

de acordo com Thiollent (1988), observa algumas
caracteristicas: a) uma grande interagd3do entre pesquisador e
grupo estudado;g b) estabelecimento de aglies concretas para a

solugdo dos problemas evidenciados; c) priorizag3dio de alguns
problemas béasicos dentre os diversos que atingem o grupo; d)
crescimento do grupo pesquisado e pesquisador em . relagaoc a
conscientizagdo sobre os problemas, evitando assim os riscos de

solugtes imediatistas.

2.2 - 0 processo da pesquisa propriamente dito

A pesquisa caracterizou-se por momentos de coleta de
dados; treinamento com os professores; discussbes coletivas sobre
o0 desenvolvimento do trabalho; estudos individuais e coletivos
sobre a fundamentag3o tebrica; observag3o da pratica pedagbgica

dos envolvidos no processo; avaliagido das relagles de poder;



avaliagxo do processo como um todo, e relatério.

Para um melhor entendimento do trabalho desenvolvido,
descrevemos, a sequir, algumas atividades desenvolvidas durante a

pesquisa.

2.2.1 - Capacitag3o em "CTS"

Com o objetivo de discutir com os professores,
integrantes do projeto, os tipos de Cédigos Educacionais
existentes em suas escolas e os Curriculos de Colegdo e de
Integragdo, iniciamos o estudo do capitulo VI do livro "A teoria
de Bernstein em Sociologia da Educag3o”, que trata da estrutura

do conhecimento educacional.

A principio, houve alguma resisténcia por parte do
grupo de pesquisados ao estudo e a leitura de textos, fato que é
bastante comum no desenvolvimento de atividades com professores.
Estes manifestam um interesse maior por cursos e/ou treinamentos
que oferegam alternativas imediatas para a solugdo dos problemas
que enfrentam em sala de aula: "Queremos algo que nos ensine a
dar uma aula diferente"; ou como se expressa outro professor:
"Fstas teorias sdo boas nos livros, mas em sala de aula com 40

alunos as coisas s3o diferentes."” *

O argumento utilizado para que os mesmos se

* (Fala de alguns professores).
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interessassem pelo estudo, foi o de que sem o suporte teorico,
Nndo poderiamos iniciar atividades praticas. Para que a 1idéia
relacionadora "Ciencia, Tecnologia e Sociedade" fosse assumida
por todos, era importante gque cada um fizesse uma analise de sua
escola; entendesse a manifestagdo dos Cédigos de Conhecimento
Educacional nas diversas atividades da instituigdo e se
propusesse a, realmente, iniciar um trabalho coletivo, em busca
de uma transformagdo na Educagdo no que se refere ao ensino de

Ciencias e Matematica.

Desta forma, os primeiros encontros caracterizaram-se
por estudo e discussbes, com o apoio do referencial teotrico, dos

problemas de cada escola em particular,

A partir dai, ficou mais clara a necessidade de se
desenvolver um trabalho em que todos os participantes pudessem
expor suas duvidas e suas necessidades. A produgdo de
alternativas para solucionar os problemas nasceu em conjunto. A
cada reunido o grupo colocava seus interesses e, a partir deles,
eram estruturados os conteudos a serem discutidos noé proximos

encontros.

Nos dezesseils encontros de capacitagdo realizadbs, as
atividades desenvolvidas, a partir da idéia relacionadora
"Ciéncia, Tecnologia e Sociedade", tiveram como objetivos
orientar o professor, abrir caminho para novas 1idéias e, em

nenhum momento, servir de modelo ou padr3o a serem seguidos.

Essas atividades serviram como subsidios aos

professores que, posteriormente, em suas salas de aula puderam, a
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partir delas, desenvolver novos trabalhos. A partir de objetivos
comuns, cada educador, de acordo com a Serje em que lecionava e o
respectivo conteudo, poOde elencar os objetivos especificos para

cada uma das situagbes propostas.
. Os objetivos e a metodologia utilizados para a
capacitag3o foram gerais para todas as atividades.
a) Objetivos:

— Desvelar as relagles de poder subjaéentes a pratica

pedagbgicas

- Trabalhar o conhecimento cientifico e tecnolégico sob
uma oOtica multidisciplinar, discutindo as implicagbes sociais

deste conhecimentos

- Utilizar a idéia relacionadora "Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade” - CTS, como fio condutor para as aulas de Ciéncias

Naturais e Matematicaj

- Desenvolver uma proposta de integragdo do
conhecimento, nas diversas Ciéncias, como alternativa para romper

com o0s Cédigos de Colegdo;

- Enfraquecer o poder que o professor de Matematica
exerce sobre os alunos.

b) Metodologia:

— Trabalho em grupo;
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— Leitura e discussdo de textos;

- Listagem e distribuigdo dos conteudos nas respectivas

disciplinas e séries;
— Discussbes em grupo;
- Avalia¢3do das atividades;

— Produg3o de materiais instrucionais.

2.2.2 - Atividades desenvolvidas (alguns exemplos)

1. TITULO: Chuva Acida

1.1 - Conteududos das Ciéncias

1.1.1 - Matematica: porcentagem; proporgdio; funglles; graficos;

equaclies; sistema de medidas; operagles béasicas.

1.1.2 - Biologia: gases atmosféricos; poluigdo e educagdo
ecoldgicaj teia e cadeia alimentar; digesti3o; respiragdo e
circulag3o; envolugdo e genética; botanica e zoologia; energiaj

adgua; solo; acidez.

1.1.3 - Fisica: pressi3o; temperaturaj; difus3io gasosa; movimento;
aceleragdo; relag3o peso e massa; eletricidade; propriedade

fisica dos gases.

1.1.4 - Quimica: simbologia (tabela); formulagles quimicas;

velocidade das reagtes; propriedades das substancias;
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neutralizagso; fungbes quimicas; reagdes; calculo do pH.

1.2 - Tecnologia: aplicag3o de componentes eletrOnicos; automagdo
da produgdo; utilizagdo da robotica na produgdo; industria

automobilistica; uso de satélites na meteorologia.

1.3 - Implicagbes sociais: o efeito estufa; substituigdo do
trabalho humano pelas maquinas; doengas causadas pela poluigdo; a

desertificag3o de algumas regibes do planeta.

2. TITULD: Analise das tarifas de energia

2.1 - Conteldos

2.1.1 - Matematica: operagbes {adigo, multiplicagdo,
subtrag3o e divis3o); porcentagem; média aritimética; sistema

monetario; graficos e fungbes.

2.1.2 — Biologia: pressi3o; sistema nervoso; potencial
energeético; processos bioquimicos e biofisicos; Org3os dos

sentidos; reservas bioltgicas; educagdo ecologica.

2.1.3 - Fisica: eletricidade; resisténcia; condutibilidade;

energia; unidade padrdo de medida.
2.1.4 - Quimica: distribuig3o eletrB8nica; numeros qudnticos.

2.2 - Tecnologia: formas de iluminag3o; motores; aparelhos

elétricos; evolugldio da tecnologia de aparelhos eletronicos.

2.3 - Implicagbes sociais: iluminagdo publica; desperdicio de
energia; fontes de obteng3o de energiaj; as hidrelétricas e as

questdes ambientais; poder aquisitivo do trabalhador.



3. TiTULO: Matematica dos esportes

3.1 - Conteludos

3.1.1 - Matematica: sistema de medidas; operaghes; escalas;
raéao e proporgao; porcentagem; angulos; &rea, perimetro e volume
de figuras geométricas; dedug3o de férmulas; calculo de "PI";

fungles; graficosg equa;bes; anadlise combinatdéria.

3.1.2 - Biologia: alimentag3o e digest3o; metabolismo;
desgaste energético; estrutura Ossea; sistema nervoso central;

biofisica e bioquimica.

3.1.3 - Fisica: velocidade; movimento; aceleragdo; trajetériag;

forga; queda dos corpos.

3.1.4 — Quimica: conservantes; sais; tabela periodicaj
solugbes; propriedades dos elementos; calculo pH; processos
quimicos wutilizados para curtir couro, tingir tecidos para

uniformes e ténis.

3.2. Tecnologia: o avango tecnologico que propiciou o desen-—
volvimento dos materiais utilizados na fabricag3o de uniformes,
raguetes, bolas, redes; o computador na programagdo e na analise

dos jogos; construgdo civil.

3.3 - Implicag¢Bes sociais: o uso de anabolizantes e outras
drogas pelos atletas; a elitizag3o de algumas modalidades
esportivas; o esporte amador e profissional; o esporte como forma

de lazer e educag3o; a influéncia dos meios de comunicag3o no



incentivo & pratica de determinados esportes.

4 - TiTULD: Matematica dos jornais e revistas

4.1

Objetivos: Discutir a importancia do conhecimento matema-
tico, para que se possa ler e interpretar as informag¢bes

veiculadas diariamente pelos meios de comunicagdo.

Procedimento: Para esta atividade, foram selecionados
artigos de jornais e revistas e estes foram analisados,

cabendo aos professores extrair os conteudos referentes a
cada disciplina e a cada serie respectivamente. E importan-

te lembrar que os professores ndo haviam percebido o quanto
é valioso esse material como recurso didadtico. Também ficou
evidenciado que o0s artigos precisam ser selecionados
previamente, segundo o contetdo que se deseja abordar. Esta
atividade propiciou ao grupo uma reflexdo sobre a
necessidade de um trabalho articulado com professores de
outras disciplinas, principalmente |Lingua Por tuguesa,
Historia e Geografia. Em algumas escolas, esta atividade ao
ser desenvolvida provocou nos alunos a ‘busca de novos
conhecimentos através de pesquisas, envolvendo professores
que n3do faziam parte do projeto e também pessoas da

comunidade que pudessem esclarecer suas duvidas.

TiTULO: Matem&tica das pandorgas

Objetivos: Discutir com professores a presenga da
Matematica nas diversas atividades humanas, remetendo-os

para leitura e estudo sobre Etnomatematica.
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5.2 - Procedimento: A confec¢d3o de pandorgas por alunos serviu
como motivagdo para o estudo de diversas disciplinas,
provocando uma discussd3o sobre o conhecimento matematico
utilizado no cotidiano e que ndo (] nem mesmo
reconhecido como tal pelos que o fazem. Destacou também a
diferen;a entre a linguagem simbo6lica da Matematica

ensinada na escola e o saber popular.

5.3 - Conteudos:
a) sistema de medidas (comprimento, superficie, massa,
velocidade) ; angulos; triangulos; trigonometria no

triangulo retangulo; retas; poligonos; projecdo e simetria.

b) Ciencias: plantas; ar; velocidade; corantes; papel
(celulose); eletricidade; atritos; queda dos corpos

(gravidade).

c) Tecnologia: a arte de fazer pandorgas; os materiais
utilizados (dos mais populares aos mais sofisticados); a

evolugdo tecnolégica (da pandorga ao avido supe?sOnico).

5.4 - ImplicagBes sociais: discuss3o sobre as brincadeiras e
formas de lazer infantis; a distancia entre a brincadeirsa
com pandorgas e os videogames; a origem histéorica desta

atividade de lazer.

b - TiTULD: Laboratério natural

6.1 — Procedimento: Leitura de texto relacionado ao tema

"pesquisa”; orientagd3po sobre o trabalho de campo que pode ser
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feito em grupo ou individualmente; orientagses sobre registros;
escolha do local e delimitagdo do tempo para a tarefa; discussao
e organizag3o das informagles coletadas no local da pesquisaj;
montagem da programag¢3do a ser desenvolvida posteriormente em sala

de aula.
6.2 - Conteudos

6.2.1 - Biologia: vegetais; animais; corpo humano; educagd3o

ecolbgica; origem da vida; genética; biotecnologia e eveolugdo.

6.2.2 - Matematica: sistema de numeragdo; operagles; sistema
de medidas; numeros inteiros; equaglies e problemas do 1% grau;

propor¢3do; porcentagem; angulos; &rea e perimetro; graficos.

6.2.3 - Fisica: dina8mica; mecanica; eletricidade; energia.

6.2.4 - Quimica: reagles; propriedades dos elementos; céalculo
de Ph.

6.3 — Implicagties tecnolégicas: em cada conteudo relacionado,

identificar a existéncia ou n3o de tecnologia; ao trabalhar os
conteludos, analisar a evolugdo tecnoldgica ocorrida; discutir as

pesquisas cientifico-tecnolégicas da atualidade.

6.4 - Implica¢Bes sociais: nos conteudos especificos de cada
série, discutir a importancia das pesquisas; sua contribuigo
para a melhoria da qualidade de vida do homem; a n3o neutralidade

da Ciéncia.



42

7 - TITULO - Combust3o: interag3o - matéria, energia
(Lei de Lavoisier?

7.1 - Conteldos

7.1.1 - Matematica: sistema de medidas; sistema de numerag3o;

proporgao; porcentagem; fungbes; graficos.

7.1.2 - Biologia: substancias; energia; reagbes organicas;

poluigdo; educagdo ecologica.

7.1.3 - Quimica: reagbes; combust3o; tabela periodica;

conservagdo da massa.
7.1.4 - Fisica: calor; temperatura; tempo; velocidade.

7.2 - Implicagbes tecnoldgicas: discutir o avango tecnolégico
e suas conseqUéncias; a influéncia das pesquisas cientificas no

progresso tecnoloégico.

7.3 - Implica¢les sociais: a poluigd3o; reservas de energia.

8 - TITULO - Detergentes

8.1 - Conteludos

8.1.1 - Matematica: operagbes; raz3o; proporg3o; porcentagem;
juros; sistema de medidas; fungles; graficos; geometria (das

embalagens).

8.1.2 - Biologia: lipidios; glicidios; proteinas; enzimas;

residuos; poluigdo; degradag3o.
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8.1.3 - Quipjca: reagbes; acidos, sais, bases, conservantes;

reagentes; ligagbes quimicas.

8.1.4 - Fisica: densidade; viscosidade; corrosao; tensdo

superficial.

8.2 - Implicagbes tecnolégicas: industrializagdo; foOrmulasg
evolug3o no processo de fabricagdo dos detergentes; adequagdo do

periodo de vida util dos equipamentos que usam detergentes.

8.3 - Implicaglies sociais: discussdo sobre o consumo
indiscriminado de produtos toxicos ao organismo; escolha de
produtos tendo em vista o aspecto econOmico e a preservagdo

ambiental; verificag3o das medidas indicadas nas embalagens; o

custo do transporte rodoviario.

2.3 - Delimitag3o do universo amostral da pesquisa

0 presente estudo teve como campo de investigagdo
5 (cinco) escolas da rede estadual de ensino da cidade de
Joinville, envolvendo S (cinco) professores de Métematica e
4 (quatro) professores de Ciéncias de 52 a 8a séries do 12 grau,
todos eles efetivos e com mais de 4 (quatro) anos de atuagao nas
respectivas disciplinas. Dos professores de Matematica, tres
possuem especializag3o na area, e os de Ciéncias possuem apenas

graduagdo.

Como foi citado anteriormente, o grupo inicial era
composto por um numero maior de professores, mas nos primeiros

encontros do projeto, houve um esvaziamento de sujeitos, tanto
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por gquestbes de ordem subjetiva como objetiva. Uma anédlise mais
completa sobre este fato ser& apresentada no capitulo final deste

trabalho.

Além disso, convém ressaltar que o trabalho implicava na
necessidade de professores efetivos na rede estadual de ensino e
habilitados nas disciplinas de Matematica, Quimica, Fisica e
Biologia, ©o que €& wmuito dificil de encontrar. Apenas para
exemplificar, na cidade pesquisada s6 2 (dois) professores da

rede estadual s30 habilitados em Fisica.

As escolas envolvidas (com exce¢gdo de uma delas)
apresentam, basicamente, as mesmas caracteristicas das escolas
publicas, 1isto ¢é, recebem alunos oriundos de familia de baixa

renda; n3do possuem laboratorios equipados; as bibliotecas estao
defasadas; alguns prédios estiao em precario estado de
conservagdo; algumas sofrem a falta de professores habilitados,
gerando uma rotatividade muito grande dos mesmos, e tanto os
efetivos como os admitidos em carater temporario sdo mal
remunerados. Buscou-se, pois, abrangé-las de modo .a garantir

representatividade no universo amostral.

2.4 - Procedimentos para obtengdo de informaglies

Para a obteng3oc das informagles que deram suporte a
este estudo, foram utilizadas Técnicas/Instrumentos de Coleta de
Dados tanto de observagdo indireta, quanto direta, conforme

seguem:



2.4.1 - Estudo da documentagio:

Estudaram-se documentos utilizados pelo professor,
buscando—-se subsidios para compreender a sua pratica pedagodgica e
entender, a partir de sua concepgido de educagdo, as manifestagles
de podér presentes nesta pratica. 0Os documentos selecionados para
estudo foram: Planejamento do professor, o Livro Didatico

utilizado, o Diario de Classe e as provas dos alunos.
No entender de Lidke e André (1986, p. 39):

"os documentos constituem também uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmagles e
declaragbes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte "natural” de informagd3o. N3o
sS30 apenas uma fonte de informagdo

. contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre este
mesmo contexto”

2.4.2 - Entrevistas

O tipo de entrevista selecionado para esta pesquisa foi
a semi—-estruturada, que, além dg reforgar o caréater de interagdo
entre o pesquisador e o entrevistado, permite a obteng3o imediata
das informagles desejadas. Assim, foram feitas entrevistas
individuais com diretores, especialistas, professores e alunos, e
também entrevistas coletivas com os professores, 0 que permitiu
esclarecer pontos obscuros encontrados nas entrevistas
individuais, e também possibilitou observar a variag3do das

respostas, na medida em que o trabalho ia se desenvolvendo.
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As entrevistas semi—-estruturadas, a partir do
referencial teorico, buscavam captar as varias manifestagdes de
poder subjacentes & pratica pedagbgica, como também observar
possiveis mudangas nesta pratica, a partir da operacionalizagdo
da idéia relacionadora "Ciéncia, Tecnologia e Sociedade". As
entrevistas foram realizadas no primeiro e terceiro semestres da

pesquisa.

Para estudo e analise, essas entrevistas foram
categorizadas e transcritas na integra, sem alteraglles, conforme

sera possivel verificar no capitulo 1V.

No anexo (IIl1) est3o os roteiros dessas entrevistas.

2.4.3 - Observagdo participante

Como a posi¢do dos pesquisadores junto ao grupo de

professores foi definida j& no primeiro encontro, a escolha so0
poderia recair sobre a observagdo participante, visto que esta "E

uma estratégia que envolve, pois, n3do sO a observagdo direta mas
todo um conjunto de técnicas metodolébgicas pressupondo um grande
envolvimento do pesquisador na situag3do estudada" (Ltdke e Andre,

1986, p.28).

A observag3o foi orientada pelo quadro te6rico adotado
como suporte de toda a pesquisa. Constituiram focos de
investigag3o e observagd3o, para detectar o poder exercido pelo

professor, as seguintes circunstancias: a relag3o professor—aluno
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nas aulas de Matematica; a reag3o manifesta pelos alunos diante
da avaliag3o da aprendizagem em Matematica; o trabalho dos
professores durante o periodo de planejamento anualg o
envolvimento de professores e alunos em atividades extra-classe,

como a Feira Catarinense de Matematica.

Nesses distintos momentos de atuagdo do professor, foi
possivel, como observador participante, colher dados e impresslies
que auxiliaram a compreensdo das relagbes que se estabelecem
entre o professor e seus alunos e tambéem confirmar e/ou
explicitar pontos que niio ficaram bem claros nas entrevistas.
Para reqgistro desta atividade, foram wutilizados Cadernos de

Campo.

Como se ve, a Pesquisa—-Agdo realizada e que se
fundamentou, basicamente, na orientag3o de Thiollent teve duas
grandes etapas, que em alguns momentos se mesclaram pela propria
natureza da pesquisa e tiveram, por outro lado, fases de nitida
distingdo. Ou seja, enquanto pesquisadora foi  necessario
observar, sem interferir em diversas situagles nas escolas, por
uma questdo de ter assumido o papel do Etnégrafo qué precisava
mirar, admirar o fenOmeno das relagdes de poder e poder avalia-
las, para entd¥o intervir sobre elas em ag3o junto com os
professores, na tentativa de sua superagdo-amenizagio. Ai a
pesquisadora fazia o duplo papel de admirar e se admirar,
enquanto agente-sujeito da pesquisa, na busca de um novo

conhecimento. Este foi o desafio dos desafios.
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2.5 - Analise e interpretagdo dos dados

Os dados acumulados como resultado das estratégias
escolhidas foram categorizados, analisados e interpretados sob a
luz do referencial teorico que norteia a pesquisa. N3o houve
preocupagdo em quantificad-los numericamente, mas sim buscou-se
atravéé deles a apreens3o mais completa do objeto da pesquisa.
Apreender e interpretar as inter-relaglies entre a realidade
objetiva e subjetiva da pratica pedagbgica dos professores
envolvidos na pesquisa, e as relagbes de poder subjacentes a esta

pratica.

Nesse nivel, a analise interpretativa centrou-se nos
seguintes topicos: a) as manifestagles do poder na pratica
pedagbgica do professor, através do controle sobre o conteudo, a
pedagogia e a avaliag3o da aprendizagem; b) na idéia
relacionadora "CTS", operacionalizada em sala de aula, como
alternativa para a viragem do Codigo de Coleg3o para o Cédigo de
Integrag3do; c) o Curriculo de Integragdo como perspectiva para as

transformaglies que se pretende na educag3o.



CAPITULO III

0S REFERENCIAIS TEbRICDS

3.1 - As formas de controle e os cobdigos educacionais.
3.1.1 - As formas de controle

As criticas feitas atualmente & educagdo e, em
especial, a Educagdo Matematica, levam a uma reflex3o sobre o

poder que determinadas disciplinas exercem no sistema educacional
brasileiro. Poder este, QUe se produz historicamente no século
passado, a partir dos postulados positivistas, gerando um quadro
de subordinagdo & autoridade cientificamente constituida, via
legislag3o ou diploma, que lhe confere "status" cientifico. Este
por sua vez €& tdo intenso que permite a classificagao doé alunos
em capazes ou ndo capazes para continuar na escola; em cidadd3os

preparados ou n3o para o trabalho; em pessoas aptas ou n3o para
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exercer determinadas atividades.

Para Bernstein, "o modo como a sociedade seleciona,
classifica, distribui, transmite e avalia (o] conhecimento
educacional formal reflete a distribuig3o do poder e os

principios de controle social” (Bernstein, 1986, p.149).

Esta afirmagd3do propicia uma reflex30 sobre como esse
processo se da na escola, através da organizag3o e execug3o do
curriculo, quer na sua forma explicita, quer na forma que alguns
autores denominam "curriculo oculto" (Apple, 1982 e Giroux,

1986).

Biroux (1986, p.65-101) faz uma analise de autores que
estudaram as diversas manifestagles do ‘curriculo oculto" nas
escolas, (tradicional, liberal e radical), apontando alguns
avangos, mas tambem discutindo as defici@ncias apresentadas por
alguns deles. A partir destas constata¢les, propte uma nova
abordagem, conferindo ao curriculo “valor como um elemento
te6brico importante para o desenvolvimento de uma pedagogia
critica" a partir da qual o mesmo "ter& que ser redefinido e

ressituado como preocupagdo pedagédgica” (p.88).

Tal preocupagdo pedagtgica requer uma compreens3o do
processo de eseolarizacao inserido no contexto politico,
econOmico e social. Requer, igualmente, a compreensd3o da escola
como um espago da pratica social e que &, ao mesmo tempo, um
campo de dominagdo e de contestag3o, onde "o poder deve ser visto
como uma forga que opera tanto sobre as pessoas como através

delas"” (Giroux, 1986, p.91).



A escola reproduz as relaghes sociais de produgdo e
poder. Na medida em gque o embate que se d& na relagdo professor/
aluno &, de certa forma, uma reprodug3o dos mecanismos de

autoridade e dominag3o que se fazem presentes em toda a sociedade

Esta reprodugdo se explicita, quando se subordina a
imagina¢do, & observag3o — cada um deve saber o como fazer e ndo
o como se produz —; quando se exercita a passividade intelectual
e social, visto que uns sabem e outros n3o, uns determinam e
outros executam; quando se faz apologia ao espirito utilitarista,
so é considérado importante aquilo que traz progresso e
desenvolvimento & humanidade; quando se produz a alienagdo
social e politica, j& que & importante ignorar as forgas que
orientam o caminhar da sociedade. Desta forma, seus integrantes
estardo aptos a exercerem suas fungbes, sem provocar antagonismos
A& ordem vigente. Assim, a escola garante o seu papel, enquanto
fungdo publica e de Estado, de reprodutora e mediadora das

relagtes de poder entre trabalho e capital.

Para Bourdieu e Passeron (1975, p.19-20), na medida em
que a escola, dentre outros, estabelece normas de conhecimento,
de comportamento e de linguagem, caracteriza seu papel de

instituigdo que reproduz e legitima o capital cultural dominante.

Os rituais que se desenvolvem na escola constituem,
assim, um mecanismo fundamental para que professores, alunos e
demais pessoas envolvidas no sistema educacional interiorizem e

revigorem a ordem social que ela pressupde, permitindo a



manutengdo desta ordem.

Mas poderd a instituigdo escola subverter essa ordem,
utilizando este espago para uma radical mudanga no que ai esta

posto?

A estruturagdo da escola, bem como a organizag3o do

trabalho escolar n3o s3o de forma alguma neutras.

A educagdo escolar obrigatdria & expressdo da relagdo
entre as classes fundantes da sociedade capitalista, e a escola,
como configuragdo de sindBnimo da educagio, néo & um processo
natural e/ou eterno, e sim o produto de uma certa cultura, na sua
temporalidade, portanto mutavel. A escola surge com a produg3do
cientifica da riqueza e da divis3o social do trabalho, cumprindo
deste modo sua fung3o social ée divisd3o do trabalho manual e

intelectual.

A sociedade do trabalho n3o tem equacionado as questbéies
de poder que se estabelecem nas rela¢gdes sociails de produgdo, e
por extens3o a escola, muito menos. Portanto, a crisé da escola

hoje &€ a crise da sociedade do trabalho.

Para Bernstein (1986, p.228) "a educagd3o & um aparelho
de distribuigXo de individuos por classes, que cria, mantém e
reproduz socialmente qualificagbes especializadas e ndo
especializadas e disposiglbes especializadas que tém um certo grau

de relevancia para o modo de produgdo”.

Nesse contexto, a ag¢3o do professor (muitas vezes

destituido de consciéncia sobre a mesma) estad, na maioria das



vezes, voltada para a formagdo de cidaddos submissos,
subservientes e incapazes de questionar suas reais condig¢gBes de

vida, aptos para o exercicio de seus papéis no mundo do trabalho.

A escola, enquanto produto de uma sociedade que
legitima a fragmentagdo do saber e do poder, est&4 organizada
hierarquicamente e o professor, como parte integrante desta
estrutura, sofre as pressbes que a ordem hierarquica estabelece,
ao mesmo tempo em que exerce sobre o aluno uma forma de controle,
através dos mecanismos que tem & sua disposigdo. Dentre estes
mecanismos, salientam—se trés que exercem papel fundamental na
relagdo de poder que se estabelece entre professor e aluno: a) a
selegdo e organizagdo dos conteGdos das disciplinas; b) a escolha
da pedagogia; e c) a avaliag3do da aprendizagem. "Qualgquer escola
& um corpo social delimitado, onde existe uma ordem social e
que, através de uma ritualizag3o mais ou menos profunda, garante
a manutengdo desta ordem, assegurando assim sua continuidade como

agrupamento distinto" (Bernstein, p.117).

Para Bernstein (p. 132), neste espago de produgdo do
saber se manifestam as relagles de poder e o0s principios de
controle social que afetam a aprendizagem. 0 autor fundamenta sua
analise da escola e da aprendizagem na divisdo social do
trabalho, caracterizando a escola como o principal instrumento de
divis3o do trabalho, pelo controle que ela exerce sobre o destino

profissional dos alunos.

Essa caracteristica se explicita na formulag3do do rol

das disciplinas e dos conteudos a serem trabalbhados com os



alunos. A divisd3o das disciplinas e dos conteudos estabelece a
correlagao com a divis3o social do trabalho e produz nos alunos &
condig¥o disciplinadora para o mercado de trabalho, na mesma
medida em que estabelece a competéncia para as fungbes manuais e
intelectuais. Desta forma a escola, via divis3o do trabalho,

exerce poder na escolha profissional dos alunos.

Esse controle burocratico da escola estd presente na
atuag3o do professor, que seleciona o© conhecimento a ser
transmitido com a maior eficiéncia possivel, definido este pelos
Programas de Ensino e/ou Livros Didaticos; livros estes que se
produzem na loégica do Estado, mediador entre as necessidades do
trabalho e do capital. Nesses Programas e/ou Livros Didaticos,
est4 manifesta a agdo e o poder do Estado de forma subliminar,
fazendo com que a estrutura escolar e os que dela participam na3o
percebam sua agdo eficaz. Ao aluno, no momento do exame, compete
demonstrar o quanto adquiriu desse conhecimento, sendo assim
avaliado, e seu destino profissional determinado por essa

avaliagao.

No modelo educacional brasileiro, o0s exames
vestibulares s3%o um bom exemplo desse controle e dessa selegdo.
Os mais "aptos” ingressam nos Ccursos superiores, e oOs demais
devem contentar—-se em arrumar um emprego e desistir da
Universidade. A manuteng3o da ordem social e feita sutilmente
pela escola atraves de seus rituais, onde cada um aprende o lugar

que deve ocupar na sociedade.



Um desses rituais e a disciplina, amplamente trabalhada

por Foucault, (1987) que discute o poder disciplinar
caracteristico de instituigbes como os quarteis, as prisfles, o0s
manicOmios e as escolas. Conforme esse autor, o0s processos

disciplinares existiam desde ha muito tempo, mas foi nos séculos
XVIII e XIX que se tornaram formulas gerais de dominagd3o, através
do controle minucioso do corpo. 0O dominio do tempo, do espago e
do olhar, bem como o exercicio e as sangbes visam produzir corpos
doceis e submissos. Sua analise dos mecanismos de controle na
pratica do cotidiano destas instituigbes, leva-o a dizer que a

escola é o espago onde o poder disciplinar produz saber.

Segundo Foucault (1987), o poder na sociedade moderna
NnN%c ¢€é mais uma instancia repressiva e transcendente como nas
sociedades primitivas, mas uma instancia de controle que envolve
o individuo. 0 poder disciplinar e um mecanismo de poder
fundamental no controle e produg¢o do homem, cujas
caracteristicas s30: a) organizagdo do espago; b) contreole do
tempo; c¢) vigila@ncia em toda extens3o do espago; € d) registro
continuo do conhecimento. Estas caracteristicas se inter-
relacionam e servem de apoio uma & outra, adaptando—-se as

necessidades especificas de cada instituigdo.

Para a sociedade moderna, as relagbes de poder
disciplinar sio de fundamental importa@8ncia estratégica, sendo
socializadas 'pelas diversas instituigbes (pristes, quarteéis,
hospitais, escolas ...) de formas diferentes, mas com objetivos

politicos comuns.
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A escola, esta instituigdo t3do necess&ria & manuteng3o
da sociedade, constitui-se ent3do, em um aparelho que permite o
controle, a vigilancia e a punigido de seus componentes,
legitimando o poder de punir, de avaliar, de selecionar, de
classificar. E o professor, muitas vezes, neste aparato
burocratico, exerce a fungdo de um reprodutor das desigualdades

sociais nesta instituiga3o.

Focault (1987, p.134) assim se expressa quanto a funglo
da escola, enquanto instituigdo de controle:
"Pouco a pouco o espago escolar se desdobra,
a classe torna-se homogénea, ela agora s6 se
complie de elementos individuais que vem se
colocar uns ao lado dos outros saob os
olhares do mestre. A ordenagdo por fileira,
no século XVIII, comega a definir a grande
forma de repartigdo dos individuos na ordem
escolar: filas de alunos na sala, nos
corredores, nos patios; ... alinhamento das
classes de idade umas depois das outras,
sucessdo dos assuntos ensinados, das

questbes tratadas segundo uma ordem de
dificuldade crescente".

A organizagdo dos alunos por série tornou _possivel o
controle individual e o coletivo. O tempo de aprendizagem &
economicamente distribuidp. 0o espago escolar tornou-se uma
maquina de ensinar, ao mesmo tempo em querestabelece mecanismos
para vigiar, punif ou recompensar e tornar clara a hierarquia e
as normas a serem seguidas.

Na medida em Qque o0 processo de aquisigdo do
conhecimento passa a ser organizado nos mesmos moldes da
economia, ou seja, da produgidoc, o prejuizo na produgdo e

apropriag3d3o do saber, enquanto poder, evidencia-se e gera as
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condigpes de centralizag3o deste mesmo saber nas m3os da minoria.

3.1.2 - Os Codigos Educacionais

0O controle expresso na pratica pedagbgica & trabalhado
por Bernstein através dos conceitos de Classificagio e
Enquadramento do conhecimento educacional. Ele adota tres
aspectos desta pratica como pontos referenciais de sua analise: o
curricule como conhecimento valido; a pedagogia como forma de
transmissdo valida e a avaliag3o como realizagdo valida do

conhecimento.

A avaliag3o, enquanto exteriorizagdo do curriculo e da
pedagogia, tem a mesma conotagdo da circulag3do, na condigdo de
concretizag3o da mercadoria, no processo de produg3o e das

relagbes sociais.

Esse conjunto composto por curriculo, pedagogia e
avaliag3o. E, de acordo com Bernstein, regulado por Cédigos
Educacionais que o autor denomina de Codigo de Coie;ao e de
Integragido. Estes Codigos s3doc compostos pelos principios de poder
e controle social, formando e modelando a consciéncia dos alunos
na concep¢do de mundo, sociedade e homem, que seja convergente

para o grupo social hegembtnico.

Para entender o funcionamento desses Cédigos, dois
conceitos s3o fundamentailis e precisam ser aqui explicitados:

Classificag3o e Enquadramento.

A Classificag3do diz respeito & relagao entre os
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conteudos, isto e, se as fronteiras entre eles s%0 ténues, a
Classificag3d3o €& fraca. Ao contrario, quando existe uma nitida

separagdo e um isolamento entre eles, a Classificagdo & forte.

0 Enquadramento define—se como o controle que professor
e aluno possuem sobre o conhecimento a ser transmitido e a forma

de faze-lo.

Para Bernstein (1986, p.174), por detrads de uma dada
Classificagdo e de um dado Enquadramento est3o as relagbes de
poder e o0s principios fundamentais do controle social. Assim,
deste ponto de vista, o poder e o controle tomam existéncia real
na Classificag3d3o e no Enguadramento, os quais geram formas
distintas de relagbes sociais e, portanto, de comunicagdo, e
atraves desta (pelo menos inicialmente) moldam as estruturas

mentais.

Os conceitos de Classificagdo e Enquadramento serdo
utilizados no presente trabalho, para a compreens2o e analise
dos curriculos das escolas pesquisadas e dos Cébdigos éducacionais

subjacentes a estes curriculos.

Assim, numa escola onde predomina o Cébdigo de Coleg3o,
a Classificagdo e Enquadramento s3o fortes. 0 poder do aluno é
reduzido e o professor & quem assume o controle sobre como,

quando e quanto do conhecimento deve ser transmitido.

Esse controle assumido pelo professor, que & a forma de
explicitar o© seu poder, & produzido enquanto fung3o social na

concepgdo historica de conceber o mundo, a sociedade, o homem e a
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educagyo, na otica de um grupo minoritario, dentro  das
necessidades do capital e trabalho. A base social' da autoridade e
explicitada. As normas pedagbgicas, os rituais, a disciplina tem
o poder de marcar, salientar os desvios e estigmatizar os alunos.
A escola se constitui num centro de discriminagdo, reforgando as
tendéncias existentes na sociedade, reproduzindo o modelo

econtBmico e cultural vigente.

As 1iniciativas tomadas no sentido de promover um
enfraguecimento dos mecanismos de controle s3% consideradas
ameagas & identidade do professor, e um sacrilégio contra o
conhecimento. Este conhecimento considerado sagrado, inviolavel
na escola onde:

"os alunos s3o socializados desde muito cedo
na convicglo de que o conhecimento e
privado, mediante o encorajamento ao
trabalho isolado, sem troca de informagbes

ou partilha de tarefas com os colegas. A
estrutura profunda do c6digo de colegldo

manifesta-se assim, também, numa forte
classificaglo entre pessoas através da
criagido de identidades especificas e de
propriedades do conhecimento” (Bernstein,

1986, p.160).

0 conteddo ¢é abordado dentro de uma seqdéncia pré-

estabelecida. Mesmo que haja interesse dos alunos através de
questionamentos, o professor responde que "Este conteudo e da
série seguinte',; ou "Agora n3do e o momento para discutir este
assunto”. Outro aspecto que deve ser evidenciado no Coédigo de

Colegdo e o forte Enquadramento entre o conhecimento escolar e o
que chamamos de saber popular; isto &, o que n3o esta explicito

nos Livros Didaticos, n3o deve ser levado em conta.
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Esse Enquadramento ocorre pelo fato de n3o se ter a
clareza de que o saber popular e o0 saber cientifico estdo
intimamente relacionados e de que a fragmentag3o do saber produz
uma dicotomia entre o ensino formal e o informal. N3o existe
relagdo, conexdo entre o que o aluno estuda na escola e o que
acontece no seu dia—a-dia. Neste tipo de céodigo é muito dificil
para o aluno estabelecer relag3do entre o que aprende na escola e
as situaghBes vividas no seu cotidiano. Este distanciamento entre
o conhecimento cientifico (o da escola) e 0o que observa em suas
relagies com o mundo, faz com que ele interiorize a import&ncia e

o engrandecimento do primeiro em detrimento do segundo.

Guanto ao Codigo de Integragdo, sua existéncia é
definida, quando acontece uma subordinag¢do das disciplinas e dos
professores a uma idéia relacionadora, entendida como um conceito
que esta além dos conteudos especificos de cada disciplina, que
reduz o isolamento entre eles e que projeta sua dimens3o social,
econOmica e histébrica. A idéia relacionadora é auto-reguladofa da
agdo pedagbdbgica. Sua existéncia é uma das condigles para se
retomar a extens3o dos contetdos que, a partir de um determinado
momento histéorico (séc. XIX), passaram a ser concebidos de forma

estatica e fragmentada.

A presenga da idéia relacionadora indica um
enfraquecimento das fronteiras existentes entre as disciplinas.
J& n¥o h& um campo de dominio de cada professor ou de cada
conteudo. "A redugdo do isolamento entre os conteudos réduz o

poder de decis3o dos professores ... a integragdoc aumenta o poder
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de decisdo dos alunos, situag3o que, sendo oposta aguela que &
criada por um Codigo de Coleg3do, corresponde a uma viragem no
equilibrio de poder entre professor e aluno na relagdo

pedagogica" (idem, p.l162).

Os conteudos das diversas disciplinas s3o subordinados
a uma 1idéia relacionadora que atua seletivamente sobre cada
assunto que ¢é transmitido, sendo os pormenores e detalhes
abandonados e sua estrutura profunda valorizada "As teorias de
aprendizagem subjacentes ao codigo serdo conseqtientemente
afetadas, assumindo no caso do codigo de integragi3o, um carater

auto-requlador” (p.162).

Essa mudanga nas relagles de autoridade, com o
enfraquecimento das fronteiras entre os conteudos (entre o que
pode e n3o pode ser ensinado), & uma conseqiténcia da mudanga na
orientagdo da pedagogia. Aluno e professor tornam-se

co—responsaveis pelo trabalho pedagdégico.

Essa co-responsabilidade produzira, no espago escolar,
condigles de o0s alunos vivenciarem outras formas de relagbes
sociais que, quando introduzidas no cotidiano, tem
potencialidades de criar bases para novas relagbes individuais e
coletivas. Nesta perspectiva, o Cbdigo de Integragdo aponta para
uma contribuigdo possivel via educagdo formal, para um projeto de

sociedade onde as relaglies de poder se enfraguecem.

A proposta de trabalhar com o Codigo de Integragdo,

passa a gerar comportamentos distintos na escola. Os gque lutam



pela manutengdo do poder, pela perpetuag3o das fronteiras, pela
Classificagdo e pelo Enquadramento fortes, produzem formas de
resisténcia e defendem a continuidade do modelo tradicional, do
Coédigo de Colegdo. Aqueles professores que pretendem
transformagties, que resistem ao tradicional, aos padrfies
estabelecidos ao longo dos séculos, est3o dispostos a apostar na

mudanga do Cobdigo de Colegdo para o Cobdigo de Integragdo.

E por serem estes codigos principios subjacentes aos
curriculos, podemos, entdo, entender a estrutura do Curriculo de

Coleg3o e do Curriculo de Integragi3o.

Segundo Bernstein, em um Curriculo de ColegXo, "o
conhecimento estd organizado em conteados isolados, cada
professor no seu campo pode, dentro de certos limites prescritos,
seguir um caminho proéoprio. Neste curriculoc a pedagogia €& didatica

e os critérios de avaliagdo independentes" (p.152)

Por sua vez, um Curriculo de Integrag3do preve os
conhecimentos ordenados em contetdos que se inter—-relacionam em
torno de uma idéia central, provocando a necessidade de uma

pedagogia e uma avaliagdo comuns aos diversos professores.

A necessidade de uma pedaqgogia e avaliag¢gdo comuns aos
docentes se contrapbe ac tradicional, possibilitando a mudanga
efetiva que se evidenciard na eliminagdo do individualismo, da
fragmentac3o do conhecimento, buscando a superagd3o da divisdo do
trabalho, a condig3o coletiva de produgdo e a apropriagao do

conhecimento.



A escola faz parte do que Bernstein (p.193) define como

a498ncias de controle simbolico, cuja fung3o ¢é "disseminar
principios e praticas, atividades e formas simbélicas ou deles se
apropriar com o fim de induzir ao consumo de bens, de atividades,

de servigos'.

Evidéncias apontam para uma es&ola que ¢é espago de
reprodugdo, onde a disciplina & usada como mecanismo de controle,
onde existe o predominio do Curriculo de Coleg3o, onde cada
professor €& dono de sua disciplina e seu espa¢go n3o é socializado
com os outros colegas. Ha tambeém a predomin@ncia do autoritarismo

entre os sujeitos envolvidos no processo educativo.

A hierarguia ¢é visivel, e, tacitamente, todos sdo
envolvidos por ela, exercendo cada um o seu papel neste
espetaculo. A diregdo exerce o comando supremo, outorgando algum
poder aos especialistas, poder este.que € rejeitado pela maioria
dos professores. 0 Ultimo elemento desta estrutura, o aluno, em
fung3o do qual todo este aparato burocratico e institucional

existe, Nndo possul vez e voz.

0O n3o possuir vez e voz € a expressdo do carater
ideolédgico, do aparato existente, uma vez que, na verdade, esta
estrutura burocriatica e institucional existe como controle da

forga de trabalho potencialmente apta ou n3o, para o mercado da

produgio.

E sobre o aluno que recai o autoritarismo, o controle,

a disciplina, e seu maior direito & cumprir com os deveres

estabelecidos.
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Esse poder existe na instituig¢3o escola. Acompanha as
mudangas historicas e em cada época se reveste de roupagem
diferente, mas estd sempre presente, seja ele manifesto explicita

ou implicitamente.

Ate recentemente, o0 autoritarismo na escola era algo
palpavel e aceito por todos: pais, alunos e professores. A
crianga era considerada um adulto em miniatura. Sua inteligéncia
estava pronta e acabada e devia apenas ser treinada nas regras de

conviveéncia social do adulto.

Com as metamorfoses da sociedade, evoluiram também as
manifestagles do poder na pratica pedagtgica. Embora revestido de
uma nova concepgdo, o0 controle sobre o aluno continua a ser

mantido atraves do dominio intelectual, exercido pelo professor.

Esse poder do professor como o Unico que detém o
conhecimento e observado no cotidiano da sala de aula, em treés
momentos distintos. A estrutura hierargquizada da educag¢do
determina — via poder — o contedudo a ser trabalhado nés graus de
ensino, nNas séries e nas disciplinas. 0 professor, a partir deste
conteudo pré-estabelecido, decide o quanto deste conhecimento
deve ser transmitido, a forma como deve ser transmitido e os
instrumentos para avaliar o quanto deste foi internalizado pelo

aluno.

0 aluno n3o tem participagdo ativa nestas decisbBes.
Seu papel €& o de receber os ensinamentos e repeti-los, quando

for solicitado, e ai ele sofrerd uma avaliag3o do seu desempenho



escolar. Bernstein (p.162) refere-se a isto, quando diz "o poder

esta npas m3os de quem detém o conhecimento, assumindo-se este

como um poderosc meio de controle'.

Desta forma podemos entender a escola como um espago
determinado pela sociedade, cuja fungdo & a de preparar a crianga
para exercer seus papéeis nesta sociedades papéis estes

determinados pela classe social a qual ela pertence.

Nessa direg3o, a escola reproduz a divisdo do trabalho
em manual e intelectual, oportunizando aos mais expropriados a
utilizag3o das m3os como instrumento e/ou ferramenta, e aos mais

abastados, o uso em maior escala da capacidade intelectual.

Esse poder que est& presente nas relagdes entre os
sujeitos do processo educativo manifesta-se, como Foucault bem o
define, n3c como um elemento concreto, mas como uma teia que
envolve todos mas n3o est& em lugar nenhum. Ele vem de fora, mas
ao mesmo tempo €& produzido dentro do espago escolar. Nio é
possivel mensur&-lo, quantifica-lo, mas ¢é possivel senti-lo
sempre, manifestando-se na relagdo diretor e professor, na sala

de aula entre professor e aluno e entre os proprios alunos.

Associadas a esse poder, produzidas por ele e
produzindo-o, est3o as formas de resisténcia criadas para
combate-lo. Estas manifestam—se na escola, &s vezes de forma
claray as vezes, sutilmente mascaradas, para evitar um choque
frontal, o que provavelmente ocasionaria um aumento nos

mecanismos de controle e vigilancia.



Ao poder institucional representado pelas Secretarias
de Educa¢d3o e direg3o das escolas, o professor, este trabalbhador
da educagdo, massacrado e explorado, reage a cada momento com OS
mecanismos de que dispbe. E por falta de entendimento histérico
da propria categoria, esta concepgd3o corporativa n3o permite a
compreens3o da sua condig3o de classe trabalhadora, impedindo-o
de ver o aluno como elemento da mesma classe socialj
conseqtentemente, nao avanga para relagbes sociais

transformadoras.

-~

No entender de Apple:

"o estudantes tornam—se bastante habeis em
*driblar o sistema"”. Grande numero deles nas
escolas urbanas de areas pobres, isto para
nd3o falar de outras Aareas, adaptam de
forma criativa seus ambientes de forma que
possam fumar, sair da aula, colocar humor em
suas rotinas, controlar informalmente a
cadéncia da vida escolar e, de forma geral,
tentar levar o dia ... eles simplesmente
rejeitam os curriculos oculto e explicito da
escola ... o ensino velado da pontualidade,
asseio, obedi@éncia e outras normas e valores
de raiz mais econOmica e simplesmente
repudiado tanto quanto possivel. A
verdadeira tarefa dos alunos ¢é sobreviver
até que o sinal soe.” (Apple, 1987, p.112)



CODIGOS DE CONHECIWENTO EDUCACIONAL

Codigo de

Colegdo

CURRICULD

PEDAGOGIA

AVALIACHAD

0 conheciaento ¢ privado,
hierarquicasente construi-
do. E considerado sagrado
e sisterioso. A classifi-
cag¥o & forte, os conte-
dos s¥o isolados uns dos
outros  por fronteiras
nitidas.

As relagbes sociais na es-
tola sd0 ritualizadas. O
professor tesm o controle
oy vigildncia maxima. O
enguadrasento &  forte,
existe usa fronteira ni-
tida entre o que pode e
nio pode ser transsitido.

0s que ndo s¥o capazes de
atingir niveis mais com-
plexos de conhecisento e
que ndo se subsetem as re-
gras sio elisinados. 0
professor e o Unico que
avalia,

Codigo de

Integragdo
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A Idéia Relacionadora en-
fraquece as fronteiras en-
tre as disciplinas. A Clas
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redug¥o do isnlasento en-
tre os conteldos e as dis-
ciplinas.
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A redugdo do isolasento
entre os conteddos reduz o
poder de decisdo dos pro-
fessores, ausenta o poder
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dagogia e avaliagdo sdo
coeuns. 0 enquadrasento &
fraco.
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3.2 - 0 Poder e a Educag3do Matematica

A Matematica, disciplina obrigatoria no curriculo de
lo e 20 graus das escolas, tem sido alvo de severas criticas e
apontada por professores, pais e alunos, como uma das maiores
responsaveis pelo fracasso escolar, "pela deserg3o escolar, por
inumeras frustraghes e em ultima inst&@ncia pela manutengdo de uma
estratificagao spcial inaceitadvel ou pelo menos injusta*

(D’'Ambrosio, 1986, p.42)5

Um dos fatores que contribuem paré'que se fortalega
esta forma de pensar ¢ o modo como a Matematica & veiculada na
escola, pois sua apresentag3o "foi tradicionalmente realizada sem
nenhuma refereéncia a histéoria de sua construgdo, e numa total
auséncia de discurso sobre aquilo que ela é ou sobre o seu fazer"

(Medeiros apud Cunha, 1987, p.14).

Os conteudos matematicos trabalhados nas escolas,
exclusivamente sob a forma 1logica e organizada da propria
disciplina e considerados prontos e acabados, pouco ou nada tém a
ver com as situagdes reais da vida dos alunos. Estes, por sua
vez, ao se defrontarem com as dificuldades em relag3o aos
conteudos, procuram supera-las, decbrando simbolos, formulas e a
seqtiéncia das resolugbes apresentadas pelo professor. Apenas
alguns conseguem compreender o verdadeiro significado da
linguagem matematica e, com isto, interpretar matematicamente os
fenBmenos que acontecem no seu dia-a-dia. Aqueles que ndo
conseguem lograr este intento, da matematizagdo das situagles

vividas, € atribuido o "estigma de incapazes para a Matematica"
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(idem, p.14).

Nas relagdes sociais, essa incapacidade transforma-se
no rotulo da n3o possibilidade de ascengdo social, principalmente
no mercado de trabalho. O dominio da linguagem matematica e
"garantia" de inteligéncia, isto porque, na estruturag3o social
do conﬁecimento e do mundo da produ¢3o, transitar pelo mundo da
Matematica e considerado como passaporte para o 2xito em qualquer

fungao.

Comoc proposta de mudangas radicais, no ensino dessa
disciplina surge, na década de 60, O Movimento da Matematica
Moderna, principalmente através da introdugdo da Teoria dos
Conjuntos nos curriculos de 1o e 20 graus, da algebra abstrata,
da topologia e da l6gica simbolica. A reforma pretendida,
entretanto, visava uma melhoria do processo ensino-aprendizagem
centrada no curriculo, unicamente de um ponto de vista do

conteudo.

Durante o periodo de implantag3o da Matematica Moderna,
os professores receberam pouca ou nenhuma orientagdo para
efetuarem as mudangas propostas, pelo fato de que as novas

teorias foram repassadas, apenas atraves do Livro Didéatico, sem

relago alguma entre teoria e pratica. Em decorréncia, os
professores, em sua atuagdo pedagobgica na sala de aula, nio
lograram estabelecer essa relag¥o pois, destituidos de um

conhecimento mais profundo sobre a teoria proposta e com pouca
orientag3o nos aspectos pedagogicos, incorreram em falhas na

Epocé da efetivagdo da mesma.



A utilizag3o desse exemplo tem por objetivo evidenciar
que as inovagbes propostas tentam resolver as questBes do ensino
isoladamente, com a inclusd3o e/ou exclusdo de alguns conteudos
(o que por si sO® nd3o garante mudangas pedagbgicas), ndo buscando
uma atuagXo didatico-pedagb6gica proveniente da compreensdo da

tctalidéde do processo educativo.
No entanto, de acordo com Miguel:

"N¥o s30 os contetdos em si € por si o que
importa, mas os conteuados enquanto veiculos
de grandes realizag¢gBes bhumanas ... os
contetidos enquanto veficulos de produgao de
bens culturais (materiais e espirituais) de
esperangas e utopias sim ... mas também os
conteGdos enquanto veiculos de produgd3o de
dominagdo, da desigualdade, da ignorancia,
da miséria e da destruicgdo ... da natureza,

de homens, de idéias e de crengas” (Miguel,
1988, p.36)
Essa preocupa¢g3o a respeito do significado dos

conteudos matematicos raramente esta presente na formagido do
professor e, conseqtientemente, poucas vezes se manifesta na sua
atuagdo Jjunto aos alunos. Admitindo-se, assim, ser 6 professor
um dos responsaveis pelo sucesso ou fracasso escolar, Nno que se
refere & Educag3o Matematica, alguns aspectos * precisam set

indicados para uma melhor compreensi3o de sua ag30:

« Estes aspectos foram observados ao longo de nossa atuag3do como
professora de Matematica no ensino de 1= e 2= graus e durante o
trabalho realizado junto aos professores do Estado de Santa
Catarina, quando coordenadora da Proposta Curricular de

Matematica para o Estado.



- 0 professor considera-se o "unico" que domina © conteudo
matematico porque, do seu ponto de vista, o conhecimento que o
aluno possui ao ingressar na escola faz parte do '"senso comum”

que, Nnao sendo cientifico, deve ser ignorado;

- E o professor quem seleciona o que vai ser estudado em sala de
aula, mesmo que seja seguindo os programas estabelecidos por

Secretarias de Educagd3o e/ou Livro Didaticoj;

- A abordagem metodolégica comumente utilizada em Matematica
impede ao aluno a estruturag3o de um pensamento légico—-
matematico, pois o uso intensivo de simbolos, inoportuna e
inadequadamente, impede a construgdo das abstraglies matematicas.
O alunc se ve, desta forma, impedido de pensar. A resolugdo de
problemas torna-se um ato mecanico, onde simbolos e féormulas sao
manipulados de acordo com modelos previamente estabelecidos,
induzindo o aluno & impoténcia diante do conhecimento apresentado

pelo professor.

Essa simbologia utilizada de forma mecanica, contribuiu
para adequar o aluno ao trabalho fatigante do mundo da produgdo

de bens e de servigos.

— A avaliag3o €& ainda considerada como uma arma da qual o

professor se utiliza para mostrar aos alunos "o quanto” eles nao

sabem. E um sistema punitivo em que O professor detém o poder e O

alunoc percebe que n3o possui nenhuma forma de controle sobre este

sistema.

Os quatro aspectos levantados anteriormente nos ajudam



a visualizar a presenga efetiva do Curriculo de Colegdo nas

escolas, e, em particular, na atuagdo do professor de Matematica.

Esse Curriculo de Colegdoc produz as condiglbes para &
concretizag3o da fungdo social da escola, enguanto reprodutora
das relagdes sociais vigentes, e coloca o professor na condigao

de agente deste processo.

PDs conteudos da disciplina mantém entre si uma relag3o
fechada. Existe uma organizag3o hierarquica entre eles que
dificilmente ¢& rompida. H& muitos anos os' lLivros Didaticos
determinam a ordem e a sequéncia dos conteudos e & assim que eles
s3c apresentados aos alunos. Cada professor trabalha isoladamente
no seu campo especifico, e raramente os conhecimentos de uma

disciplina s3o utilizados para a compreensdo das outras.

No que se refere & Matematica, algumas vezes e
explicitado ao aluno a importancia dela para o entendimento das
outras ciencias, ou a sua utilizagdo para o préprio avango de
Ciencias como Quimica e Fisica, por exemplo. Mas. um grande
numero de professores ainda rejeita o que eles chamam de carater
utilitario da Matem&tica; isto &, o uso da Matema&tica nas demais
areas do conhecimento, e defendem o seu ensino apenas pela sua

importancia no desenvolvimento do raciocinio.

Dessa maneira, o predominio do Curriculo de Coleg3o nos
cursos de formagdo de professores fica evidenciado na forma como
atua ©O educador. Em particular, na formag3o do professor de

Matematica, esse modelo de Curriculo se revela, seja através da



fragmentagdo dos conteudos, do predominio das disciplinas

especificas sobre as da area pedagogica, seja atraves do
isolamento - produzido pela n3o apropriagdo da totalidade do
conhecimento na qual a Matematica se insere - entre as
disciplinas, o que caracteriza a concepg3o de Matematica
subjacente a este modelo pedagégico; isto ©é, a Matematica

concebida wunicamente como Ciéncia da abstragdo, centrada na

beleza do raciocinio, da linguagem especifica e formal.

Tal concepgdo persiste ainda nos cursos de formagdo,
por haver uma defasagem muito grande de conhecimento na area da
Filosofia e da Historia, i& que estas atingem, no maximo, a
condig3o de preenchimento lacunar dos curriculos nas graduagbes.
Nesta perspectiva, o professor de Matematica passa a reproduzir,
na sua pratica pedagogica, © que vivenciou em Seu Curso de
licenciatura, ou seja, oO distanciamento entre a teoria e a
pratica, entre o conhecimento matematico e sua aplicag3o, entre o

contetdo e a forma.

Assim &, na atuacdo diaria em sala de aulé, que se
manifestam as deficiéncias na formagdo docente, e O professor
tende a assumir uma postura autoritaria em relagdo ao aluno. Como
& ele quem exerce algum controle sobre o conhecimento a ser
transmitido, "embora numa escola publica, onde & organizagdo
didatico—administrativa é estabelecida pelos orgados
governamentais", ele passa a deter um mecanismo de poder, fazendo
com que, em sala de aula, sua vontade seja absoluta. Neste

espago, €& a ele que cabe o direito de decidir o que, como e

gquanto do conhecimento deve ser colocado & disposigdo do aluno.



{Damazio, 1991, p.227)

0 aluno, em seus anos de escolaridade internalizou
valores que o levam a aceitar tacitamente esse comportamento do
professor, seu direito a determinar o conteudo do saber, a
dinamica e as regras do processo ensino-aprendizagem. Esse poder
delegado ao professor tem suas raizes na estrutura social e na
cultura que estabelecem: alguns individuos possuem
caracteristicas que lhes possibilitam determinar agbes a outros

individuos.

No caso do professor, alguns argumentos fortes o
revestem desse poder: seu cargo, seu conhecimento cientifico, seu
direito de punir ou de recompensar o aluno. Direito este
conferido aos individuos considerados aptos atraves do diploma.
Este instrumento, o diploma, lhes confere o ‘“"status"” de

autoridade cientificamente constituida.

0 poder de punir, por exemplo, & visto como natural, e
alunos, professores e direg3o passam a aceitar o Eontrole, a
vigilancia e as punigbes como algo que "naturalmente faz parte do
ceu dia-a-dia". Desta forma, a escola esta reproduzindo as
condi;&eé da existéncia social e preparando as pessoas para
assumir posigbes na estrutura social, isto e, as que devem

comandar e as que devem obedecer.

A relag3o de poder entre o professor de Matemsdtica e
seus alunos n3o se da de forma diferente; aquele, ao se dar conta

de que seu conhecimento, seja em Matematica, seja em assuntos



educacionais, € precario, utiliza o autoritarismo como forma de
garantir sua superioridade sobre o aluno. "Esce autoritarismo se
manifesta em dois niveis. H& o autoritarismo hostil que atinge

diretamente o aluno através de palavras e gestos do professor,

mas h&, sobretudo, um autoritarismo sutil e, por isso, mais
perigoso porque nd3o e tao perceptivel quanto o primeiro,
caracterizado pela violeéncia cultural exercida pelos que

pretensiosamente tudo sabem e ensinam aos que nada sabem”

(Bicudo, s.d., p.29).

Através do mecanismo da reprova;ao; por exemplo, O
professor pode exercer um controle sobre o destino educacional de
seus alunos nos diferentes graus de ensino. Pode, inclusive,
impedir o acesso desses as series subseqtientes, excluindo—-os da

escola e impedindo-os de continuarem seus estudos.

Ao nos referirmos ao poder do professor de Matematiéa,
neste trabalho, estamos caracterizando este poder como O direito
deste professor em decidir sobre gue conhecimento deve ser
veiculado em sala de aula, como deve ser transmitido e como deve
ser avaliado. Avaliag3o esta que permite a este professor decidir
se o0s alunos s3o ou nIdo capazes para a Mateméticé. Este
julgamento sobre a capacidade dos alunos em Matematica & feito
ainda, utilizando os “parametros do ensino tradicional desta
disciplina; isto &, os caminhos para a solugdo de problemas Jja
foram determinados anteriormente; o aluno deve ser informado
sobre os. mesmos e repeti-los nas provas. Os conceitos est3o
prontos e sistematizados, ao aluno cabe compreendé-los e

ratifica-los.



Os que nd%o conseguirem atingir esses objetivos, deverao
contentar—se em praticar técnicas operatorias que poder&o
auxilia-los nas atividades profissionais futuras. 0Os Qque n3o
conseguirem nem isso, deverdo desistir da escola. Na vis3o
tradicional dos professores de Matematica, esta & uma Ciéncia &

qual s6 os mais inteligentes tém acesso.

A esse respeito, a afirmag3o de Martins parece deixar
bem clara a concep¢d3o de Matemdtica, ainda vigente em grande

parte das escolas:

"Na sociedade atual e preciso que a
Matematica n3o seja entendida, ou melhor, €
preciso que ela seja entendida como e, a
saber:

— uns poucos tém compreens3o dela a nivel
simbé6lico, coordenam os esquemas de agdo aos
quais ela se refere: s3o os “competentes”;
— outros teém dela compreensdo exterior e
coordenam apenas as agbies manipulatérias dos
indices: sdo os incompetentes bem sucedidos;
— a maioria ndo faz nem uma nem outra coisa:
s3o os "incompetentes™.

Estes trés estagios de compreensdo
correspondem bem as caracteristicas de
classes sociais: a geréncia do capital, a
geréncia da forga de trabalho e a forga de
trabalho simples” (Baldino e Martins, 1984,
p.23).

Em meio a este gquadro critico em relagdo & Matematica
nas escolas, felizmente se vislumbram propostas de mudangas, pois
alguns educadores veém trabalhando, no sentido de modificar a

forma tradicional de ensinar esta disciplina, transformando-—-a em

Educag3do Matematica.

Esta proposta de Educag3o Matematica requer uma postura



do educador orientada, no entender da UNESCO {apud Floriani
1989, p.33), para o estabelecimento de "uma especie de ponte
entre a investigagdo cientifica e a pratica escolar”. Em outras
palavras, implica na discuss3c da Matematica, como wuma Ciéncia
produzida pelo homem, com o objetivo de solucionar problemas do
seu cotidiano, que vem sendo estudada e desenvolvida por todas as
civiliza¢g®es. O conhecimento matematico, historicamente produzido
e acumulado, deve ser trabalhado na escola como uma disciplina
que, aliada &as demais do curriculo, possa contribuir para a
produgdo de novos conhecimentos, para uma melhor compreens3o e

até mesmo modificag3o nas condigbes de vida do aluno.

Convém ressaltar que a Educagio Matemsdtica e "uma
disciplina em construg3o ... utiliza conceitos e teorias de
outras disciplinas, n3o tendo ainda um paradigma que a sustente,
apvie e direcione suas investigagbes, aléem de validar-lhe as

conclusbes" (UNESCO apud Floriani, 1989, p.33).

As tentativas em diregdo a uma Educag3do Matemé&atica, que
permita ao aluno a apreens3o da realidade para transférma;:o da
mesma, com base numa solida cﬁmpreensao da dina&mica ao processo
de produgldo do conhecimento, s3o ainda bastante recentes. 0 que
ainda continua predominando, na maioria das escolas, & uma
concepgdo de Matemdtica como "ciéncia dos eleitos”, como area do
saber destinada as mentes privilegiadas e, portanto, muito

"dificil".

Baseados nessas evideéncias, e na teoria proposta por

Bernstein, no estudo de Foucault e outros autores de Educagdo



Matematica, € que sustentamos a pesquisa € o estudo junto aos

professores de Matem&tica, envolvidos neste trabalho.

A partir da discussdo das relagbes de poder existentes
na Educagdo Matematica, da perspectiva de uma idéia relacionadora
que possa, ao mesmo tempo, discutir a Ciéncia como produg3o
humana,'a tecnologia como causa e conseqli®ncia do desenvolvimento
cientifico, e as implicagbes sociais destes dois conhecimentos,
podemos visualizar algumas evidéncias de que os modelos de
curriculos presentes nas escolas podem ser transformados. Ou
seja, de um Curriculo de Colegdo fortemente ehraizado, podemos
iniciar um trabalho com vistas a efetivagdo de um modelo de
Curriculo de Integrag3o, capaz de produzir condigbes historicas
que bossibilitem a materializagdo de cutra forma de relagdo
social entre professor e aluno. Nesta, o conhecimento matematico
apropriado, discutido e analisado por ambos, € a base material da

nova relagdo.

Esta relag3o contribuira para que professor e aluno se
apropriem das condigBes necessarias para a leitura e releitura da

realidade objetiva.



CAPITULD IV

DO AUTORITARISMO AOD CURRiCULD DE INTEGRA ZU
UM GRANDE DESAFIO: ANALISANDO E INTERPRET NDO

PROCESSOS E RESULTADOS

4.1 - As manifesta¢des do poder na escola

No decorrer das observaglbes em cada escola, percebeu-se
que as semelhangas e caracteristicas encontradas acenéuavam-se, a
medida que' a investigag3do se tornava mais sistematica. A
hierarduia muito forte, entre direg3do e professores, tornou-se
evidente nas primeiras entrevistas com diretores, quando os mes-
mos manifestavam seu descontentamento com a aus@ncia do professor

na escola, nos dias estabelecidos para reunibes do projeto "CT8".

0O depoimento de um diretor esclarece bem este
aspecto: "Eu acho importante que o professor participe de cursos,

encontros, eles precisam se atualizar, mas isto deve ser feito



nas ferias ou fora do horario de aula. 0Os alunos ndo podem ficar
sem aula. Muita confus3o na escola; a gente n3o tem substituto e
as criangas fazem bagunga; se o professor n3o esta em sala.
Depois, no meu tempo, eu fiz todos os cursos pagando, nas feérias.
Agora & que virou moda fazer curso em periodoc de aula. O
professor tem que dar aula mesmo. Voces deviam fazer estes

encontros no séabado'.

Esta N30 & uma opinido isolada. Ela reflete o pensamen-
to dos diretores em geral, a respeito da participagao de
professores em trabalhos que buscam transforda;bes na pratica
pedagébgica. Segundo um outro diretor: "Eu deixei s6 o professor
de Matematica participar. 0O de Cieéncias & mais novo e vai ter
outras oportunidades e eu n3o posso ficar sem dois professores no

mesmo dia, €& de enlouquecer"”.

Esse professor de Ciencias ao ser entrevistado, deixou
claro que, embora tivesse vontade de fazer parte do grupo,
considerava mais importante manter um bom relacionamento com a
direg3o da escola: "Olha, eu n3oc quero me queimar, nem comprar
briga. Ele (o diretor) n3o estd preocupado com a qualidade das
minhas aulas, ©0 negbcio & eu cumprir o horario e dar minhas
aulas. O professor de Matematica vai me repassar o que voces

discutirem e quando der, eu fago algumas atividades diferentes".

Neste caso, a proposta de um trabalho integrado entre
professor de Ciéncias e Matematica ficou um tanto prejudicada.
Mas mesmo assim, pelo que se acompanhou durante a pesquisa, O

professor de Matematica, por ter mais experiéncia, conseguiu aos



poucos realizar um trabalho conjunto com o professor de Ciéncias,

Nno decorrer do ano letivo.

Esse controle exercido pelo diretor sobre o professor
ainda e forte e a hierarquia se mantém. Embora os professores
estejam lutando mais pelos seus direitos, e estejam mais
consciehtes em relag3o aos problemas que permeiam a educagdo, sua
atitude frente a posturas autoritarias por parte da direg3o, em
alguns casos, ainda é de acatamento e submiss&o. 0 interessante
&€ que os mecanismos legais de punigdo, que poderiam ser imputados
contra os professores por parte da direga3o, ﬁ&o sdo usados. As
formas de controle, em algumas escolas, s3o mais sutis. O0Os
"castigos" aplicados aos professores s3o diversos como: ter um
horario com muitas "janelas" entre as aulas; ser regente da turma
mais indisciplinada; n3o ser liberado para cursos e assumir aulas

de outros professores.

Esta ¢é uma das formas de manifestagdoc do poder e
controle social na escola. A mesma escamoteia a relagd3o de poder
que o Estado estabelece via hierarquizagdo funcional, para
garantir, desta maneira, as necessidades do capital atraves da

adaptag3o ao mundo do trabalho.

Um dos grandes problemas que se apresenta a diregdo e a
saida do professor da escola, durante o perfiodo de aulas. No
decorrer da pesquisa, foram necessérias varias alteragbes nas
datas e locais dos encontros devido a essa quest3o. De acordo com
um diretor ouvido: "N3o sei se vale a pena deixar o professor

participar destas coisas novas. Eles fazem cursos e na volta n3o



mudam nada, as aulas sap as mesmas; nem a gente nem os alunos
véem mudar alguma coisa. E eles querem fazer isso s& nos horarios
de aula. Se tiver um curso no fim de semana ou nas férias, SO

fazem se forem obrigados”.

Ja os professores defendem—-se deste ataque com
argumentos um tanto fracos e desgastados pelo uso constante:
"Nestes cursos que eu fago, nunca tem nada de novo pra se fazer
em sala. Tem sempre muita teoria"; para outro: "Curso em férias,

com o que eu ganho, nem pensar, e depois meus filhos e meu marido

como ficam; "Pelo salario que recebo ja facd muito cumprindo
horadario na semana. Imagina s6 trabalhar no fim de semana, e
piada".

No contexto das escolas pesquisadas, pode—~se

identificar uma certa parceria dos especialistas em educagdo com
os diretores, no sentido de controlar as atividades do professor.
A hierarquia aqui se torna explicita, bem como a base social da
autoridade, que se origina nas relag¢bes sociais de produgao,
através da divis3o do trabalho que leva a hierarquizagao e a
fragmentag3o das fungdes publicas e do conhecimento, gerando uma
crise onde o professor deixa de ter o controle total sobre sua

atuag3do pedagogica.

De acordo com Bernstein (1986, p.126), esses
procedimentos caracterizam-se como rituais que se estabelecem nos
grupos humanos, cujos padrbdes sdo relativamente rigidos e se
tornam especificos em determinadas situagbes. Estes rituais

"aprofundam no individuo a aceitagdo das regras que O grupo



utiliza para manter os seus limites, a sua ordem interna e a sua
continuidade, bem como a aceitag¢g3o das regras que controlam a
ambivaleéncia em relag3o & ordem social". Assim, os rituais da
escola e, entre eles, a relag3o que se estabelece entre diregdo,
professores e alunos estdo intimamente ligados. Existe um
controle por parte da direg3o sobre o trabalho do professor, que
se manifesta as vezes explicitamente, como no caso da sua
liberagao para participar de grupos de estudo, e outras vezes
implicitamente, através das normas ja estabelecidas. Na atuagdo
do professor com o aluno, os fatos nNn3o se d¥o de forma
diferenciada. Alguns rituais s¥o aceitos tacitamente e n3o ha um
maior questionamento a respeito deles, tanto por parte dos

docentes, quanto por parte dos alunos.

Nos contatos iniciais, seja através de entrevistas,
seja pelas observagbes feitas, o que se tornou claro, e foi
explicitado em diversos momentos, & que tantp a direg3o, como oS
professores e os alunos preocupavam—se muito pouco emb discutir
essas questbes relativas ao poder, exercido ou n3o, por cada um
deles na escola. Com o decorrer dos encontros, onde a discussdo
sobre a teoria de Bernstein era aprofundada, comegaram a surgir
questionamentos por parte dos professores sobre aspectos até

ent3o considerados sem maior importa&ncia.

Os diretores qas escolas, quando guestionados a
respeito da atuagdo dos professores, deixaram sempre presente sua
preoccupagdo com o cumprimento por parte destes, das normas da
escola. Na questao do planejamento, o importante era o documento

em si, entregue no inicio do ano letivo, ap6s uma semana prevista



para este fim. Quanto a avaliagdo, a questdo resumia-se em
discutir o numero de aprovagles e reprovagbes. Este comportamento
dos diretores com relagdo a uma énfase aos aspectos

administrativos n3o pode ser encarado isoladamente como se fosse
algo planejado por eles. E o proprio sistema educacional, com seu

excesso de burocracia que impede, na maioria das vezes, uma

atuag3o mais direta da direg3o no aspecto pedagbgico da escola.

Isso acontece porque o aspecto administrativo e
concebido como algo dado, pronto e acabado, restando aos
executores o cumprimento cego das normas. Discutir a

possibilidade de superar as lacunas do sistema, parece barreira

intransponivel.

A Qquantidade de documentos e as fungbes, muitas vezes
assistencialistas da escola, fazem com que o trabalho pedagobgico
propriamente dito seja deixado ao encargo dos especialistas (nas
escolas que possuem esse profissional qualificado) e dos proprios

professores.

A participag3o de diretores e especialistas no projeto
"CTS" de forma mais sistematica ndo foi possivel, n3o pela falta
de interesse dos mesmos, mas sim pelo acumulo de TfungBes que
esses tém que assumir. Mesmo assim, na medida do possivel, sua

contribuig¢3o foi de suma import8ncia para a execugdo do trabalho.

Bernstein (1986, p.134) refere-se a questdo da divisao
de trabalho dentro da escola apontando para um crescimento do
pessoal docente e para uma divis3oc na complexidade das tarefas a

serem executadas: Yo proprio papel social do professor
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fragmentou-se numa série de papéis especializados mas
interdependentes". O que na escola publica, atualmente,
caracteriza-se pelo quadro funcional composto por diretores,
especiaiistasx (orientador educacional, supervisor escolar,

administrador escolar), chefes de departamentos e professores.

Para os professores das escolas pesquisadas, a fung3o
desses especialistas ainda n&o & muito clara e ndo se observa um
trabalho integrado entre eles, como fica evidente nesta
declarag3o de um professor: "Eu ndo sei o que eles fazem aqui na
escola. S6 aparecem para falar comigo, quando os alunos tiram
nota baixa. AL eles vénm me perguntar se eu n3do posso mudar minhas
aulas. Mas eles também n%o d3doc muito palpite, pois n3o sabem nada
de Mateméatica. Se eles acham gue sabem dar aula de Matematica
melhor do que eu, podem vir pra sala que eu fico assistindo”.
Aqui, mais uma vez se percebe a auséncia de integragdo e a
presenga marcante do Cédigo de Coleg3do. As fronteiras entre os
sujeitos s3o0 nitidas, cada um no seu lugar, com sua parcela de

poder a ser exercido.

Segundo Bernstein (1986, p.198) "e o poder realizado
pela hierarquia que mantém as fortes barreiras a separagdo das
coisas". Esta hierarquia visivel entre direg3o e professores e
agravada pela forma como estes cargos s3do preenchidos atualmente.
Isto &, apobs um curto periodo em que os diretores eram eleitos
pela comunidade escolar, houve um retrocesso . no processo de
democratizag2o da escola, e eles s3o novamente indicados pelos

partidos politicos da situagdo. Assim, o diretor passa. a ser
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visto como uma autoridade imposta pelo sistema e torna-se dificjl

uma articulag3o com a maioria da equipe pedagobgica.

Os professores por sua vez, devido ao excesso de

trabalho, com uma carga horaria cheia (a maioria atua nos treés

~turnos matutino, vespertino e noturno), pouco tempo tém para se
envolver com as questlBes mais gerais da escola. Seu tempo é
totalmente preenchido com os alunos em sala de aula, com a

preparagio das aulas e com a corregdo de trabalhos e provas.

éssa falta de tempo para reflexdo, para discuss3do dos
problemas das escola, para um repensar da pratica docente, serve
também para reforgar o isolamento entre os envolvidos no processo
educativo. Este isolamento n3o ocorre somente entre o0 corpo
administrativo e o docente, é também notado entre os professores
das diversas disciplinas que, em certos casos, sO® se encontram

nos Conselhos de Classe, no final de cada bimestre.

Propor um trabalho integrado a esses professores e um
desafio e foi possivel constatar, durante a realizag3o da
pesquisa, as dificuldades n3o s6 de carater subjetivo, como
também as de carater objetivo, que interferem na realizag3o do

trabalho pedagobgico.

Nesse contexto escolar, & que atuam os professores de
Matematica e Cieéncias, sujeitos diretos desta pesquisa. Portanto,
as analises feitas de sua pratica pedagdgica e das relagbes que
cse estabelecem entre eles e seus alunos n3o s3do desvinculadas
dessa realidade e s0 podem ser compreendidas como parte desse

esquema de poder mais amplo.
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Quadro sinoptico - As manifestagdes do poder na escola

Tem suas fungbes controla-
das pela Secretaria de Edu-

cag3do, atraves do orgdo
Central e Gereéncias Regio-
nais;

Exercem controle sobre o
professor, principalmente
nos aspectos administrati-
vOS;

Dedicam menos tempo ao as-
pecto pedagogico propriamen
te dito, devido ao acumulo
de fungbes burocraticas;

A presenga do Cébdigo de Co-
leg3do é& nitida na relagdo
entre professores e diregdo
e entre os proprios profes—
sores;

0 controle exercido pela
direg3o sobre o trabalho do
professor ¢é muitas vezes
aceito tacitamente, embora
alguns manifestem seu des-
contentamento com esta si~
tuagdos

Os professores,
maioria, resistem
dos especialistas
ndo tendo clareza
pedagbgica exercida
estes profissionais;

em sua
a atuagdo
‘na escola
da fungao
por

de aulas impede,
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to do professor em discus-—
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as relagles de poder que se
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4,1,1 - 0 controle do professor sobre o aluno

Como ja foi descrito anteriormente, n3o & o professor o
Unico responsavel pela selegdo dos conteudos veiculados em sala
de aula. Cabe, aqui, reforgar que estes conteldos ja vem ligtados
nos Livros Did&ticos ou nos Programas de Ensino, elaborados pelos
6rg3os oficiais. Quando esse professor & desafiado a apresentar
uma proposta diferente, que atinja os objetivos da Educagdo
Matematica, ele se retrai e apresenta novamente o que j& estd no

Livro Didatico, como foi possivel verificar na pesquisa.

Pelo fato desta pesquisa ter iniciado no mes de
agosto/91, e o planejamento dos professores, feito no inicio
desse ano letivo, foi analisado enquanto documento arquivado na
secretaria das escolas. Ao serem interrogados sobre esse
trabalho, os professores foram unanimes em suas colocagbes: “"N3o
ha planejamento integrado”. “No inicio do ano letivo nés perdemos
uma semana das férias, para fazer a mesma coisa todo ano"; "Olha,
a gente copia os objetivos e contelGdos do Livro Didatico, ninguém
l1é mesmo"; “"Na nossa escola como somos dois professores de
Matematica, um faz da S5 e 4& série e o outro, da 7& e da B%; ¢

pura perda de tempo”.

Questionados a respeito da importancia de um
planejamento coletivo, com objetivos gerais voltados a um projeto
politico pedagbgico da escola, os professores afirmaram ser

necessario este trabalho, mas reforgaram o depoimento de que isto

Nnao acontece: "Eu nN3oc sei nem o que os outros professores
trabalham, mesmo gque eu quisesse nd3c d& tempo"; "Se o trabalho no
inicio do ano fosse bem programado, eu teria prazer em

participar, mas do jeito que &, eu venho por obrigago". "Sabemos
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gque um bom planejamento economiza trabalho durante o ano, mas
aqui na escola nNnd3o temos ninguém que possa orientar para esta

atividade".

Para Damazio (1991, pP.242) "os professores de
Matematica possuem aversdo pelo plano de curso enquanto
instrumento de controle e com um conjunto de normas e técnicas a
serem observadas no momento da sua elaborag¢ao.” Este autor
pesquisou professores de Matematica na regi3o Sul do Estado de
Santa Catarina, nos anos de 1989 e 1990, e as conclusBes de sua
pesquisa n3do diferem da realidade obsefvada nesta pesquisa, dois

anos apos.

Ainda, sequndo esse autor (p.244) "o planejamento e
feito segundo normas técnicas adquiridas no curso de-graduacao e
de orienta¢gtes provenientes do proprio sistema de ensino, por
meio de seus Orgldos técnico-—pedagogicos. Tais atitudes
evidenciam que os professores ndo displilem de referencial teorico
que lhes oportunizem langar-se ao desafio de modificar a sua

pratica pedagtgica e conseqldentemente a de planejamento."

Dessa forma, o planejamento anual e o plano de curso do
professor de Matematica n3o sdo feitos para atender as
necessidades de sua pratica docente, mas sim, como mera exigéncia
burocréatica, como um documento que sera entregue & dire¢3o da
escola e n3o com a fungdo pedagbdgica de nortear seu trabalho
junto aos alunos. Neste contexto os itens conteludo, pedagogia e
avaliag3o s3o descritos de acordo com documentos anteriormente

produzidos (livros, programas de ensino, planejamento de anos
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anteriores), e de tal forma fragmentados, que produzem uma
acentuada dicotomia entre o que se pensa € 0 que se faz, sem uma
preocupagdo maior com a relagdo existente entre os

conteudos/conhecimento a serem tratados.

Nesse aspecto, a observagdo da atuag3do docente no dia-
a~dia da escola torna-se fundamental para a explicitagio da

relagdo professor-aluno.

Por serem os fenbmenos sociails estruturas de
significagles contextualizadas, a escola como Qm destes fenfBmenos
spciais cria sua propria estrutura com significados particulares.
Numa observagdo sistematica, descobrem—se as regras subjacentes a
esse conjunto de significados que regulam as interaglbes entre os
diversos grupos e as praticas cotidianas. "Estas regras regulam o
fluxo de pessoas, de atos e de comunicag¢bes em tempos diferentes
e em diferentes contextos e criam critérios, ou seja padrbes,
pelos quais as pessoas, o0s atos e as comunicagbes sdo avaliadas,

comparados e agrupados" (Bernstein, 1986, p.219).

Os alunos possuem critérios para avaliar e comparar as
regras e normas a gque s3o submetidos, o que, em alguns casos,
gera conflitos de comunicagdo entre professor e aluno. Produzem-
se, neste caso, as formas de resisténcia do aluno ao controle que
o professor tenta exercer. Conforme Bernstein (1986, p.219)
“para que se mantenham e reproduzam as relagbes particulares
entre varias categorias tera de existir qualquer forma de poder
... os professores e alunos estdp envolvidos numa relag3o de

transmiss3c aquisigdo quer esta seja unilateral ou, ate certo
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Como nesta pesquisa, a observagldo em sala de aula e os
encontros para treinamentos com os professores ocorreram
concomitantemente,i isto &, os dois momentos n3o aconteceram de
forma estanque, mas numa relagdo din@mica, as mudangas ocorridas
na pratica desses profissionais n3o aconteceram bruscamente, mas
foram se efetivando ao longo do processo, nos 18 (dezoito) meses

de durag3do da pesquisa.

Nas primeiras aulas observadas, e nas primeiras
entrevistas individuais, os professores deixaram claro qual a sua
postura pedagdgica. Com relagdo & selegdo dos conteudos a serem
trabalhados em cada série, n3o houve, em momento algum,
questionamento por parte dos docentes: "Os conteudos estd3o ai nos
livros, ano ap6bs ano nos trabalhamos os mesmos; as vezes a gente
precisa recapitular os do ano anterior, porque eles (os alunos)
esquecem nas feérias". Para um dos professores: "Eu fago o
possivel para vencer o programa, porque sei que depois eles vao

precisar disso".

Quando questionados a respeito da importancia do
conteudo matemdtico, ainda permanece a duvida gquanto aoc carater

formativo e/ou utilitario da Matematica, como podemos observar

nestas colocagdes: "0 aluno precisa saber para desenvolver o
raciocinio"; ou "A Matematica ajuda a pensar melhor"; "Estes
conteudos sd0 basicos para o aluno que vai para o 22 grau'; e

"Sem este conhecimento, eles n3o passam no vestibular".

Assim, O aluno nao tem participagdo ativa neste



92

processo, a sua visap ¢ de que, se quiser passar para a série
sequinte, ele precisa aprender ou, peloc menos, decorar o assunto.
Alguns alunos entrevistados s3o bem claros a este respeito e n3o
tem medo de falar, gquando sabem que Nn3o serdo identificados:
“"Esta Matematica & chata, eu n3o sei préa que serve"; "Detesto as

aulas de Matematica, nd3o entendo o que o professor diz"; "Ateé

agora s sei que tem umas coisas de x e umas de raz3o, mas nAO

sei pra que",

Os depoimentos a respeito dos professores e das
aulas de Matematica n&o variam muito de uma série para outra e
nem entre as escolas: "Se Matematica fosse uma coisa boa, nao
estaria na escola e nos n3do seriamos obrigados a decorar. Eu
tenho um amigo muito inteligente, que rodou em Matem&tica porque
o professor perseguia ele. Agora ele diz que nunca mais vai
estudar, tudo por causa da Matematica. Eu disse pra ele que ele ¢
bobo, tem que fazer como eu: quando nido sei, eu colo e passo. Nao
vou usar esta Matematica la& fora; 1& & s6 saber fazer conta e
Juros. Professor de Matematica & tudo igual, s querém' “ferrar"

com a gente'.

Essa afirmagdo de um aluno, que passou 8 (oito) anos na
escola, leva a uma reflexdo importante que tem sido feita por
muitos professores de Matematica, e remete ao tema central deste

trabalho, que &€ o poder exercido por esses educadores na escola.

Nas observag¢bes feitas em sala de aula, ficou cada vez
mais evidente esse poder exercido pelo professor, ndo como um ato

pensado maquiavelicamente, mas como resultado da propria formagdo
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a que esses profissionais s3o submetidos, e pelas pressbes

sociais a nivel conjuntural e estrutural.

Oriundos“ de cursos de licenciatura, pautados em um
gquadro de estrutura ideclbgica, politica e economica dominante
num certo momento histoéorico, esses profissionais, muitas vezes,
ndo tém a consciéncia das conseqiliéncias que sua postura

autoritaria podera acarretar.

As deficiéncias e as lacunas na formagdo dos
professores de Matematica se multiplicam, na médida em que h& um
acelerado avango na produgdo cientifica e tecnolégica e uma
estagnagdo palpavel nos cursos de formagdo. Estes nd3o estao
dando conta das dimensbes entre o conhecimento matematico, o
conhecimento mais amplo e os aspectos pedagbdbgicos envolvidos na

qualificagdoc dos educadores.

Pesquisas efetuadas na area de formagdo docente,
(Araujo, 19903 Carvalho, 1988) apontam o predominio das
disciplinas especificas da Matemiatica sobre as da Area

pedagbgica, e uma quase ausencia de disciplinas de formag3o geral
(Filosofia, Sociologia, Historia), com uma acentuada preocupag3o
com o conteudo matem&tico, muitas vezes desvinculado do processo

histérico.

Essas pesquisas apontam para a concepgiao norteadora
presente nos curriculos na area de formagdo, conforme
evidenciamos mo capitulo anterior. Hoje, passados guase cem anos,

a escola e fragmentada e dicotomizada nas suas postulagbes, em
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conformidade ao positivismo de Augusto Comte.

Ao educador em formagd3o, n3o s3o dadas condiglbes para
desenvolver uma visdo social do conhecimento matem&tico, a fim de
estabelecer uma relagdoc deste com o0 contexto s6cio—cultural.
Predomina a concepgdo positivista, que celebra a pureza de
categorias, separando o conhecimento puro e aplicado. 0O saber &
considerado sagrado e sua organizagdo e dissemina;ao estdo
intimamente relacionadas com os principios de controle social,
isto é, quem e quais devem ter acesso ao conhecimento produzido
pela humanidade. Ou seja, quem tera direito a exercer as fungbdes
de pensar e quem serd o executor destas idéias, dispensando-se

estes de saber como estas relagfies se produzem na sociedade.

As formas de conhecimento s3o delimitadas, isoladas e
transmitidas em um contexto em gque o aluno n3o possuli nenhum

controle.

Os praprios professores deixam claro esses aspectos ao
se referirem A& sua formagdo: "A faculdade n3o prepara para dar

aula no 1= grau, o que aprendi 14, quase nd3o uso aqul na escola".

"Tenho certeza que se tivesse aprendido diferente, faria
diferente". "N%o lembro de ter tido uma aula pratica, com uso de
materiais concretos. Hoje se fago alguma coisa, foi porque
aprendi nestes cursinhos que a UCRE da ... meus alunos teém

dificuldades para entender e eu queria fazer uma aula gostosa,

mas também n3o sei.”

Durante os encontros do projeto "CTS8", em que estavam
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auxilio de alguns materiais instrucionais, os comentarios eram
bem contundentes: "Se eu tivesse aprendido assim, saberia mais e
ensinaria melhor"; ou "Tenho ateé vergonha de dizer, mas eu nunca
tinha entendido isso direito; tinha decorado e & assim que passo
pra meus alunos"; "Eu brigo e exijo deles porque meus professores
faziam assim e eu aprendi, tanto que agora sou professora de

Matematica".

0 resultado de muitos anos de formag3do com uma
concepedo positivista é evidenciado, quando das observagbes das

aulas desses educadores.

A aula de Matemadtica era praticamente a mesma nas
diversas escolas envolvidas na pesquisa. Dividia-se em 3 (trés)
momentos distintos: a) apresentagdo do contetudo por parte do
professor, com exposigdo oral e exemplos colocados no quadro; b)
exercicios sobre o conteudo exposto, feitos individualmente ou em
grupo; e c) correg¢do dos mesmos feita no quadro pelo professor,

ou por alunos.

Apbs a explicag3do eram feitas perguntas ao aluno como:
"Todos entenderam? Alguém tem dificuldades? todos conseguiram
resolver os exercicios?" Para finalizar, eram dados mais

exercicios, para o aluno fazé-los em casa.

Cabe ressaltar que 2 (dois) dos 5 (cinco) professores
envolvidos no projeto j& fugiam a esse modelo de aula tradicional
e, apesar de nd3oc possuirem um embasamento tedrico que sustentasse

sua pratica, buscavam fazer uma aula de Matemdtica diferente,
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com a participag3o dos alunos. Ambos buscavam apoio em materiais
instrucionais, tentavam relacionar os conteudos com a vivencia
dos alunos e mantinham uma atitude menos autoritaria com eles.
Embora, segundo esses profissionais, o nivel de aprendizagem n3o
fosse excelente, os alunos gostavam das aulas e até faziam as
tarefas propostas. Ao conversar com esses alunos, pode~se
perceber que seu interesse pelas aulas de Matematica era maior do

que o de alunos dos outros professores.

Neste caso, a tentativa de utilizar uma metodologia em
gque o© educando participa, e tem oportunidade de construir o
conhecimento matematico, estava alterando tambeém a relagao
professor—aluno. Para esses professores, o seu "método" passou a
surtir efeito, quando o0s alunos pararam de faltar as aulas,
comegaram a fazer as tarefas de casa e deixaram de tirar notas
baixas na prova. A avaliagdo da aprendizagem sofreu também
mudangas significativas: "Antes eu s6 dava a nota das provas que
fazia no fim de cada més, e tirava a média. Agora eu avalio tudo
gque eles fazem e eles acham importante fazer trabalhos em sala de

aula, pesquisas, exercicios para resoclver em casa".

Esses dois professores, tentando mudar um pouco as
aulas de Matematica, acabaram por estabelecer uma relagdo
pedagbgica com seus alunos mais consciente e mais critica. No
final das atividades, os alunos avaliavam seu proéoprio desempenho
e também eram solicitados a avaliar a aula de Matematica. De
acordo com esses professores: "No inicio foi muito dificil, mas
aos poucos nos tornamos amigos e formamos um grupo muito unido.

Esperamos poder fazer isso todos os anos, em todas as series."
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Mas voltamos a frisar que este trabalho e esta postura
eram apenas compartilhados por 2 (dois) professores do grupo
pesquisado. Os demais continuavam com sua pratica tradicional,
inclusive quanto & avaliag3do, que se sintetiza no seguinte
depoimento: "Eu dou a aula bem explicada, fago exercicios, dou
tarefa, s6 n3o aprende quem n3o quer. No dia da prova, quem
estudou e prestou atengdo, tira nota boa. S6 vai mal quem n3o
quer estudar. Tem muito aluno que ndo quer nada com nada; pensam
que eu vou dar chance, mas eu cobro e cobro muito. Comigo quem

sabe, passa.'" *

A avaliagd3o do aluno era feita tambéem de forma
fragmentada. Nesse momento, ele estava sendo avaliado unica e
exclusivamente pelo seu desempenho numa prova e numa disciplina.
N3o era significativo para esses professores o rendimento do
aluno nas demais disciplinas da escola. E a presenga marcante do
controle que caracteriza o Curriquo de Colegao, com suas
delimitagbes bem nitidas entre os conteudos, com seus critérios

de avaliagdo independentes.

Dessa forma, nas observaglies feitas no inicio do
processo, com os professores ainda em fase inicial de
treinamento, foi possivel evidenciar pontos de reflexdo

constantes no referencial te6rico que norteia esta pesquisa.

* Fala de um professor
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As escolas, em sua maioria, permanecem com um Curriculo
de Coleg3dop; isto &, as fronteiras entre as disciplinas s3o bem
distintas; os conteludos mantém entre si uma relagdio fechada; cada
professor e dono de seu conteado. Ha uma forte Classificagdo do
conhecimento e 0 aluno é um ser passivo sobre quem o professor e

a escola tentam exercer um controle total.

Situagdo essa que provoca reagles distintas nos
alunos. A grande maioria aceita tacitamente as regras do Jjogo.
Afinal eles ja est3o na escola ha tempo suficiente, para terem
aprendido que, neste caso, eles s3o o lado fraco e que existem
punigdes para os que se rebelam. Mas ha aqueles que resistem, que
apesar dos temores, buscam formas de burlar as normas. Um aluno
de 7# série deu o sequinte depoimento, apbs uma aula sobre
polinGmios, em que ele passou lendo uma revista (o professor ndo
demonstrou ter observado o fato): "Eu n3o entendo nada desta
matéria, n3¥o incomodo ninguém. Fico lendo aquilo que eu gosto. Se
>o professor me pegar, ele manda pra sala da orientadora". Guando
‘perguntei se ele ndo achava importante aprender o contedado da

disciplina, a resposta foi "pode ser que sim, mas eu n3do gosto”.

Muitos subterfugios s3o usados pelos alunos para fugir
da Matematica: "GQuando da eu falto & aula"; "Na prova eu colo e
depois tem a recuperagao”; "E s6 este ano (aluno da B=a séerie),
quando terminar vou trabalhar"; "0 professor €& muito ruim, n3o

deixa nos falar na sala, nem pra&a perguntar".

Observa—-se, aqui, que a resisténcia do aluno ao poder,

exercido pelo professor em sala de aula, acaba tornando-se
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prejudicial ao seu proprio desempenho escolar. N¥3o ha evideéncias
de um embate ostensivo entre ambos, uma vez que o aluno n3o tem o
costume de questionar e nem estd habituado a avaliar. Tanto o seu
progresso na disciplina, como a atuagdo do professor. Nos raros
momentos em que esta avaliagdo ocorre, acaba transformando—-se em
critica negativa ao educador e n3do em uma analise mais profunda e
rigorosa dos papéis desempenhados pelos envolvidos neste processo

pedagobgico.

Com o decorrer do tempo, na medida em que o0s encontros
de estudo tornavam—-se freqtientes, e as discuséﬁes avangavam na
busca de transformagbes, pudemos constatar algumas mudangas
significativas seja na pratica dos docentes, séja na relagdo

estabelecida entre estes e seus alunos.

A partir do momento em que os professores iniciaram a
trabalhar a idéia relacionadora "CTS" com seus alunos, comegaram
a ocorrer pequenas mudangas que nos estimularam a continuar

apostando neste trabalho.
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4.2 - A integragyo Cieéncia, Tecnologia e Sociedade em sala de
aula.

As evidencias de que existe de uma relag3o de poder
entre o professor de Matematica e seus alunos, apontadas pelo
referencialu teQrico, tornaram—-se explicitas Jj& nos primeiros
contatos estabelecidos com o© grupo pesqgquisado. As primeiras
entrevistas com professores e alunos, sistematizadas e relatadas
em parte, nas paginas anteriores, confirmaram a existéncia de um
acordo t&cito sobre a ordem das coisas. Se n3o & evidente para o
professor e para os alunos a consciéncia de quém detém o poder, &

muito forte para o observador, a certeza de quem nd3o o possui.

Ao propor ao grupo um trabalho integrado em torno de
uma idéia relacionadora, estavamos nos comprometendo a construir
juntos muito mais que uma "nova metodologia” para o ensino de
Ciencias e Matematica. O desafio era muito maior, pois implicava,
na verdade, em uma construg3o embasada numa proposta tedrica,
onde alguns pontos basicos do que até entido se fazia em sala de
aula, passavam a ser questionados, postos em ‘davida. 8]
compromisso assumido n¥o trazia garantias de sucesso imediato ou
de respostas prontas a todas as duvidas. 0O caminho a ser
trilhado, precisava ser construido e o conhecimento seria
produzido durante o percurso, por todos os envolvidos no
processo. As incertezas e as duvidas provocavam nos professores
um constante questionamento, uma constante busca, mostrando que o
fazer pedagbgico ¢ muito mais complexo, quéndo NnoOs propomos a

abandonar os modelos e as fGrmulas pré-estabelecidas.
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Nas discussbes iniciais sobre a teoria de Bernstein,
ficou demonstrado que o Cobdigo de Colegdo € muito forte nas
escolas, e que somente através de um trabalho integrado entre
professores de Cieéncias, professores de Matematica e alunos,
poderiamos alcangar a superagdo daquele, para que se atingisse o

t%o almejado Curriculo de Integragdo.

A resisténcia inicial em adotar a idéia relacionadora
"CTS" teve varias justificativas por parte dos professores, tanto
de ordem ‘pessoal, quanto de' ordem burocratica. Alguns
preocupavam-se com a falta de conhecimento maié amplo na area das
Cieéncias, visto que todos possuiam formagdo especifica ou em
Matematica ou em Ciencias: outros com o programa a ser cumprido,
isto &, os conteidos que fazem parte do programa estabelecido

no inicio do ano.

Superados os entraves iniciais, uma vez que a proposta
"CTs”, limitava-se ipicialmente a trabalhar os conteudos
previamente programados pelo professor no inicio do ano, a agéo
docente passou a sofrer modificagles e os resultados ﬁuderam ser

observados j& nas primeiras aulas que acompanhamos.

Os professores de Ciencias e Matem&tica estavam fazendo
em suas salas de aula pequenas inovagbes, modificagbes na sua
postura diante dos alunos, diante do conhecimento. Algumas destas
mudangas ocorreram lentamente. Houve os que assumitram
imediatamente o compromisso, houve os que resistiram mais tempo,
tanto entre os professores como entre os alunos. Ambos sentiam—se

mais seguros com os rituais antigos, onde cada um sabia
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exatamente qual o territorio do outro.

Primeiramente, vamos analisar a implantagd3oc da ideéia
relacionadora "CTS" na perspectiva dos professores e a seguir, na

ttica dos alunos.

4.2.1 - A idéia relacionadora "CTS" e o professor

0 entendimento que a adogdo da idéia relacionadora
"CTS" n¥o implicava em uma mudanga radical no p?ograma de ensino
da escola, contribuiu para que os professores iniciassem a
discuss3o do assunto com os alunos, e alguns conteudos de
Matematica e Ciéncias comegaram a ser trabalhados j& relacionados
com a tecnologia e com as implicagbes sociais. Estavamos no
segundo semestre de 1991, e o primeiro de implantagdo do projeto
"CTS". No final desse ano, deparamo—nos com a primeira grande
vitoria. No udultimo encontro do ano, o©O grupo propBs que O
planejamento do ano seguinte (1992) fosse feito em conjunto e com

a participag3do dos pesquisadores.

Em fevereiro de 1992, acompanhamos os professores no
periodo de planejamento e pudemos presenciar um nove enfoque dado
a ele, —a necessidade de discutir juntos - o gque seria trabalhado
no decorrer do ano letivo. Salienta-se que este planejamento
integrado ocorreu somente entre os professores participantes do
projeto. Os demais professores das escolas envolvidas na pesquisa

repetiram o ritual dos anos anteriores.
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Animados com este primeiro indicio de uma modificagdo,
retomamos as discussbes e os estudos com maior vigor. Um dos
professores, mais resistentes no inicio, deu o seguinte
depoimento na primeira reunido do ano: "No comego, eu pensei que
seria sO enrolag3o, com teorias e s6. Eu pensava que sabia tudo e
que meus alunos nido sabiam nada. Agora as coisas na aula s3o
diferentes, os alunos participam, ficam curiosos, querem saber
mais." Dutrb complementou sua colocag3do: "Meus alunos parecem
estar gostando mais das minhas aulas, nd3o quero me animar muito
antes das provas."” As discusstes cresciam, os depoimentos eram
animadores. As visitas as escolas reforgavam o que ouviamos nos

encontros.

Diretores e especialistas, apesar do seu pouco
envolvimento, colocavam da importancia do professor continuar
participando do projeto, e das modificagbes que estavam
acontecendo em suas salas de aula. Um destes depoimentos merece
ser destacado, pois evidencia que o professor de Matematica
provocou alteraglBes em suas aulas, de acordo com a diretora: "Eu
achava que ele nd3o tinha jeito, era o mais dificil de lidar na
escola, o0s alunos morriam de medo dele. Agora esta ficando
diferente, até na sala dos professores ele ja € mais humano. Os
alunos estdo notando, até ja brincam com ele. Mas n3o & s6 isso,
ele est4d dando aulas diferentes, os alunos vi3o ate para a
biblioteca, foram para a quadra medir, fizeram pesquisa de campo
junto com o professor de Ciencias. Agora, o milagre foli nas
provas: os alunos podiam consultar. Valia a nota dos trabalhos

feitos em aula. Houve um rendimento melhor. S0 espero que
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continue assim. Que ndo seja s6 novidade e depois volte tudo como

era antes" (diretora).

Sem saber, esta diretora tocou num ponto crucial que
angustiava a todos sobre a continuidade do trabalho mas

apresentaremos isso mais adiante.

Aqui, alguns dos objetivos do nosso trabalho comegavam
a ser atingidos, ainda que timidamente. Varios resul tados

comegavam a surgir.

0 professor de Matematica tentava estabelecer um novo
tipo de relacionamento com os colegas das outras disciplinas e
com os alunos. Seria j& um sinal de que a relac3o de poder
estava enfraquecendo? Estaria o Curriculo de Colegdo perdendo
espago dentro da escola para uma possivel caminhada em diregdo ao

Curriculo de Integrag3o?

Estavamos novamente ouvindo os diretores e os
especialistas, observando as aulas, entrevistando professores e

alunos a respeito do projeto "CT5" nas escolas.

Sim, sem duvida, j& estavamos nos deparando com
resultados de um trabalho. Alguns depoimentos dos professores e
observagles ressaltam estes resultados: "Perdi tanto tempo em
anos anteriores, tentando fazer o aluno decorar coisas que nem eu
sabia onde usar. Vejo agora como pode ser diferente; no comego da
mais trabalho, mas porgque nos gostamos de dar tudo pronto. Se
deixarmos o aluno pesquisar, fica mais facil. Tambem nas provas

estou vendo os resultados". "Parece gue sou outro professor, ate
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.

os alunos estap dizendo que estd tudo melhor, as minhas aulas, as

provas, até as notas. E eles aprendem mais assim",

"Meus alunos est3o me surpreendendo. Até agueles que
nao participavam est3o interessados, pesguisando, fazendo

trabalho em grupo”.

"E a primeira vez que vejo uma turma t3o interessada em

minhas aulas. Os alunos estdo pesquisando e trazendo duvidas que
nem eu sei responder, mas com a ajuda de ocutros professores e com
a bibliografia que voces nos d3o, estamos conseguindo atingir os

objetivos."

Estavamos, enfim, avangando, conseguindo aos poucos
derrubar barreiras que anos de formagdo escolar haviam erigido.
Macs tinhamos a clareza de que estas modificagles poderiam ser
apenas superficiais, e que a empolgag3o diante do sucesso poderia
arrefecer, logoc que os primeiros problemas surgissem. Apesar
disso, era prazeroso constatar pelos depoimentos, pelas agbes
dos professores em sala de aula, pelas manifestagbes dos alunos,
que algo estava mudando. Mudanga esta significativa porque
se fundamenta em estudos, em busca coletiva de alternativas, nao
6 de carater metodolébgico, mas de uma compreensdo mais profunda

do fazer pedagogico, a partir da totalidade do conhecimento.

Os professores passaram a estudar com mais afinco,
houve alteragdes nas suas atitudes em sala de aula. 0 aluno
passou a fazer parte do processo Nn3o mais como um ser passivo,
mas como construtor do seu conhecimento e produtor de novos

conhecimentos; a procurar explicagles para os fenémenos; a
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produzir formas de manejar a realidade, de compreendé-la e, na

medida do possivel, agir sobre ela, transformando-a.

A propria concepgdo da Ciéncia se transforma. o
conhecimento cientifico passa a ser entendido como produg3o do
homem na constante luta para superagio de suas dificuldades, na
interprétacao dos fenOmenos, na resolugdo dos problemas que
afetam a sociedade, na busca de melhores condigbes de vida.
Alguns conteudos que sdo transmitidos aos alunos, apenas porgue
estdo no Livro Didatico, sem nenhuma contextualizagdo, sem
nenhuma relagd3do com o dia-a-dia deles, tendem-a ser questionados

pelos proprios alunos e professores.

Desta forma, a Educagdo Matematica passa a ser
entendida como a possibilidade de despertar no aluno curiosidade,
espirito investigador e questionador, necessidade de buscar

elementos para a resolu¢do de problemas que fazem parte de seu

cotidiano, ampliando este conhecimento, para utiliza-lo nas
solugbes dos problemas coletivos de sua comunidade e da
sociedade.

As aulas de Matematica e Ciéncias passam a ter outra
conotagdo. A pedagogia n3o & mals um dos instrumentos de controle
do professor sobre o aluno. Professores e alunos passam a
descobrir, a pesquisar juntos para a construg3do e/ou produgdo do
conhecimento cientifico, n¥o mais considerado como algo sagrado e
inviolavel, mas sujeito a criticas e a reformulagbes, como mostra

a propria hist6ria de sua produgdo.

Com essa desmistificagdo da Ciéncia e com um nNovo
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relacionamento entre o professor e seus alunos, as aulas de
Matematica tornam-se momentos mais prazerosos para todos,
resul tando também num maior aproveitamento da aprendizagem. J&
Nn3o ha mais o temor pela avaliag3do. Ela passa a fazer parte de
todos os momentos do processo ensino-aprendizagem, e tem por
objetivo n3%o mais classificar dos alunos em inteligentes ou na&o,
mas sim, transformar-se num momento de reflex3o onde professor e
aluno avaliam o alcance dos objetivos aos quais se propuseram,

visto ser este um trabalho solidario, participativo e coletivo.

Dos professores envolvidos neste projeto, tivemos
depoimentos surpreendentes quanto a wutilizagdo da ideéia
relacionadora “CTS" em suas aulas. A opini3o geral foi de que

ccorreram mudangas significativas na sua pratica pedagotgica, no
seu crescimento como sujeitos; na relagdo com seus colegas, com a
direg¢3o das escolas, com seus alunos, conforme as declaragbes

desses professores:

- "Agora, eu Nd3oc sou quem sabe tudo nas aulas, meus alunos ficam
impressionados quando eu digo que n&o sei algo, que vou pesquisar
e que eles também tém que fazer o mesmo. Entendi que n3o preciso
saber todas as respostas e que n3o devo dé-las prontas para eles.
Isso &€ muito bom, & um desafio”.

- "No comego eu até queria desistir, por ter muitas aulas; acheil
gque n3¥o ia dar conta. Hoje nd3o me arrependo, aprendi bastante,
mas acho que e muito dificil, temos que ir devagar'.

~ "Eles (os alunos) agora estudam mais”j; "Diminuiu o numero de

faltas &s aulas"



-~ "0 medo da Matematica parece que estsd diminuindo".

- "Na hora das pesquisas, eles est3o envolvendo professores de
outras disciplinas".

- "Eu e o professor de Ciéncias estamos conseqguindo trabalhar em
conjunto. Estamos conversando e programando as aulas, assim n3o
ficamos repetindo conteudos".

- "As aulas estdo mais interessantes para mim e para eles".

- "Quando eu nao sei1 explicar algo, pego que eles perguntem ao
professor de Ciencias. Tém até pais que nunca vieram na escola,
que agofa estdo ajudando os filhos".

- "Seria bom se todos professores da escola fizessem parte do
projeto"”.

- "Os alunos repetentes costumavam ser o0s que perturbam mais. Um
deles disse que a matéria deste ano mudou, que esté& mais facil de
aprender, que ele estd tirando notas melhores, que a aula esté

diferente”.

J&, na opinido de diretores:

- "Acho que este projeto devia a;ingir tedos professores, N30 sO
os de Matem&tica e Cié@ncias”.

- "Estou percebendo algumas mudangas nos professores e nos
alunos, mas deveria ter mais tempo. No fim do ano, vocés vi3o
embora e dai?"

~ "Parece que esta dando resultado, mas as aulas estdo mais

barulhentas; as vezes acho que o professor perdeu o tontrole da

turma”.

- "Tenho observado progresso no trabalho dos professores e voceés

s3%0 responsaveils por isso. Até os alunos estdo mais motivados,
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mais envolvidos. E um bom comego."

- 'YEspero que quando terminar o projeto, os professores nao
percam a empolgagdo, pois est3do muito interessados. Para o aluno
isto €& o6timo, vamos torcer para que continuem avangando. No que

depender de nos eles terdo todo apoio".

Além dos depoimentos de professores e diretores, a
observag3o das aulas foi um referencial importante para a
constatag¥o de que, em sua malioria, os professores passaram a
estabelecer um novo entendimento com seus alunos. Ao mesmo tempo
em que passavam a entender o poder que ate entido exerciam sobre
seus alunos, via sele¢do dos conteudos, sobre a pedagogia
utilizada e através do processo de avaliagdo da aprendizagem,
tambéem comegavam a questionar as formas de poder as quais $S30

submetidos no processo educacional.

Mediante essas e tantas outras consideragdes,
percebemos que a quest3o do poder exercido pelo professor sobre
os alunos sofreu, durante a execugdo do projeto "“CTS", algumas
transformagies, na medida em que este poder pas;ou a ser

compreendido e entendido em todas as suas manifestagbes.

Sejam essas manifestagles sutis, como no caso de sua
concepg¥o de Matematica como Ciéncia pronta e acabada, com suas
verdades inquestionaveis, com uma estrutura de rigor e com Sseu
formalismo aceito por todos como unico. Ou na forma mais
explicita em que este poder se apresenta.que &€ na avaliag3o__da
aprendizagem; isto &, através da aprovagdo e reprovagdoc onde ao

aluno cabe somente o papel de acatar a decis3doc do professor,
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conscientizando-se de sua incompeténcia e de sua incapacidade,
para atingir o lugar de destaque reservado aos poucos

"inteligentes" que conseguem se apropriar deste conhecimento.

Esse panorama que se descortina nas linhas anteriores
poderia nos levar a uma conclusd3o precipitada, se afirmarmos que,
para os professores, trabalhar através da 1idéia relacionadora
"CTS", foi uma jornada tranqtiila, sem percalgos e tropegos. Na
realidade, muitas foram as dificuldades e as duvidas. Varios
foram os momentos em que alguns gquiseram desistir e abandonar o

trabalho.

Dentre as dificuldades encontradas na operacionalizagio
da integragdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, registraremos as
que foram comuns a todos os envolvidos e que surgiram de forma
mais contundente durante a pesquisa. Na fala dos professores,

estas dificuldades se tornaram mais evidentes:

- "Apesar de a idéia ser boa, n¥o estamos preparados para mudar.

Sabemos muito pouco para poder integrar”.

- "0 numero de aulas que temos torna impossivel estudar e
pesquisar. 0O salario n3o permite que compremos livros. Nio temos

tempo para freqlientar bibliotecas".

- "Tem alunos que ndo gostam da mudanga, eles preferem a aula
tradicional porque eles s6 ouvem e copiam. Eles ndo tém culpa,

sempre foi assim”.

- “Deixar de ser autoritario n3o é facil. As vezes penso que e

mais facil dar aula, mandar fazer exercicios e pronto. Depois
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fico com vergonha, lembro das leituras que fizemos, das conversas

e crio coragem”.

-~ "“Fu estou tentando, mas quero dizer que tenho 40 aulas no
Estado, 20 no colegio particular, ganho um miséria. Na escola N30
tem livros, n3o tem um recurso sequer. Os alunos vem pra aula com
fome, 05 pais Nn3o se interessam, 0s outros professores me chamam
de bobo por estar fazendo tudo isso. Precisava mudar muitas
coisas. 506 a boa vontade da gente n3do resolve. Eu fago tudo isso
porque preciso. Tenho pena dos alunos. Cada ano eles sabem menos.
Vou me aposentar ano que vem e fico pensando em quem vai ficar no

meu lugar. Sera que vai continuar meu trabalho?”

Essas declaragles anteriores deixam claro, para nos,
que as transformagbes no ensino, as mudangas nas concep¢bes dos
professores n3o dependem unicamente de condigbes subjetivas. N&o
basta que os sujeitos tomem consci@ncia dos problemas e tentem
resolve—-l1os isoladamente. A verdadeira transformagdoc na educagdo
depende também de condigles objetivas, de ums politica
educacional coerente com os interesses da maioria dos sujeitos
envolvidos no processo educativo, ou seja, diregdo, professores e

alunos.

Enfrentar os desafios de uma sociedade em crescente
transformag3¥o, uma sociedade que se aproxima de um novo século
requer um novo posiciocnamento de todos diante das crises que a
escola atravessa. Discutir as impiica;bes sociais de uma Ciencia

que esta a servigo de uma minoria, alertar os alunos para a

importancia de os mesmos se aproximarem do conhecimento téecnico-
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cientifico nd3o & garantia suficiente de uma melhoria da qualidade
de vida do homem. Porque esta depende de uma organizagdo maior da
sociedade, capaz de pressionar a concepgdo que norteia as
politicas publicas e nestas a educagdo, no sentido da mudanga

estrutural.

Para os sujeitos desta pesquisa, muitas questbes ainda
permaneciam sem solugdo, conforme declarag3do feita por muitos
deles. A medida que procuravam alternativas para transformar sua
pratica pedagtgica, aumentavam as angustias a respeito de sua
fungdo como educadores, porque esta pratica agora estava a
exigir-lhes muito mais conhecimento, conhecimento este, cujo
acesso N3o lhes foi garantido no curso de graduagdo e/ou

especializagao.

Esse quadro torna-se mais nitido, na medida em que
analisamos as manifestagles dos alunos com relag3do as aulas de
Matematica, a partir da idéia relacionadora "Ciéncia, Tecnologia

e Sociedade".

4.2.2 - A ideia relacionadora "CTS" sob a 6tica do aluno

0 objetivo deste item ¢é apresentar a andlise da
interpretagao dos alunos sobre o ensino de Matematica,

fundamentado na idéia relacionadora "CTS". _ - . . -

Para Bernstein (1986), gquando o conhecimento passa a

ser regulado por um Codigo de Integragdo (subordinado a uma ideéia
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relacionadora), ocorre uma significativa mudanga na relagdo entre
os alunos. Surgem fortes lealdades, relaghes horizontais de

trabalho, baseadas na cooperagsao e interajuda.

Ao serem entrevistados, muitos alunos reforgaram essa
tese do referido autor, quando passaram a relatar suas
experiéncias em sala de aula (e fora dela nas atividades extra-
classe), como um dos pontos positivos das aulas de Matematica: "0
trabalho em grupo nos ensina muito mais. Pesquisa era a gente
copiar dos livros e revistas, e af{ um copiava, outro batia a
maquina e todo mundo assinava, tinha gente que nem lia o
trabalho. Agora nbés fazemos juntos e cada um tem que dar conta da

sua parte” (aluno da 8e serie).

Para os alunos, o trabalho do professor de Matematica e

as aulas desta disciplina passaram a ser completamente
diferentes, conforme pudemos observar, tanto no depoimento
deles, como nas entrevistas e no seu comportamento em sala de
aula.

As aulas de Matematica sofreram alteragbies e esta
mudanga provocou reagbes distintas entre os alunos, considerados
para esta anadlise em dois grupos: os favoraveis aoc novo trabalho

e aqueles insatisfeitos com as "novas aulas”.

E importante salientar que os alunos nao fazem uma

disting¥o entre conteudo e pedagogia, e avaliag3o & entendida
por eles ainda como prova, como se evidencia nas suas colocagbes.
Mas ao elaborarmos a sintese das entrevistas e observagbes,

praocuramos, para um melhor entendimento, separar o0s dois
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aspectos.

Como o aluno nap participa do planejamento do professor
no inficio do ano letivo, os conteudos da disciplina n3%o s&o
vistos por ele como um todo. Para ele a Matematica é o que esta
no Livro Didatico ou & aquilo que o professor apresenta em sala.
Desta forma 1lhe & impossivel manifestar-se a respeito desses
conteudos, a n3do ser em comenta&rios sobre o que & facil e o que é
dificil. Mesmo assim, para muitos alunos as aulas mudaram porque
a "Matemdtica ficou mais facil". Isto &, a partir do momento em
que o professor iniciou o trabalho de integrag3o da Matematica
com as demais Ciéncias, passou a evidenciar a importancia deste
conhecimento para o avango tecnolégico e discutir as implicacbes
socials do mesmo, 0 aluno passou a perceber a Matematica presente

na sua realidade.

u] carater sagrado dos conteddos comega a ser
desmistificado, e a relag¢gdo do aluno com o conhecimento passa a
ser outra, como podemos observar nos seguintes depoimentos:

"Eu n3o sabia nada de Matematica, sempre achei
dificil. Parece que agora estou comegando a entender. A gente usa
Matematica em tudo na vida'". Tem aquela parte de Geometria que e
gostosa, e eu aprendi muito mais trabalhando na horta da escola
do que se fosse no livro" * "Agora acho que n3o vou mais

reprovar, como no ano passado. Antes de fazer aqueles exercicios

* (Este aluno refere-se a um trabalho sobre medidas de comprimen-—
to e de superficie, que o professor fez na horta da escola).



116

dificeis do livro, a gente faz a parte pratica, dai fica mais
facil, mas ainda & preciso estudar muito". "Matematica e facil
agora, mas & porque o professor mudou o jeito de ensinar”". “Eu
ndo aprendia Matematica e nem sabia para que se usava tudo 1issO.
Agora sei que se aprende para a vida, n3o sb para usar na escola.

N2o tenho mais medo de Matematica".

Para esses alunos, o conhecimento deixa de ser algo

irreal e passa a ser entendido como produgdo humana. Eles
comegam, assim, a perceber a propria Matematica como mais uma
obra do homem que eles podem aprender, utilizar e ate mesmo, em

certas situagbes, redescobrir.

No entanto, as oObservagbes mais contundentes dos
alunos, quanto as mudangas ocorridas, referem—se ao
desenvolvimento das aulas (& pedagogia propriamente dita) e ao

processo de avaliag3o da aprendizagem.

"A aula de Matematica era a mais chata e dificil, agora
© a que eu mais gosto. Antes era so6 formulas e exercicios, eu nem

sabia que estava fazendo. E até tinha nota boa, eu n3o era dos

piores n3o. Mas depois que nos comegamos com o "CTS", eu estou
achando tudo melhor. Nos precisamos pesquisar, estudar mais,
fazer mais tarefas em casa, € 0o professor n3do briga mais. Nem

tem mais bagunga na sala. Tem mais barulho, porque no6s fazemos
as coisas em grupo e todo mundo quer falar, mas o professor nem
liga". Ou ent3o, como diz outro aluno: "Nem parece a mesma
matéria, a aula & muito melhor. Eu antes n3o falava na sala,

tinha medo de perguntar, pois nunca entendia nada. Hoje se eu ndo
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entendo, os colegas ajudam e o professor também. Mas & que agora
eu fago as coisas na aula, e depois vou fazer em casa, porque ndo
sd3o tarefas iguais". "Nosso professor de Matematica era o mais
sério, nem brincava, nem ria, a gente n3o tinha coragem de pedir
para repetir as coisas. Agora com esta nova aula, depois que ele
foi fazer o curso com vocfs, as aulas s3o mais divertidas, e se
aprende muito mais coisas, n3o s6 de Matematica, mas de tudo". "O
professor diz que agora nos somos parceiros, temos que fazer

juntos, descobrir a Matemdtica em todos os lugares".

Esses depoimentos nos remetem a forté relagdo de poder
entre professor e aluno, ja discutida anteriormente, e nos fazem
constatar pequenas mudangas na atuagdo do professor e na forma de
relacionamento que vai se estabelecendo entre eles. A
"disciplina” J& n3o & t3o importante. Os alunos j& podem
conversar na sala, podem dar suas opinifles, podem se movimentar
entre os grupos. O proprio espago sala de aula €& ampliado, e
deixa de ser o reduto Unico da aprendizagem. Os alunos saem da

sala, da escola; visitam empresas; trabalham na horta da escola,

na quadra de esporte; pesquisam na biblioteca pablica; fazem
entrevistas com pessoas da comunidade; estido em busca do
conhecimento Matematico. Este n3o chega mais ate eles unica e

exclusivamente pela fala do professor e/ou pelo Livro Didatico.

Nesse momento, o Coébdigo de Colegdo comega a se
enfraquecer, e com ele a relagdo de poder entre o professor de
Matematica e seus alunbg'EaHéta a se desestruturar. J& n3oc e o

professor ©o uUnico que detém o conhecimento. J& n3o existe o

controle rigido sobre a pedagogia, porque esta passa a se
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produzir a cada dia, segundo o conteudo a ser trabalhado e as

necessidades dos sujeitos deste processo dinamico, Qque €& a
educagdo.

Na observag3o das aulas desses professores, agora
comprometidos com o trabalho sobre a idéia relacionadora "CTS",

foi possivel constatar com mais clareza as etapas de construgao
da proposta, o desenvolvimento e o crescimento atingido. Os
alunos sentiram e relataram esta transformagdo, mas o
acompanhamento em sala de aula das atividades foi, sem duvida,

gratificante.

Esses alunos tiveram a oportunidade de fazer essa
caminhada como sujeitos atuantes, co-responsaveis pelo sucesso do
trabalho. Sucesso este que se expressa também agora na avaliagdo
da aprendizagem, em que eles podem perceber o quanto de
conhecimento foi construido e apropriado, ndo apenas atraves de
uma prova no final do bimestre, mas no crescimento diario, na

avaliag¥o constante das atividades desenvolvidas.

"Nunca tirei nota boa em Matematica, sempre foi 4 ou 3,
porque no dia da prova eu ficava nervoso e esquecia tudo. Este
ano eu vou bem, porque n3o conta sb a prova, mas tudo que a gente
faz em sala". Também & possivel perceber que o medo da avaliagdo
diminuiu, ou deixou de existir em alguns casos: "Eu estudava soO
para a prova e logo esquecia. Desta nova maneira, & preciso
estudar todo dia, pois tudo que nos fazemos & interessante. Todos
avaliam a aula, nBs e o professor. Assim, tem dia em que a aula e

6btima, mas outros dias em que ¢é muito dificil. Mas nos
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entendemos. 0 professor diz que Matematica n3o se aprende soO para
usar no dia—-a—-dia. Tem muita coisa que vamos usar no ano que

"
.

vem “"Prova de Matematica com consulta, a senhora acredita
Nnisso? Pois é, nbts fazemos as vezes, sO que leva muito tempo. A
gente demora muito e naio d& tempo de fazer tudo. Eu n3o sou dos
melhoreé, mas j& aprendi muita coisa”. “"Em dia de prova eu quase
morria de medo. Hoje tem prova e eu estou calmo, & que peguei o
jeito, mas tem uns que ainda N3o conseguiram. Mas n3o & culpa do
professor, & que tem uns colegas que ndo estudam mesmo, © faltam
muito a4s aulas'". Aqui ¢ possivel perceber gue o aluno ndo atribui
mais o seu fracasso em Matematica somente ao professor, mas ele

entende que numa proposta de trabalho integrado, todos tém que

fazer sua parte.

Dentro deste contexto, & preciso que se explicite
tambem a posigdo déqueles alunos que n&o gostaram das
modifica¢ghes ocorridas. S3o alunos que resistiram fortemente a
nova proposta do professor e que se sentiram prejudicados com a
mudanga: "Antes eu sabia mais, conseguia resolver todos os
exercicios do livro, e ia bem nas provas. Com este novo modo de
dar aulas, eu estou tendo mais dificuldades. A mudanga para mim
foi ruim”. Ou ent3o "As aulas sdo mais interessantes, mas da
muito mais trabalho, tem que procurar noticias em jornal, sempre
tem que trazer material; as tarefas levam muito tempo em casa. No
ano passado eu era o primeiro a resolver todos os exercicios.
Este ano tem que_fazer em grupo; expliéar par; os oufros, emnao é
sempre exercicios do mesmo modelo. Para mim podiam voltar as

aulas como eram antes". Mais contundente ainda e a seguinte
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afirmagio: "Eu gostava mais das aulas antes, daquele Jjeito eu
sabia mais. Ja tinha aprendido que era sO6 fazer como no exemplo
que o professor dava. Nip precisava nem pensar. Deste novo jeito,
sempre tem uma coisa diferente, tem que pensar muito antes de

fazer um exercicio".

Em Bernstein (1986), encontramos suporte para analisar
a resisténcia desses alunos a mudanga. Quando o conhecimento é
regulado por Codigos de Coleg3o, a ordem social emerge da
natureza hierarquica das relagbes de autoridade, isto é&, o
professor determina o que deve ser feito. A partir disso, o aluno
aceita facilmente esta imposigdio sem questionamentos e se
acostuma a ela. Na Matematica, dado um determinado modelo, muitas
vezes basta que o0 aluno reproduza este modelo em diferentes
situaghes. Assim dada a formula, & suficiente que ele saiba
substituir os valores dados pelo problema e resolva operagbes
matem&ticas elementares, e o resultado, na maioria das vezes,

serad correto.

Ao contrario, quando o conhecimento & regulado por
Codigos de Integragidio, a ordem social tera que ser construida. 0O
controle n3o est4d somente de um lado, com o professor, mas agora
todos s3o responsaveis pela construg3o do conhecimento, da
aprendizagem. 0 aluno se expdie mais, suas limitagles tornam-se
mais evidentes. Ja& n3o basta seguir o modelo, ha que se pensar,
discutir, refletir, para engontrér o caminho.  da solugd&o dos
problemas. Na Matem&tica, especificamente, o aluno percebe que

N3o existe uma Unica solugdo para os problemas. As solugbes podem
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ser muitas e @ dado a ele o direito de escolher aquela que mais

lhe interessar.

E normal que esta concepg3o de conhecimento e de

aprendizagem provoque resisténcia nos alunos, visto que no modelo
educacional vigente, ha um predominio do Cébdigo de Colegdo, e
estes alunos foram preparados durante todos seus anos de
escolaridade para aceita-lo comoicerto e inquestionavel. Qualquer
proposta de modificag3o, que venﬁa desestruturar este modelo,
sera vista por alguns alunos como um obstéculo a mais para ser
superado. Essa resisténcia ao novo, manifestada por alguns
alunos, n3do deixa de ter suas origens nas relagles socialis e que
se manifesta no proprio modelo educacional, regulado por codigos.
Modelo este que acreditamos ser possivel transformar, a partir do
momento em que a escola passe a trabalhar com os Codigos de

Integragdo.

A idéia relacionadora "CTS" adotada pelos professores,
provocou transformaglies na sua pratica pedagbgica, nas concepgles
dos alunos sobre Cieéncia, sobre aprendizagem e, conseqgqdentemente,
abriu caminhos para muitos questionamentos e, possivelmente, para
novas propostas pedagbgicas que venham contribuir de forma
significativa, para que os alunos se tornem sujeitos do fazer
pedagbgico. A sequinte colocagdo de um aluno, na ultima visita
feita a escola, nos dé& esta convic;éo: "Nbs descobrimos, na aula
de Matematica, que as contas de luz do més passado estavam
erradas. Fizemos as contas certas mandamos com uma carta para a
CELESC e eles v3p devolver o dinheiro para qgquem pagou mais do que

devia. Se n3o fosse a aula de Matematica, a gente podia nem
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descobrir, assim todo mundo ficou sabendo e pode reclamar. Como

diz o professor, Matematica também serve para se viver melhor".



QUADRD SINOPTICO - A IDEIA RELACIONADORA CTS NA ESCOLA
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Relag3o Professor x Aluno

ContetGdo

Pedagogia

Avaliagdo

- A relagio de poder se
enfraquece;

- 0 professor deixa de ser
o Onico que detéa o
conhecimento;

Professores e alunos
atuam juntos na busca de
usa nova concepgdo de
Educag¥o Matematica;

Cédigo de Colegdo coaega
ceder lugar ao Codige
de Integragdo;

A hierarquia entre pro-
fessor e aluno vai aos
poucos sendo substituida
por usa parceria onde
todos est¥o coeproseti-
dos coe o trabalho pe-
dagbgico,

e M e e e e Am AE mm M e mE mw mw AW Ee me mm A= me e mm M e ame .

- E trabalhado de acordo

Cos usa nova concepglo
de Educagdo Matesatica;

- 0 conheciaentp cienti-

fico passa a ser contex-
tualizado;

- fis fronteiras entre as

disciplinas sdo enfra-
quecidas;

- 0 carater sagradoe dos

contedidos passa a ser
dessistificado.

. e me AR AmE A mE mE MR MW AB M R e Emm EE EE mm mem em Am om S e -

- Deixa de ser ue instru-
sento de controle sobre
0 aluno;

- Alunos participas ativa-
sente das aulas;

- Ha us incentivo & pes-
quisa, 4 busca de solu-
¢lies para os problesas
da coaunidade através do
conhecisento cientifico,

- E entendida coso um pro-
cesso;

- Alunc é avaliado ao mes-
a0 teapo es que avalia o
trabalho do professor;

- 0 processo ensino-apren-
dizages ¢ avaliado por
professores e alunos;

- Aluno deixa de temer o
processo de avaliagdo.

Ml M B mEm e e me e e mm AN M mw M e e em e M e e mm e mem e am e

-

M e R mo mm me Al e hm mm mE mm e e Am e me M mm mm A= e A = e mm mw
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4.3 - A ideja relacionadora “CTS" e a viragem nos Cbdigos de
Conhecimento

Ao iniciarmos esta pesquisa, munidos do referencial
tedrico explicitado no capitulo 111 desta dissertagdo, estavamos
nos langando a um trabalho cujos resultados poderiam ndo ser os
mais désejados, mas tinhamos clareza de que a  teoria seria o
suporte necessario para pensar e refletir sobre a atuag3o dos

professores envolvidos nesta jornada.

Atuagido essa, que poderia estar servindo & manutengio
do modelo da sociedade vigente, ou contribuindo

significativamente para a transformag3o desta sociedade.

A analise feita até este momento, nos remete a
confirma¢c3o da existéncia real de um Cédigo de Colegdo, regulando
o conhecimento educacional, através do curriculo, da pedagogia

e da avaliagdo da aprendizagem.

Todo este trabalho de acompanhamento da implementacgo
da Ildéia Relacionadora "CTS", nas aulas de Matematica e Ciencias
das escolas pesquisadas, proporcionou a visd3o ampla de uma
transformagdo na concepg3o dos professores envolvidos, sobre o
ensino de Cieéncias e Matematica e sobre as relaglbes de poder que

permeiam sua pratica pedagogica.

Isso n3o significa que houve uma radical mudanga nos
Codigos Educacionais, pois como este & um principio regulador,
que seleciona e integra significados relevantes, esta fortemente

enraizado, e qualquer mudanga proposta acarreta uma série de
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resisténcias, tanto por parte do professor como dos alunos, O que

ficou evidenciado anteriormente.

0 que queremos explicitar neste momentoc & que a partir
das discussfies com o grupo de professores e do trabalho destes na
sala de aula, avangos ocorreram. Como estamos tratando de uma
transfofma;&o na pratica pedagbgica, & preciso ressaltar aqui que
alguns obstaculos foram transpostos, e que somente, a longo
prazo, poderemos afirmar que houve uma viragem do Codigo de

Coleg3o para o Cébdigo de Integrag3o.

Uma mudanga dos Cédigos Educacionais, que permitiria a
viragem do Curriculo de Colegd3o para o Curriculo de Integragddo,
exige muito mais do que uma postura amistosa do professor ou sua
instrumentalizagdo em técnicas didaticas. Esta transformacao
proposta passa, obrigatoriamente, por uma definig3o ideoldgica,

por um estudo de teorias que possibilitem a compreens3o das
ideologias subjacentes ao discurso e a prétfca pedagtgica. E

fundamental que o educador se perceba como um agente que pode
estar a servigo tanto da manuteng3o, como da transformagdo da

sociedade.

Nessa Otica, o0 educador precisa compreender quem € O
seu aluno concreto; quais seus determinantes sociais; como se da
o processo de construg3do da sua aprendizagem; quais suas
aspira;ﬁes' em relagXo & educagdo, entendida esta educagd3o como

pratica social.

Assim, a adogdo da 1idéia relacionadora "CTS" pelos

professores de Matem&tica e Ci@éncias n3o & condigdo suficiente
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para que tenhamos uma viragem nos Cébdigos Educacionais com uma
respectiva mudanga do Curriculo de Coleg3o para o Curriculo de
Integrag3o. Mas podemos evidenciar algumas conseqiiéncias deste

trabalho, que apontam para um novo caminho.

A aceitagdo, por parte do professor, da necessidade de
mais eétudos tebricos sobre educagdo, e n3do apenas a busca de
propostas metodoldgicas & para nos um ponto positivo do trabalho
realizado. A busca de novos conhecimentos na propria disciplina e
nas demais, através de um maior contato com os colegas, € mais um
dos aspectos que destacamos como pontos %undamentais para

qualquer projeto que pretenda a mudanga dos Codigos Educacionais.

A relagao do professor com os alunos passa a ser
encarada sob uma nova perspectiva que nao a do autoritarismo, e
sim como uma parceria que se consolida através de um ou mais anos
de trabalho em conjunto. 0 educador comega a dividir com o aluno
o espago pedagogico de sala de aula, com resultados positivos
para ambos, pois a busca do conhecimento n3o & mais fungdo UGnica
do professor, para depois repassar ao aluno, mas sim .uma tarefa

partilhada por ambos.

Qutro aspecto importante a ser considerado, como
resul tado da participagdo do projeto "CTS", &€ o fato de os
envolvidos neste trabalho terem assumido uma nova postura com
relag3o ao trabalho coletivo. Apds o término deste projeto,
algumas das escolas envolvidas engajafam—se em novos tra?alhos
desta natureza, envolvendo um maior numero de elementos da

comunidade. Dois exemplos significativos s&o o projeto de coleta
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e reciclagem de 1lixo, com o apoio da Prefeitura Municipal e
empresas da VEQiao, e o0 projeto de reciclagem de papel,
implantados a partir de 1992. Projetos estes elaborados pelas
escolas com a participagdo de professores de todas as

disciplinas, alunos e pais.

Consideramos estes resultados como indicativos de uma
caminhada na direg3do do Cobdigo de Integragdo, visto que, aos
poucos, estdo se alterando as estruturas de poder e os principios
de controle na escola. Com isso n3o estamos afirmando que as
relages de poder deixaram de existir, e que Hao ha mais nenhum
tipo de controle no processo pedagtgico. De uma coisa estamos
certos: o processo de conscientizagdo, transformagao ihdividual,

e, em certa medida, institucional foi desencadeado.

4.4 - 0 enfraquecimento do poder e o Curriculo de Integragao
Estudar os determinantes e os efeitos sociais das

formas de como se estrutura e se transmite o conhecimento - via

escola - implica em uma analise dos sistemas de mensagem

(curriculo, pedagogia e avaliag30o) que obedecem aos principios

de produg3o e regulag3o, que sxo os Codigos Educacionais.

Analisamos ao longo deste trabalho, a presenga destes
codigos na instituigdo escolar, ficando evidente o predominio do
deido de Coleg¥o em todas as escolas pesquisadas, sustentando-se
este, numa forte relagdo de autoritarismo por parte dos que detem

o poder (direg3o e professores) sobre agqueles que n3o detem poder



128

algum (alunos).

Com o desenvolvimento da pesquisa e a partir da
proposta da ideja relacionadora "CTS", é possivel constatar que
essa relagd3o de poder vai aos poucos se enfragquecendo. 0O
autoritarismo passa a ser substituido por uma relagdo de
autoridade do professor, compreendida como uma lideranga exercida
por aquele que, num determinado momento histéorico, detém um certo

nivel de conhecimento que deve ser socializado com seus alunos.

Percebe—-se que o usoc do tempo e do eépa;o torna—-se mais
maleadvel. A organizag3d3o do fazer pedagbgico, torna-se mais
flexivel, a pedagogia & mais dinamica. Ha um maior envolvimento
do aluno; da~-se mais enfase & solugdo de problemas que ao ato
repetitivo e mecanico de decorar formulas. Ha um incentivo a
descoberta e & produg3o de conhecimementos o que contribui de
forma significativa, para a modificagdo nas relagles de

autoridade entre professores e alunos.

Essas relagies estabelecidas e vivenciadas pelos
alunos possibilitar3o, em outras bases sociais, a produgdo de

relagbes de poder mais democraticas e solidarias.

No aspecto dos conteudos, presencia—-se uma tendéncia a
descompartimentagdo das disciplinas, diminuindo-se as fronteiras
entre elas. Assim, com o enfraquecimento da Classificagdo e do
Enquadramento, apre—sé espago para as_iniciativas individuais,
para a autonomia do grupo, favorecendo a invengdo e a

criatividade intelectual.
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Para Bernstein (1986) e Focault (1987), toda forma de
delimitag¥o e de controle, seja ele material ou simb6blico, supbe
e condiciona, ao mesmo tempo, certas relagbes de poder. No Cédigo
de Colegdo este poder ja foi anteriormente analisado, tanto na

relagdo professor—aluno, como na relagdo professor-conhecimento.

No Codigo de Integrag¢do, hd uma maior autonomia do
aluno, uma liberdade maior do professor na seleg3o dos conteudos

e na opgao pedagdgica a ser utilizada em sala de aula.

No decorrer desta pesquisa, foi poséivel perceber que
professores e alunos sentem—se mais comprometidos com o processo
educativo, quando o Codigo de Coleg3do comega a dar lugar para o
Codigo de Integragdo. Mas esta mudanga ocorre mais facilmente na

relag3o professor—alunoc em sala de aula.

Ja a opgido pelo Codigo de Integragao a nivel
institucional, isto é, na relag3do professor e seus colegas,
professor e diregdo, & um caminho mais complexo. Nesta instancia
de poder corporativo, portanto oligarquico e comparéimentado, o
Codigo de Coleg3o ‘com sua estrutura vertical, autoritaria e
hierarquica facilita © trabalho, e torna-se mais dificil

encontrar mecanismos para subverter esta ordem.

Podemos, assim, explicitar como resul tado desta
pesquisa, uma mudanga do Cédigo de Coleg3o para o de Integragao,
apenas_ no trabalho dos professores de Ciéncias e Matemét§ca das
escolas envolvidas. Em carater mais amplo, que abrangeria todos

os professores, especialistas e diretores destas mesmas escolas,
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a discuss3o permaneceu No plano tebrico, visto que a resisténcia

4 mudanga neste nivel €& mais forte.

Temos clareza de que no curto espago de tempo, em que
foi realizada esta pesquisa, n3o poderiamos ter alcangado uma
transformag3o radical na estrutura dos Codigos Educacionais,
porém, A ;Dnsideramos relevantes os resul tados ateé agqui
evidenciados. Somente uma continuidade do trabalho, envolvendo
cada vez mais professores de outras areas, especialistas e equipe
administrativa, possibilitaria a cada unidade escolar, atraves da
adog3o de uma idéia relacionadora, o rompimeﬁto da estrutura

sedimentada do Codigo de Colegdo.

Assim, o Codigo de Integragido possibilitaria uma
transparéncia da agdo de todos os envolvidos no processo
educativo, servindo de sustentagd3o ao Curriculo de Integragdo

centrado em uma idéia relacionadora.

Mas esta & ainda uma proposta e n3do uma realidade. Para
usar as palavras do proprio Bernstein "o Curriculo de . Integragdo
apenas existe ao nivel da ideologia e da teoria, havendo um
pequeno numero de escolas que tém tentado institucionaliza-lo”

(1986, p.153).

0 que n3o nos impede de continuarmos pensando que e

possivel a viabilizag3o do Curriculo de Integragdo a longo prazo.



CAPITULO V

EM BUSCA DE UMA SiNTESE PRDVISéRIA

5.1 - E o poder se faz presente ...

Sintetizar neste Eapitulo as conclustes de um trabalho
de pesquisa, desenvolvido ao longo de dois anos, apresenta-se
como uma tarefa bem dificil. Afinal, o0 que s3o dois anos, quando
se pensa na historia da humanidade, e, inserida nesta a hiétbria

da Educagao?

Torna—-se desafiante reduzir a algumas 1linhas uma
jornada t3o longa (e aoc mesmo tempo t3o curta) que envolveu
pesquisadora, professores, especialistas em educagdo, diretores e
alunos. Sujeitos que, numa agdo coletiva, buscaram romper com as
amarras de uma relagdo de poder fortemente enraizada em sua
historia de vida, em sua pratica cotidiana de educadores, de

alunos, de cidad3os que est3o em busca de uma transformagdo da



sociedade, mas que sap fustigados no seu dia-a—-dia por suas
insegurangas, por suas fraquezas, pelas pressbies desta mesma
sociedade e pelo maior dos medos, o medo do npvo, de um fazer

diferente.

Sera que foram atingidos os objetivos propostos no
inicio da pesquisa? Sera possivel afirmar "cientificamente"” que
as hipoteses se confirmaram? Tera a relagdo de poder entre o
professor de Matemdtica e seus alunos sofrido alteragbes

significativas?

Embora surjam duvidas, as evidéncias fornecem

argumentos para responder afirmativamente a estas questbes.

Nos dois anos de trabalho, constatou-se nas escolas
envolvidas, a presenga dominante do Coédigo de Coleg3o, regendo o
fazer pedagbgico, reforgando a supremacia do diretor sobre o
professor e deste sobre o alunc. 0 papel do professor entendido
como o direito de exercer o controle sobre o aluno, atraves da
selegdo do conhecimento a ser veiculado, da pedagogia
implementada e, finalmente, através da avaliagdo. "0O poder sob
a responsabilidade do professor lhe possibilita um controle tal
do processo de ensino—aprendizagem, que essSe processoc passa a
depender sensivelmente das condiglies de vida e de trabalho do
professor, assim como da sua formagdo, de sua postura, de suas
intengtes, de sua disponibilidade e ...de seu humor" (Fleuri,

1987, p.81l). o o o

Assim, o poder esta presente na escola e suas
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analisa-las.

A constatagao da existéncia de um Cédigo de Colegdo
norteando e fundamentando o© Curriculo de Coleg3o com suas
caracteristicas de forte Classificagdo e Enquadramento,
evidencia, por sua vez, o controle do professor scbre o aluno e

um poder muito forte, explicito na relagdo entre eles.

Existe uma relag3o de poder e controle social
estabelecida entre o professor de Matematica e seus alunos. O
desvelamento desta relagdo pelos envolvidos neste processo n3o é
condig3o Gnica e suficiente para que a mesma deixe de existir ou
se enfraquega. Ao contrario, esta explicitagdo pode gerar, como
de fato foi possivel constatar, novas formas de controle mais

sutis, mas n3o menos reguladoras da estrutura de classe.

Os Cédigos Educacionais constituindo os meios, atraves
dos quais s3o reproduzidas a forga de trabalho e a estrutura de

classe, dependem do modo de produgdo. Para Bernstein (1986,

p.237), a analise do principic de Classificagao entre as
categorias produg3o e educagdo evidencia que a forte
Classificagdo faz surgir uma certa autonomia na educagdo,

criando, assim, um certo espago para a mudanga "embora a educagao
possa gozar de uma relativa autonomia, esta tem permitido apenas
mudangas nas modalidades de controle, mas na3o alteragbes na

estrutura de poder".

Dessa forma, o sistema educacional conservara o

principio dominante da estrutura social, enquanto n3do se verificar
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uma mudanga nos co6digos de produgdo, o que N30 significa que os
educadores devam cruzar os bragos e aguardar que as mudangas
ocorram por etapas até chegar na escola. E possivel e, mais do
que isso, faz-se urgente a necessidade de o educador se engajar
na luta pela mudanga. Os resultados desta pesquisa reafirmam esta

possibilidade.

5.2 - Evidéncias da mudanga

A analise dos dados obtidos possibilitou acompanhar o
surgimento de’ uma nova atitude dos professores e alunos
envolvidos neste processo, com relagdo & Educagdo Matematica e ao

conhecimento como um todo.

Durante a trajetéria, houve oportunidade para
constatar o empenho dos professores no processo de apropriagdo do
conhecimento, seja no estudo tetrico, seja no repensar de sua
pratica e na sua reformulag3do - embasada na teoria - o0 que
contribuiu de forma significativa para um crescimento coletivo. O
estudo levou o grupo a uma percepgdo de que "desvelar a pratica
implica buscar aliangas e assumir conflitos, significa desafiar e
ser desafiado, a mudar ou a manter as estruturas que atravessam o

contexto em que atuamos" (Fleuri, 1987, p.17).

Quanto & manifestag3o de poder, presente na atuagdo do
professor de Matematica junto a seus alunos, e possivel afirmar
que, apesar da resisténcia inicial dos educadores em - assumir a
existéncia dele, o estudo e as discussbes efetuadas forah de

fundamental importancia para gque o enfraquecimento desse poder



135

ocorresse durante o processo.

A participagioc dos alunos nas aulas de Matematica
tornou~-se um fato significativo. A observagdo das aulas e as
éntfevistas feitas com eles foram elementos fundamentais
para perceber a parceria que se estabeleceu entre professor e
aluno e entre os proprios alunos, & partir do trabalho com a

idéia relacionadora Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Os desafios, muitas vezes, ndo eram feitos pelos
professores, mas pelos alunos que, advidos de conhecimento,
solicitavam respostas ou caminhos que levassem a elas. 0 contato
com a tecnologia que o aluno tem em seu cotidiano (caixas
eletronicos, videogames, computadores ...), passou a ser
discutido na escola e relacionado com a Ciéncia dos livros, dos
manuais e, muitas vezes, as explicag¢gbes n3do partiam do professor.
0 aluno foi estimulado & busca de novos conhecimentos, entendendo

gque o professor n3o tem o dominio absoluto destes.

A pedagogia com a participagdo coletiva imﬁlicou numa

modificag3o da avaliag3o. Esta tornou—-se democratica, passou a

ser entendida como um processo de construgdo - e n3do mals Ccomo
uma medida a ser estabelecida, como um mecanismo punitivo - onde
cada um ¢é avaliado pelas suas possibilidades, por suas
tendeéncias. E este momento de reflex%3o que ¢é& a avaliagdo,

permitiu um maior envolvimento e comprometimento do aluno no ato

pedagégico. . - - - : -

Esse comprometimento gerou uma mudanga nos Codigos de
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Conhecimento, pois o enfraquecimento do Codigo de Colegdo fez
surgir o Codigo de Integragd3o. Houve uma diminuigso das
fronteiras entre os conteddos. A resolugdo de um problema em
Matematica fez surgir a necessidade de conhecimentos provenientes
de outras areas de estudo, assim como ficou evidente a utilizag3o

da Matematica pelas demais disciplinas.

A proposta "CTS" permitiu ao aluno um transito menos
linear pelas disciplinas do curriculo; isto é, houve uma
integrag3do das inter-relagbes da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
nas disciplinas da 4area de Ciéncias, poséibi]itando—lhe a
compreens3o das leis e teorias cientificas, ao mesmo tempo em que
ficou clara a utilizag3o delas, para a resolug3do dos problemas
com oOs quais a sociedade se confronta, em um mundo de acelerada

transformag3o tecnoldgica.

Outro aspecto positivo da integragao "CTS" foi a
discussdo e a caminhada em direg3o & superagdo da fragmentagldo
positivista que norteia o ensino de Ciéncias e Matematica, com
sua separagido em compartimentos estanques. O aluno passod a
conhecer a hist6ria do processo de produgdo do conhecimento
cientifico, com seus fracassos e chessos. Surgiu a oportunidade
para © aluno questionar, investigar, descobrir que muitos
problemas enfrentados pelos cientistas ainda n3o foram
solucionados e que algumas solugles apresentadas; em certo
momento histbrico, sdo posteriormente postas em duvida por outros

cientistas, ou seja, o conhecimento n3o estd pronto e acabado.

A procura de professores de outras disciplinas, para
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auxiliar no processo de construgd3o do conhecimento, contribuiu
para um maior entrosamento dos alunos e professores e entre o
professor de Matematica e seus colegas. A cada momento, ficava
mais claro para os educadores a necessidade de um planejamento
integrado, com a participagidoc de todo o corpo docente e
administrativo da escola, o que, embora nd3o tenha ocorrido
enquanto esta pesquisa se realizava, estava se delineando como

uma proposta possivel, a curto prazo.

Dessa forma, o enfraquecimento no Cobdigo de Colegdo e o
surgimento do Cébdigo de Integracao entre os professores de
Matematica e Ciéncias, através da idéia relacionadora "CTS",
estava estabelecendo fundamentos teoboricos e praticos para o
desencadeamento de um processo coletivo, que possibilitasse a
efetivag3o do Curriculo de Integragd3c como elemento fundante para

as transformagles pretendidas.

Embora as mudangas em educag3o sejam lentas e dependam
fundamentalmente das condigdes subjetivas e objetivas, pode-se
afirmar que os desafios foram aceitos, que os conflitos n3o foram
ignorados - mas sim, fonte de produgso de novos conhecimentos -—;
que os sujeitos desta pesquisa sofreram transformagbes que os
tornaram proprietarios e produtores de conhecimento, conscientes
de seu papel na busca de solugles para os problemas que afligem

os educadores e educandos deste pais.

Assim, os resul tados obtidos s&o considerados
relevantes na medida em que s3o elementos importantes para a

continuidade do processo de transformagdo, que n3o esta de forma
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alguma concluido - embora esta analise tenha se referido a um
determinado momento histérico, que foi o tempo de duragdo da
pesquisa — mas que estd ocorrendo no cotidiano das escolas que
foram alvo do trabalho, porque entendido na sua dialeticidade,

n3%o pode ser considerado pronto e acabado.

Como ja foi citado anteriormente, diante do movimento
incessante em que se da& & produgdo do conhecimento e o
desenvolvimento da sociedade, esta sintese & provisoria e sujeita

a continuas mudangas.

5.3 - Os obstaculos na trajetéria.

De acordo com o que foi relatado no capituloc 1V, a
proposta do projeto em adotar a Idéia Relacionadora "“CT8" - como
um instrumento que possibilita o enfraquecimento do poder e do
controle do professor sobre o aluno - nd3o foi aceita sem
resisténcia e muitos entraves surgiram durante a execug3o da

mesma.

Muitos foram os momentos de discussdo e reflexdo em que
os professores pressionavam a busca de formulas prontas, de um
passe de magica que repentinamente fizesse com que o0s alunos
aprendessem mais rapidamente a Matematica. Ao mesmo tempo, havia
a consciencia de que essa proposta precisava ser contruida
coletivamente e pesguisadores e pesquisados precisavam, antes de
qualquer coisa, apostar no sucesso da mesma & unirem—se para
enfrentar juntos os desafios que se apresentavam. |

E necessario abordar mais especificamente sobre os
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desafios enfrentados e um deles foi a resisténcia apresentada
pelos professores no inicio do trabalho. Compreender as origens
dessa resisténcia ¢é importante, para que n3o sejam cometidas

injustigas contra esses educadores.

0 professor, que atua na escola publica, vem sendo cada
vez mais criticado pela sociedade, e seu trabalho &
constantemente desvalorizado. Ele préprio estd consciente da

desqualificag3o profissional, da precariedade de sua formagdo

académica. 0 pagamento que recebe por seu trabalho e tao
insignificante, que o obriga a dar aulas nos treés periodos
(matutino, vespertino e noturno), em dois ou mais
estabelecimentos de ensino, condicionado a uma estafante

atividade: antes das anas (planejamento, programas, selegdo de
materiais ...); durante as aulas; e ap6s as aulas (preenchimento
de diarios de classe, elaborag3o e corregdo de provas). Neste
contexto, qual o tempo que resta ao educador para estudo,
aperfeigoamento, para assumir uma proposta pedagobgica que implica

em mais tempo dispendide com a educagio?

Por isso, a resisténcia as mudangas precisa ser
entendida n3c s6 como a falta de vontade do professor, mas também
devem ser consideradas as condigbes objetivas necessarias a

realizag3o de seu trabalho.

Aliadas as condigbes objetivas, que dependem
essencialmente  do Estado - através do -estabelecimento de
politicas educacionais - estd3o as condigbes subjetivas, entre

elas, o temor e a critica que se manifestam diante do que e
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diferente.

De que modo mudar a pratica pedagdgica construida ao
longo de anos de atuag3o? Como abandonar o que & seguro — Cujos
resultados s3o conhecidos, apesar de ndo serem os desejados -
para ingressar num projeto que ndo traz pacdtes prontos? Esta foi
uma das formas de resisténcia enfrentada. Por outro lado, os que
aderiram a ele com entusiasmo, s3o também os resistentes. Sao
aqueles professores que resistem a4 ordem imposta, aos pacotes
metodologicos impingidos autoritariamente. S&%o os que est3o em

busca do novo, o0s que, correndo riscos, resistem a "mesmice'".

Esses foram pontos criticos no desencadeamento do
projeto "CTS" e, inclusive, responsaveis pela perda de alguns
sujeitos do grupo. Esta perda pode ser atribuida a alguns
fatores de ordem subjetiva como a resisténcia a estudos teéricos
e o temor & nova proposta, mas sobretudo as questlies de ordem
objetiva. Dentre estas podemos relacionar: a) as precarias
condigbes de trabalho que o professor enfrenta (auseéncia de
bibliotecas e laboratérios); b) os baixos salariocs, ocasionando
constantes greves (em numero de trés, durante o periodo da
pesquisa), o que revela o tratamento inadequado dado a educagdo,
numa sociedade que visa prioritariamente o lucro; c) os
obstaculos enfrentados pelos professores para ausentarem—se da
escola nos dias de reunibes; e, finalmente, d) o atraso no

repasse dos recursos do MEC/PADCT destinados ao projeto.

Ds fatores relacionados acima reforgam a existéncia das

relagbes de poder — produzidas a nivel econfmico, politico e
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ideolbgico - que d¥o origem & evasdo escolar, seja no 1= e 2=
graus, seja nos cursos de graduagdo e pbs—gradua;as
(especializag3o e Mestrado), e atingem tambéem os projetos de
pesquisa que envolvem a rede publica de ensino. Assim, também na
execugio do projeto "CTS" Ffoi necessario enfrentar essa
problemética, que no desenvolvimento das agles foi superada, pois
se a perda de alguns sujeitos significou um abalo quantitativo, a
redugdo do grupo implicou na unido de todos, para garantir

qualitativamente o trabalho.

Os aspectos evidenciados permitem a percepgao das
contradigles subjacentes a qualquer pratica educacional e de
pesquisa e, principalmente, aquelas que objetivam transformaglies.
S&o elementos que precisam ser levados em conta pelos
pesquisadores em educagdo, mas que n3o devem ser usados como
argumentos para justificar a omiss3o e o n3o fazer, e sim, como

estimulo para o refletir e agir.

5.4 — Avaliag3o dos procedimentos adotados

Diante da realidade escolar, retratada e analisada em
tantas pesquisas e'da constante angustia com os rumos da Educago
Matematica, a opgd¥0o pela Pesquisa—-Agdo — cujas caracteristicas ja
foram descritas no capitulo II - foi uma decis¥o que se mostrou

acertada diante dos objetivos propostos para o trabalho.

‘0 estudo e limitado, pois a escolha de- professores.
habilitados e efetivos - o gue acabou por restringir o grupo

pesquisado - reduz a possibilidade de generalizagdo. Entretanto,
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isso nap invalida os resultados encontrados, visto que a parte
{alguns professores de Matematica e Ciéncias) €& representativa do

todo (a estrutura educacional).

Contudo, outras limita¢bes se apresentam no momento em
qu se decide produzir uma dissertagd3o cuja pretens3o e retratar
a realidade: a fotografia escrita & empobrecedora. Embora a
pesquisadora tenha se empenhado para registrar .fielmente a
realidade observada, as cores da experiéncia vivida aparecem

desbotadas, quando s3o sistematizadas e aprisionadas no papel.

Os procedimentos utilizados, para a obtengd3o de
informaghbes, mostraram adequados a efetivagdo da pesquisa. A
Analise Documental permitiu a percepgido da existéncia dos
mecanismos burocraticos, que em lugar de facilitar o trabalho do
professor, geralmente s3o obstaculos que impedem a criatividade e
a busca de novos rumos. No proprio proceéso de produgdo e/ou
utilizag¥o desses documentos, explicitam-se formas de poder e
controle, exercidas sobre o professor. Estas formas foram
posteriormente confirmadas pelos sujeitos, no momento das

entrevistas individuais e coletivas.

As entrevistas foram momentos muito ricos qQue
possibilitaram aos sujeitos a express3o de seus sentimentos em
relag3¥o ao poder exercido sobre eles, no que se refere aos
problemas presentes nas aulas de Matematica. Aqgui, conveém
salientar a ‘riqueza de conteudo presente . nas . colocagbes dos

alunos.
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Como eles tém pouca (ou nenhuma) opor tunidade de
manifestar sua opini¥o, a possibilidade de falar abertamente com
a pesquisadora foi um momento de desabafos, de revelagles, o que
muito contribuiu para uma visdo mais ampla do processo ensino-
aprendizagem em Matematica. A principio, seus relatos sobre a
vida escolar e sobre as aulas de Matematica remetiam
imediatamente a Focault e sua obra "Vigiar e Punir”. A vigéncia
de mecanismos disciplinares produzindo a ignorancia, a submiss3o,
a dependéncia, a avers3do ao conhecimento, e a sensagdo de

incapacidade diante da Matematica.

Posteriormente, com a implantagdo da idéia relaciona-

dora "CTS", os novos depoimentos foram gratificantes para os
professores e pesquisadores. 0 prazer de estudar Matematica
surgindoc aos poucos, a descoberta de que também podiam

manifestar suas opinibes e avaliar o desenvolvimento das aulas, e
o seu crescimento pesscal. Estas si3o etapas de um processo que
perderam um . pouco da beleza na descrig3o porque, assim como O©OS
sentimentos nao podem ser mensurados e nem quantificados, também
elas sO podem ser entendidas em sua esséncia, quando vividas e

compartilhadas.

Ds professores por sua vez, expuseram—se, revelaram—-se
autoritarios, as vezes, temerosos. Na caminhada desses anos, as
duvidas foram sendo esclarecidas, ora subsidiadas pela teoria,
ora pelo relato da pratica de todos. Das primeiras entrevistas
efetuadas até as ultimas, foi possivel perceber o amadurecimento
e o crescimento do grupo. Que momento prazeroso foi este de se

perceber, n3o mais como reprodutor dos principios dominantes da
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sociedade, mas como produto e produtor de conhecimentos e o

agente que pode atuar na direg3o das transformagbes.

O periodo de observag3o nas escolas teve o encanto da
descoberta, ao mesmo tempo em que confirmou hipoteses construidas
durante os anos de experiéncia no magisterio. Muito importante
foram as pessoas que se tornaram cophecidas, as que atuaram
diretamente no projeto (professores e alunos) e as que mais
indiretamente (diretores e especialistas) deram sua contribuigdo

para a realizag3o dessa etapa.

Nesses momentos de Observagdo, aos poucos foram sendo
percebidas as mudangas: na pratica do professor; no seu
entendimento com os alunos; na relag3do entre os professores das
diversas disciplinas; na vis3o de mundo reformulada e explicitada

no cotidiano da sala de aula.

Apesar de ter havido falhas e momentos de incerteza
durante a pesquisa — o que ocasionou reformulaglies — considera-se
que os procedimentos adotados possibilitaram atingir os objetivos

propostos no inicio do trabalho.

5.5 — A sintese do conhecimento produzido

"0 movimento na direg3do de um Cobdigo de Integracao
representa uma tentativa de desclassificar e portanto de alterar
as egtruturas de poder e os principios de controle e por esta

forma, de descongelar a estrutura do conhecimento e mudar as

fronteiras da consciencia" (Bernstein, 1986, p.16%).
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Descongelar a estrutura do conhecimento, ao nivel da
pratica pedagbgica, significa romper com a concepg3o positivista
que predomina na escola e promover uma nova forma de entender a
produg3o do saber. E desmistificar o espirito de neutralidade da
Ciencia e encarar a responsabilidade politica da mesma. E superar
a mera repetig3do do ensino das leis que regem o fenOmeno e
refletir sobre o uso politico e social que se faz deste saber. E
oferecer aos alunos subsidios para gquestionar, para desenvolver a
imaginag3o e a fantasia, abandonando o estado de subserviéncia
diante do professor e do conhecimento apreseﬁtado em sala de

aula.

A neutralidade positivista na educagdo visa,
essencialmente, formar o aluno-através do ensino da Matematica e
das Ciencias Naturais - para a submiss3o diante da autoridade,
perante a "ordem natural® das coisas, para a reprodugdoc da
estrutura politico-econ®mico-social estabelecida. Superar esta
concepg3o implica em compreender a Educag3o Matematica como sendo
uma "atividade de natureza eminentemente social, visando atingir
um bem comum" (D’ Ambrosio, 1990, p.S50). Atividade esta Qque
objetiva capacitar o individuo para o entendimentoc de como
funciona a sociedade, ao mesmo tempo em que lhe oportuniza

enfrentar a luta pela transformago.

A produg3o de conhecimento, efetuada no projeto “"CTS"
pelos enyolvidos, pode ser entendida como a apropriaga3o de
teorias que possibilitaram ao professor, a reformulagso de sua

atividade docente como: a) a concep¢3o de Educag3o Matematica -
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acima citada - que passou a nortear seu trabalho; b) o
desvelamento das relaghes de poder subjacentes & pratica
educacional e as formas de resisténcia implicitas e explicitas
que esse poder produz; c) a percepgdo dos Codbdigos Educacionais
existentes na escolaj; d) a criagdo de Centros de Ci@ncias com o
objetivo de reunir professores para estudo, para a elaboraga3oc de
projetos, para a participagdo em eventos Cientificos; e, e) a
participag33o de professores e alunos nas Feiras de Ciéncias e

Matematica com trabalhos embasados na idéia relacionadora "CTS".

Enfim, a compreensdo dos objétivos da ideia
relacionadora "CTS". Uma proposta que possui também as suas
limitaghes e, apesar de contribuir para o enfraquecimento da
Classificag3o e do Enquadramento, ainda esta centrada na Ciéncia.
E, neste sentido, ainda privilegia o ‘"status” elevado do
conhecimento cientifico o que, de certa forma, pode levar a um

controle da Ciéncia sobre as demais areas do conhecimento.

Conscientes dessas limitagles da proposta, os
educadores comprometidos com este trabalbho, adotaram o projeto
“CTS" como um ponto de partida na caminhada em diregdo ao
Curriculo de Integrag3do. Este sim, construido coletivamente,
agregando todas as disciplinas do curriculo em torno de uma idéia

relacionadora.

Neste estagio em que se encontra a educag3do e, em
particular, a Educag3o Matematica, o possivel foi produzido. A
ambig3o de que se efetive uma nova educagd3o — atraves de uma

transformag3o mais contundente - continua a ser o sonho desta
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pesquisadora e dos professores que fizeram parte da pesquisa. 0O
sonhoc? O de uma escola sem as fronteiras estabelecidas pelas
disciplinas, sem a submiss3o gerada pelo poder exercido como a
vontade absoluta de alguns sobre todos os outros, sem o pavor
pela Matematica. Uma escola para o homem do século XXI, que esta
sentado hoje nos bancos escolares. Enfim, uma escola para a

produgdo do bem comum.

5.6 — Sugestbes e perspectivas de continuidade

Os resultados obtidos com este eétudo reforgam a
necessidade de mais pesquisas voltadas & Educagdo Matematica e
aos problemas enfrentados pelos que se dedicam a esta A&area de

conhecimento.

Para que essas pesquisas se efetivem, e imprescindivel
o apoio dos 6rg3os governamentais a nivel federal, estadual e
municipal, tanto no que se refere ao aspecto financeiro, como na

formagdo de educadores-pesquisadores.

E evidente que & muito pequeno ainda © numero de
professores da rede publica que tém acesso a0s cursos de poOs-
graduag3o e este pequeno numero concentra-se, em sua maioria, nas
Universidades Federais. A propria produg3o cientifica — originada
nos cursos de Mestrado e Doutorado - continua inacessivel aos

professores de 12 e 2% graus.

Mecanismos para a divulgagdo desses trabalhos precisam
cer criados, para que os educadores possam apropriar—-se desse

conhecimento, seja atraves dos cursos de formagdo, sSeja nos
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cursos de capacitagdo docente promovidos pelas Secretarias de

Educag¢ao.

Quanto & continuidade do trabalho fundamentado na
Teoria de Bernstein, pode-se relatar que, a partir do grupo de
Joinville, que originou esta dissertagdao, formaram-se novos
grupos de estudo em mais trés regibes do Estado de Santa

Catarina.

Esses novos grupos vem trabalhando a partir de 1992,
sob a coordenag3o da mesma equipe de mestrandos da Universidade
Federal de Santa Catarina e os resultados dessas pesgquisas sersdo

divulgados pelas dissertagbes desses mestrandos.

A ampliag3o do Projeto "CTS" evidencia novos rumos para
a educag3o em Ciéncias. Salienta-se a necessidade urgente da
reflexd3o—-agdo em substituigdo ao mero discurso da critica pela
critica. Os problemas est3o postos e o momento & o da busca de
solughes - N30 imediatistas - fundamentadas numa nova concepgo
de educagdo. Ha& muito para ser feito, e e esse muito que

impulsiona o educador comprometido na luta pela transformacao.
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Apendice I1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

PROJETO CTS

1)

2)

3)

4)

3)

6)

7)

8)

)

FICHA DE CARACTERIZAGAC DO PROFESSOR

NOME :

ENDEREGO:

ESCOLA:

GRADUACAO:

ESPECIALIZAGCRO:

DISCIPLINA EM QUE LECIONA:

SERIES QUE LECIONA:

HA QUANTO TEMPO LECIONA ESTA DISCIPLINA?
HA QUANTO TEMPO LECIONA NESTA ESCbLA?

POR QUE VOCE ESCOLHEU SER PROFESSOR DESTA DISCIPLINA?



Apendice 111

ROTEIRO DE ENTREVISTA — primeira etapa
(PROFESSOR)

Por que voceé optou por ser professor de Matemdtica e/ou

Ciencias?

Gual a metodologia que voce utiliza em suas aulas?

- Sua escola possui um planejamento integrado? Voce participa

dele?

Como ¢ seu relacionamento com seus colegas das demais

disciplinas?

Os especialistas de sua escola contribuem com seu trabalho?

Como ¢ o desempenho de seus alunos?

Quais os critérios que voc® utiliza para a avaliagao?

Na sua opini3o, guem & "bom” aluno em Matematica? Por quE~?



Apendice IV

ROTEIRO DE ENTREVISTA — primeira etapa
(DIREGRO E ESPECIALISTAS)
Qual sua oOpinid%c com relagd3o aoc trabalho dos professores de

Matematica e Ciéncias de sua escola?

Como voc@ avalia o relacionamento dos professores de Matema-

tica e Ciencias com os demais professores da escola?

Existe um planejamento integrado para as atividades da sua

escola?

Como voce avalisa o desempenho em Matematica e Ciéncias, dos

alunos de S5a a Ba séries, de sua escola?

Na sua opini3do, os professores de Matematica e Ciéncias
trabalham de forma integrada os contetdos das respectivas

disciplinas?

A reprovag3o de alunos em Matematica em sua escola & superior
A das outras disciplinas? Em caso afirmativo, a que voce atri-

bui este resultado?



Apendice V

ROTEIRO DE ENTREVISTA — primeira etapa
(ALUNOS)

Vocé gosta de Matematica? Por qué?

Alguma vez vocé ja participou do planejamento de sua escola?

Como se d& sua participagdo nas aulas de Matematica e

Ciéncias?

0 professor integra a Matematica com as demais areas do

conhecimento?

Na sua opinido, por que se estuda Matematica e Ciéncias na

escola?

Como se da a avaliagdo em Matematica e em Ciencias?

Como voceé se relaciona com o professor de Matemética de sua

escola”?

Na sua opinido, como deveriam ser as aulas de Matematica e

as aulas de Ciéncias?



Apendice VI

ROTEIRO DE ENTREVISTA
(22 etapa)

Professor

Como voce esta vendo o trabalho com a

“CTS" em suas aulas?

Idéia Relacionadora

Qual a reagdo dos alunos diante desta proposta de trabalho?

Houve algquma alteragd3o na sua relagdo com

de sua participa¢do no projeto "CTS"?

Qual a opinid&o de seus colegas a respeito

Voce tem observado algum envolvimento de

proposta de trabalho integrado? Como isso

Voce observou mudangas significativas
pedagtgica, a partir do seu envolvimento

Quais sao elas?

os alunos & partir

do projeto CTS?

seus colegas nesta

tem ocorrido?

em sua pratica

no projeto "CTS"?



Apendice VII

ROTEIRO DE ENTREVISTA
(2o etapa)

Direg3io e especialistas

Voce observou mudangas no trabalho dos professores envolvidos

noc projeto "CT7S8"?7 Quais?

Em sua opiniao, houve alteragles nas relagles entre os
professores de Matematica e Ciéncias, barticipantes do

projeto "CTS", e seus alunos?

Gual sua opinido sobre o desenvolvimento deste projeto em sua

escola”?

Voce observou mudangas significativas nos alunos de sua
escola, a partir do trabalho dos professores com a 1ideéia

relacionadora "“CT7S"? Quais?

Como voceé avalia a participag3do dos professores de sua escola

no projeto "CTS"?



Apendice VIII

ROTEIRO DE ENTREVISTA
(22 etapa)

Alunos

Voce tem notado alguma diferenga nas aulas a partir do
momento em que seus professores est3do participando do projeto

"CTS"? Qual?

Em sua opini%o, estad havendo integragdo dos contetdos de

Matematica com as demails Ciéncias? De que forma?

Houve alguma alteragd3o na sua relagdo com os professores de

Ciencias e Matematica? Como isso aconteceu?

Voce continua com a mesma opinido do inicio do ano sobre os
professores de Ciéncias e Matema&tica? Se mudou, a que voce

atribui a mudanga®?



