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RESUMO

O Estado de Santa Catarina, que tem como marcos histéricos de sua colonizacdo a
constituicdo dos primeiros povoados ainda no seculo XVII e a chegada dos imigrantes
alemaes e italianos no século X1X, além de constituir-se em rota das expedi¢des europeias no
século XVI, em termos de educacdo constituiu uma historica que tem como marcas principais
a litoralizagdo da educacgdo superior publica e o descaso com a educacdo basica publica. No
decorrer do processo de colonizacdo do Estado verifica-se um constante descaso do poder
publico com a educacdo, especialmente na regido Oeste catarinense, criada em 1917, de modo
que diversos desafios permeavam a trajetdria daqueles que optavam por seguir a profissao
professor, sobretudo na area de matemaética. Diante disso e considerando que os desafios
enfrentados pelo professor em sua trajetoria formativa e profissional tém implicacbes no
desenvolvimento da educacdo de uma maneira geral, interessamo-nos em identificar os
principais desafios educacionais (formacdo e atuacdo) enfrentados por professoras de
matematica da educagdo basica na regido de abrangéncia da 4% Geréncia Regional de
Educacdo de Santa Catarina entre as décadas de 1970 e 1990. Para tanto, entrevistamos cinco
professoras, que lecionaram em escolas da regido oeste no periodo citado, que corresponde ao
tempo de exercicio profissional das professoras. O estudo foi constituido, em termos
metodoldgicos, segundo os pressupostos da Histdria Oral, baseando-se na realizacdo de
entrevistas como instrumento de constituicdo de dados. As entrevistas foram gravadas em
audio, transcritas e textualizadas, constituindo-se em documento-base do estudo. A partir da
analise do material empirico constituido por meio das narrativas das professoras foram
evidenciados desafios de trés naturezas distintas: desafios da formacédo, da profissdo e do
ensino de matematica. Em relacdo aos desafios da formacao, os depoimentos sinalizam que
para a distancia da regido das instituicbes formadoras, as condi¢cdes de permanéncia nestas
instituicOes e a escassez de cursos especificos de matematica. No que dizem respeito aos
desafios da profissdo, os depoimentos sinalizam para a estrutura inadequada das escolas
estaduais, a falta de incentivo para a profissionalizacdo docente e a falta de suporte
pedagégico. E no que concerne aos desafios do ensino da matematica as professoras
assinalam a limitacdo de tempo para planejamento, escassez de material pedagdgico e
atendimento especializado sem ter formacdo adequada para tal. Embora ndo constitua
diretamente um objetivo do estudo realizado, consideramos que este trabalho dissertativo
pode contribuir para a composi¢do de fontes histéricas acerca da educacdo no interior do
Estado de Santa Catarina, bem como para constituir uma versdao da historia do ensino de
matematica na regido de abrangéncia da 4* GERED. Por fim, numa perspectiva histdrica, o
estudo pode constituir-se em fonte de dados que podem embasar uma versao da histéria do
ensino em Santa Catarina, contada a partir da narrativa das vivéncias das depoentes.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Histéria da Educacdo Matematica. Histéria Oral.
Oeste Catarinense.



ABSTRACT

The State of Santa Catarina, has as landmarks of its colonization the establishment of the first
settlements even in the seventeenth century and the arrival of German and Italian immigrants
in the nineteenth century, in addition to being on the route of European expeditions in the
sixteenth century, in terms of education was a historic whose main brands littoralisation of
public higher education and neglect basic public education. During the colonization process
there is a constant indifference of the government to education, especially in Western Santa
Catarina region, created in 1917, so many challenges saturate the path of those who chose to
follow the teaching profession, particularly in math area. Considering that the challenges
faced by teachers in their educational and professional career have implications for the
development of general education, we are interested in identifying the main educational
challenges (education and performance) faced by mathematics teachers of basic education in
region covered by the 4th Regional Management of Education of Santa Catarina (4th Gered)
between the 1970's and 1990's. We interviewed five teachers who taught at in western schools
in the mentioned period, which corresponds to professional practice time the teachers. The
study was made in terms of methodology, according to the assumptions of oral history, based
on the interviews as data creation tool. The interviews were audio-recorded, transcribed and
textualized, constituting a document-based study. From the empirical material analysis made
by the narratives of the teachers were highlighted challenges in three distinct natures: the
challenges of education, profession and the teaching of mathematics. Regarding the
challenges of training, the signal testimonials to the distance from the area of educational
institutions, the conditions to be in these institutions and the lack of specific mathematics
courses. As they related about the challenges: the statements point to the inadequate structure
of state schools, the lack of incentives for teacher professionalization and lack of pedagogical
support. When the teachers became teachers, the challenges point out the limitation of time
for planning, shortage of teaching materials and specialized care without having proper
training to do so. Besides, we believe that this dissertational can contribute to the composition
of historical sources about education in the State of Santa Catarina, as well as to provide a
version of the history of mathematics education in the 4th Gered. Finally, from a historical
perspective, the study may constitute a source of data that can base a version of history
teaching in Santa Catarina, told from the narrative of the experiences of former students.

Keywords: Mathematics Education. History of Mathematics Education. Oral History. West
Santa Catarina.



RESUME

L'état de Santa Catarina, qui a comme points de repére de la colonisation de I'établissement
des premieres colonies, méme au XVlle siecle et l'arrivée d'immigrants allemands et italiens
au XlIXe siécle, en plus d'étre sur la route des expéditions européennes au XVle siecle, en
termes d'éducation était un historique dont les marques littoralisation de I'enseignement
supérieur public et I'abandon de I'enseignement public de base principale. Pendant I'état du
processus de colonisation il y a une indifférence constante du gouvernement a I'éducation, en
particulier dans la région occidentale de Santa Catarina, créé en 1917, tant de défis
envahissent le chemin de ceux qui ont choisi de suivre la profession enseignante, en
particulier dans zone de mathématiques. Compte tenu de cette situation et considérant que les
difficultés rencontrées par les enseignants dans leur carriére scolaire et professionnelle ont des
implications pour le développement de I'enseignement général, nous sommes intéresses a
identifier les principaux défis de I'éducation (éducation et performance) rencontrés par les
professeurs de mathématiques de I'enseignement de base dans région couverte par le 4eme
régional de gestion de I'éducation de Santa Catarina entre les années 1970 et 1990. pour cela,
nous avons interviewé cing enseignants, qui ont enseigné dans les écoles occidentales dans la
période mentionnée, ce qui correspond a I'heure de la pratique professionnelle des
enseignants. L'étude a été faite en termes de méthodologie, selon les hypothéses de I'histoire
orale, sur la base des interviews comme outil de création de données. Les entrevues ont été
enregistrées, transcrites et textualises, constituant une étude basée sur des documents. De
I'analyse du matériel empirique faite par les récits des enseignants ont été mis en évidence les
défis en trois natures distinctes: les défis de I'éducation, de la profession et de I'enseignement
des mathématiques. En ce qui concerne les défis de la formation, les témoignages de signal a
la distance de la zone des établissements d'enseignement, les conditions de séjour dans ces
institutions et le manque de cours spécifiques de mathématiques. En ce qui a trait aux défis de
la profession, les déclarations soulignent la structure inadéquate des écoles publiques, le
mangue d'incitations pour la professionnalisation des enseignants et le manque de soutien
pédagogique. Et quand il vient aux mathématiques l'enseignement remet en question les
enseignants soulignent la limitation du temps pour la planification, la pénurie de matériel
d'enseignement et des soins spécialisés sans avoir une formation adéquate pour le faire. Bien
que pas directement un objectif de I'étude, nous croyons que ce travail dissertational peut
contribuer & la composition des sources historiques sur I'éducation dans I'Etat de Santa
Catarina, ainsi que de fournir une version de I'histoire de I'enseignement des mathématiques
dans le bassin versant 4éme Gered. Enfin, dans une perspective historique, I'étude peut
constituer une source de données qui peuvent fonder une version de l'enseignement de
I'histoire a Santa Catarina, dit du récit des expériences des anciens éleves.

Mots-clés:  L'enseignement des mathématiques. Histoire de I'enseignement des
mathématiques. Histoire orale. Ouest Santa Catarina.
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1 APRESENTACAO

A educacdo bésica no Brasil tem se caracterizado por inimeras deficiéncias ao longo
dos anos, tanto em sua estrutura quanto nas condigdes de oferta e de garantias de
permanéncia, passando-se muitos anos com oferta da de educacdo para poucos, primeiro a
uma elite masculinizada, depois as mulheres de posse como forma de status, e so
recentemente, como se pode observar na historia da educacdo brasileira, a abertura de
formagdo as pessoas de baixo poder aquisitivo. Com o ensino da matemética néo foi diferente,

sendo permeado por inimeros obstaculos e desafios.

Esta pesquisa tomou como tema o ensino de matematica na educacdo basica,
delimitando-se a pesquisar os desafios educacionais enfrentados no ensino de matematica por
professoras da educacdo bésica, no espago geografico de abrangéncia da 42 Geréncia Regional
de Educacdo de Santa Catarina, no periodo compreendido entre 1970 e 1990. Dessa forma,

este estudo vincula-se a area especifica de educacdo matematica.

Para definicdo do recorte temético e possivel insercdo académica deste trabalho
dissertativo, fizemos um levantamento de artigos, teses e dissertagdes, que atendiam aos
recortes empiricos a seguir: i) recorte temporal, no qual se optou por publicacdes
compreendidas no periodo entre 2004 e 2015; e ii) recorte teméatico considerando-se como
descritores a serem examinados as seguintes palavras-chave: histéria da matematica, ensino
da matematica, educacdo matematica. Vale ressaltar que, para a investigacdo, utilizamos a
plataforma SciELO! (Scientific Eletronic Library Online) e o Instituto Brasileiro de

Informagao em Ciéncia e Tecnologia? (IBICT).

A conexdo desses elementos totalizou 36 artigos e 35 teses e dissertagdes. Sobre 0s
artigos, destacaram-se estudos de cunho bibliogréfico e de cunho empirico que abordavam
desde a historia do ensino de matematica como recurso didatico até a biografia de Ubiratan
D’Ambrosio. Com relagao as teses (8) e dissertacdes (27), destacaram-se: a produgédo de
significados do movimento no ensino primario brasileiro (SOUZA; GARNICA, 2013); a
inclusdo dos saberes matematicos dos negros e dos indios brasileiros (COSTA; SILVA,

2010); elementos da historia da educacdo matemética em Santa Catarina no seculo XX

1 O SciELO é um portal de dados de revistas brasileiras, que além de organizar e publicar textos completos de
revistas na internet, também produz e divulga indicadores de impacto deste periédicos. Disponivel em:
<http://www.scielo.org/php/index.php?lang=pt>. Acesso em: 22. ago. 2015.
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(COSTA, 2014); a historia da matematica no ensino fundamental: uma analise dos livros
didaticos e dos artigos sobre histéria (PETERS, 2005); historia e praticas de um ensino na
escola primaria: marcas e movimentos da matematica moderna (ARRUDA, 2011); o ensino
de matematica da academia de comércio de Santa Catarina na decada de 1930 e 1940
(FARIA, 2011); e a matematica escolar em Blumenau (SC) no periodo de 1889 a 1968: da
Neue Deutsche a Fundagdo Universitaria Regional de Blumenau (GAERTNER, 2004).

Os estudos ora referenciados convergem na dimensdo tematica ao buscar estabelecer
relacdo com o ensino de matematica, foco deste estudo, porém, com excecdo da tese de
Rosinéte Gaertner, defendida em 2004 na Universidade Estadual Paulista a — UNESP, campus

Rio Claro-SP, nenhum deles se prop0s a explorar tal recorte tematico.

Mesmo a tese de Gaertner (2004), a qual trata de resgatar aspectos historicos da
educacdo e da matematica escolar da colonizacdo alema entre 1889 e 1968, em Blumenau-SC,
possui pouco envolvimento com o recorte tematico a que este trabalho dissertativo se propde,
qual seja: o viés da histéria do ensino da matematica em Santa Catarina, buscando evidenciar

os desafios educacionais enfrentados pelas professoras de matematica neste processo.

Apds definido o recorte tematico propomos o seguinte problema de pesquisa: Quais
os principais desafios de formacdo e de pratica docente enfrentados pelas professoras de
matematica da educacdo basica na regido de abrangéncia da 4* Geréncia de Educacdo de
Santa Catarina? Para pensarmos e discutirmos o problema em questdo, este estudo
sistematizado em dissertacdo focou o intervalo de tempo de duas décadas (1970-1990),
periodo que esta diretamente relacionado ao tempo de servico em sala de aula das depoentes.
Sendo assim, o material empirico analisado na dissertacdo foi as entrevistas com as

professoras de matematica pertencentes a 42 GERED de Santa Catarina.

Para tal, além da Introducdo e das Consideragbes Finais, o desenvolvimento da
presente dissertacdo estd estruturado em quatro capitulos, organizados em subcapitulos. O
primeiro, intitulado O Ensino da matematica no Brasil: legados historicos, ocupa-se de
descrever a trajetoria historica do ensino da matematica no pais, a partir do século XX. Para
tanto, o capitulo esté dividido em duas se¢des: O ensino da matematica do século XX: vieses e

desafios histéricos, contemplando os legados no ensino de matematica na primeira metade do

2 O IBICT é uma base de dados que possui uma Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD), a qual
possui acervo de 109 instituicdes brasileiras de ensino com 135.074 teses e 244.798 disserta¢fes. Disponivel
em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/Statistics/Count?field=format>. Acesso em: 22. ago. 2015.
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século XX e o Movimento da Matematica Moderna, e Alguns enfoques recentes,

contemplando fatos recentes importantes para o ensino da matematica no Brasil.

O segundo capitulo, denominado O ensino publico em Santa Catarina: do cenario
nacional a criacdo da 4 GERED, aborda o ensino da matematica em Santa Catarina desde a
criagdo das Geréncias de Educagdo — GEREDs, situando historicamente o ensino da
matematica ministrado. Assim, o capitulo esta divido em trés se¢Bes: A organiza¢do do ensino
em Santa Catarina: 1891-2016, trazendo o histérico das legislacdes relacionadas ao ensino
catarinense desde o século XIX até os dias atuais; A criacdo das Geréncias Regionais de
Educacdo (GEREDs) de Santa Catarina, tratando historicamente dos o6rgdos estaduais
responsaveis pelo ensino; e O movimento do ensino na regido Oeste catarinense, retratando
desde a criacdo da regido oeste em 1917 até os dias atuais, caracteristicas relacionadas ao

ensino e a formacéo docente.

O terceiro capitulo, intitulado Os caminhos metodoldgicos da investigacao, ocupa-se
da descricdo da metodologia, a qual delineou este trabalho, discorrendo em suas quatro se¢oes
— Da abordagem metodoldgica; Delineamento da pesquisa; Dos instrumentos; Procedimento
de constituicdo de dados e diretrizes da analise — 0s meios pelos quais a investigacdo foi

tracada.

Enfim, o quarto capitulo, intitulado O Material empirico e os desafios elencados,
apresenta a sistematizacdo do material empirico constituido por meio das entrevistas com as
professoras da educacdo basica da rede estadual de ensino da 4 GERED/SC, utilizando da
Historia Oral em sua vertente metodoldgica. O capitulo foi dividido em trés se¢des: As
entrevistas, trazendo a textualizacdo das entrevistas de cinco depoentes selecionadas com
critérios preestabelecidos; Os desafios evidenciados, trazendo a divisdo dos desafios
apontados pelas depoentes em trés classes: os desafios da formacdo, os desafios no ensino e
os desafios da profissdo; e Algumas percepcoes, fazendo a discussdo dos desafios apontados

pelas depoentes comparando-os com a atual conjuntura estadual.

Ressaltamos, finalmente, a relevancia deste estudo, sistematizado em dissertagéo, na
constituicdo de uma historia do ensino na regido Oeste do Estado de Santa Catarina, por
tratar-se de uma regido com criacdo recente (1917), porém com inumeros desafios de ordem
politica e regional. Destacamos também que este estudo € pioneiro na investigacdo sobre 0s
desafios de formacdo e profissdo enfrentados pelas professoras de matematica entre 1970 e

1990 nesta regiéo.



2 O ENSINO DA MATEMATICA NO BRASIL: LEGADOS HISTORICOS

“A Historia da Matematica, assim como a Histéria do Brasil,
deve ser preliminar a uma Historia da Matematica no Brasil.”
Ubiratan D’Ambrosio

Durante mais de quatro séculos o Brasil foi uma terra de poucos, pouca saude, pouca
educacdo, pouca dignidade. Porém, mesmo assim, desenvolveu-se um legado histérico sobre
0 ensino da matemaética. Alguns periodos mais desenvolvidos, outros com maior retardo, mas,

aos poucos, foi contando-se a historia da matemética desenvolvida e praticada por aqui.

Muitos dos nossos historiadores, tais como Ubiratan D’Ambrosio ¢ Dermeval
Saviani, destacam que ainda hoje os brasileiros possuem um sistema deficiente de saude, e
especialmente de educacdo, porém ressaltam que as oportunidades e os acessos melhoraram
bastante.

A historia do ensino da matematica no Brasil ndo estd em um patamar diferenciado,
pois a educacdo, aqui, sempre foi privilégio de poucos. O acesso a Educacdo Basica, mesmo
que tenha melhorado bastante nos Gltimos anos, ainda ndo supera o baixo indice de alunos que
ingressam no Ensino Superior, as dificuldades da permanéncia e o indice menor ainda dos que

conseguem alcancar o grau de doutor.

A historia do ensino da matematica no Brasil tem, em sua longa trajetéria, episodios
interessantes. Alguns deles estdo situados até o século XX, a exemplo do fato de que a linha
de pensamento matematico dos navegadores incluia basicamente quatro tipos de matematica:
a mercantil (contabil e comercial), a abstrata (duvidas misticas e religiosas), a dos arquitetos

(artistica) e a das navegacgdes (astronomia e geografia) (D’AMBROSIO, 2011).

Em contraponto, a linha de pensamento matematico dos colonizados (povos
conquistados) constituia-se basicamente por construcfes e astronomia, 0 que, por muitos, nao

era reconhecida como matematica, apenas como métodos diarios de sobrevivéncia.

Outro episédio importante sdo os indicios de grandes quantidades de livros de
matematica nas bibliotecas das escolas jesuiticas a partir de 1549. A ideia geral dos
historiadores € a de que os estudos matematicos eram pouco ampliados pelos jesuitas. Valente
(1999) esclarece que a educacdo desenvolvida pelos colégios jesuitas ao longo de 200 anos
ndo conseguiu estruturar a construgdo de uma matematica escolar, a qual so teve seu inicio

com as aulas nas escolas militares.
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O autor ainda refor¢a 0 qudo pouco 0s jesuitas se preocupavam com 0 ensino da
matematica, devido a varios fatores, entre eles a escassez de professores que soubessem 0s
conteudos da disciplina e a marginalidade da matematica frente a disciplinas como “logica,

metafisica, ética e fisica — as ciéncias escolasticas” (VALENTE, 1999, p. 26).

Outro fato, de igual interesse, foi a quase vinda de Renée Descartes ao Brasil, em
meados de 1600, quando chegou a comitiva do intelectual e religioso holandés, Mauricio de
Nassau. Ele trouxe consigo, da Holanda, um seleto grupo de quarenta e seis cientistas, artistas
e artesdos. Nassau convidou seu amigo Renée Descartes para juntar-se a equipe, porém,
devido a problemas de satde, ele ndo se encorajou a participar da expedi¢ao (D’AMBROSIO,

2011).

Com a chegada da Familia Real portuguesa em 1808, o Brasil passou por algumas
mudancas na educa¢do, como é o caso da criacdo dos primeiros cursos superiores, as escolas
médicas da Bahia e do Rio de Janeiro. Importante destacar também como fato importante a
chegada, posterior a vinda da familia real portuguesa, da biblioteca real, que trazia para o
Brasil cerca de sessenta mil pecas, entre livros, mapas, manuscritos, medalhas e moedas.
D’Ambrosio (2011) ressalta, ainda, que ap6s o retorno da familia real a Portugal, a biblioteca
permaneceu no Brasil, o que permitiu que o rico acervo com obras raras pudesse ficar a

disposicdo da populacdo local até os dias atuais.

Sobre 0 ensino da matematica, o final do século XIX ficou marcado pela reforma do
ensino primario e secundario em 1890, coordenada pelo entdo ministro Benjamim Constant.
Dentre outros fatos, a reforma previa o “rompimento com a tradicdo humanista e literaria do
ensino secundario e defendia a adogdo de um curriculo que privilegiava as disciplinas
cientificas e matematicas” (GOMES, 2012, p. 17).

Esses sdo alguns episédios da historia do ensino da matematica no Brasil até o século
XX. Mas foi a partir do seculo XX que o rumo do ensino da matematica tomou algumas

proporcdes. Vejamos, a seguir, 0s principais acontecimentos do tltimo século.

21 O ENSINO DA MATEMATICA DO SECULO XX: VIESES E DESAFIOS
HISTORICOS

O século XX ficou marcado por diversos acontecimentos, nacionais e internacionais,

como a criagdo dos grupos escolares, a visita de Albert Einstein ao Brasil, a fundagdo de
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revistas e associagdes especificas de matemaética, 0 Movimento da Matematica Moderna, a
criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, a criagdo de programas de pds-

graduacdo especificos de matematica e de educacdo matematica, entre outros.

Dessa forma, e para uma melhor narrativa da historia da matematica e do seu ensino,
a presente secdo divide-se em trés subsecdes. A primeira, que denominamos “Legados do
ensino de matematica na primeira metade do século XX, trata dos fatos considerados
importantes para o desenvolvimento da educacdo como um todo e curiosidades significativas
no ensino da matematica. A segunda subsecdo constitui-se do “Movimento da Matematica
Moderna”, o qual descreve os acontecimentos historicos que envolveram uma corrente
internacional que tinha como pretensdo a renovacdo do ensino através de aspectos da
matematica desenvolvidos na conjuntura da época. A terceira e ultima subsecdo, denominada
“Diretrizes mais recentes do Ensino da Matematica”, aborda acontecimentos importantes das
ultimas trés décadas, relacionados a criacdo de estruturas de ensino e pesquisa no ambito da
Educagdo Matematica.

2.1.1 Legados no ensino de matematica na primeira metade do século XX

Imerso em um cenario positivista, pés-Proclamacao da Republica, o Brasil, no inicio
do século XX, passou a receber impulsos de modernizacdo, como o da Escola de Engenharia
do Rio de Janeiro, a qual formou varios jovens engenheiros, importantissimos no surgimento
de uma nova matematica, pois eles traziam uma vigorosa busca pela atualizacdo, integrando-

se a pesquisa matematica europeia (D’AMBROSIO, 2011).

O inicio do século XX também ficou marcado pela criacdo dos grupos escolares, que

segundo Saviani (2004, p. 25) eram entendidos como

uma proposta de reunido de escolas isoladas agrupadas segundo a proximidade entre
elas. Os grupos escolares foram responsaveis por um novo modelo de organizagdo
escolar no inicio da Republica, a qual “reunia” as principais caracteristicas da escola
graduada, um modelo utilizado no final do século XIX em diversos paises da Europa
e nos Estados Unidos para possibilitar a implantacdo da educagdo popular.

Estes grupos marcam o inicio de uma nova forma/estrutura de ensino, a qual trouxe
inovacOes também ao ensino de matematica em Santa Catarina, visto que 0s primeiros grupos
escolares foram instalados no Estado em 1911 (GOMES, 2012).
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Alguns fatos dos primeiros 50 anos do seculo XX merecem destaque, como a

resisténcia positivista existente na Academia Brasileira de Ciéncias, s atenuada com a visita

de Albert Einstein, em 1925, abrindo um novo espago e uma nova era na ciéncia brasileira
(D’AMBROSIO, 2011).

Outro fato foi a fundacdo, em 1929, da primeira revista brasileira totalmente
dedicada a matematica, a Revista Brasileira de Mathematica Elementar, sob influéncia da
Escola Nova® em Educagdo, com representantes e agentes em varios estados brasileiros. Esse
fato se caracteriza, para D’Ambrosio (2011, p. 67), como “um indicador do crescente

interesse pela matematica e sua educagao em todo o pais”.

Esse periddico assumiu relevancia em funcdo da disseminacdo de ideias matematicas
vindas da Europa, ja que era publicada na Bahia por estudantes da Escola Politécnica da
Bahia, os quais traduziam artigos de revistas europeias de autores de diversas nacionalidades,
de matematicos da vanguarda cientifica e de matematicos interessados em questdes
pedagogicas, historicas ou filosoficas, sobre matematicas elementares e também sobre

matematicas superiores (DIAS, 2002).

A partir de 1920, devido a acao de alguns matematicos da Escola de Engenharia do
Rio de Janeiro, houve uma grande inovacdo no ensino da matematica, especialmente no
Célculo Diferencial e Integral. Isso aconteceu face ao relacionamento de matematicos
brasileiros e franceses, ja que a Franca passava, nessa época, por um grande desenvolvimento
do curriculo matematico, ao contrario do cenario brasileiro nesta época, que era marcado por
uma profunda instabilidade politica, desde a proclamacdo da Republica, e melhorou somente
com a Revolugdo de 1930 onde o Brasil ingressou na modernidade politica e cultural,
inclusive a moderniza¢do da matematica (D’ AMBROSIO, 2011).

Neste movimento foram criadas, em 1920, a Universidade do Rio de Janeiro, por
meio da fuséo da Escola Politécnica, da Faculdade de Medicina e da Faculdade de Direito do
Rio de Janeiro. Além disso, em 1932 foi concebida a Universidade de S&o Paulo (USP), nos
moldes da Universidade de Berlim, com a responsabilidade de desenvolver pesquisa pura e de

formar quadros para o ensino secundario e superior (D’AMBROSIO, 2011).

% O movimento da Escola Nova surgiu na primeira metade do século XX, e consistiu-se basicamente em um
movimento de renovagdo do ensino desenvolvendo-se fortemente também na Europa, na América e no Brasil.
O movimento buscava expandir o conceito de educagdo como o “elemento eficaz para a constru¢do de uma
sociedade democrética, que leva em consideracdo as diversidades, respeitando a individualidade do sujeito,
aptos a refletir sobre a sociedade e capaz de inserir-se nessa sociedade” (SANTQOS, 2006, p. 133).
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D’Ambrosio (2011) cita a USP como ber¢co de passagem de um grande rol de
importantes matematicos da Europa, contratados pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras daquela universidade, para o desenvolvimento de pesquisa com 0s engenheiros e para a

formacao de professores para os ciclos ginasial e colegial®.

A matemética ministrada nesta época possuia fortes bases em &lgebra, célculo e
analise e contava, portanto, contando com todas cadeiras de Algebra, Calculo Diferencial e
Integral, Geometria e Analise em seus cursos. Também é importante notar que nao havia a
preocupacdo, nesta fase, com a formacdo de licenciados em matematica, pois
“profissionalmente era pouco atraente” (D’AMBROSIO, 2011, p. 76).

Sem preocupacdo com a licenciatura em matematica, era comum 0s engenheiros
interessados em ministrar aulas, diplomarem-se em Engenharia e complementarem os estudos

com o curso de matematica, pois isso era permitido at¢ 1950 (D’AMBROSIO, 2011).

Além da formacdo, a década de 1920 ficou marcada por mudancas e reformas no
sistema de ensino, relativas a educagdo priméaria (GOMES, 2012). As mudangas
relacionavam-se diretamente ao movimento pedagogico intitulado como Escola Nova ou

Escola Ativa. Gomes (2012, p. 18) explicita os principios deste movimento:

A centralidade da crianca nas relacfes de aprendizagem, o respeito as normas
higiénicas na disciplinarizacdo do corpo do aluno e de seus gestos, a cientificidade
da escolarizacdo de saberes e fazeres sociais e a exaltacdo do ato de observar, de
intuir, na construgdo do conhecimento do aluno eram principios daquele movimento
pedagdgico.

Para Miorim (1998), esse movimento trouxe a tona dois aspectos, o do “principio da
atividade” e o do “principio de introdugdo na escola de situagdes da vida real”. Estes dois
principios tém como aspecto comum o desenvolvimento de situacbes matematicas que
envolvam os alunos com seu cotidiano. Tais aspectos, segundo a autora, trouxeram reflexos

particulares na abordagem da Matematica.

Segundo a autora, 0 movimento s6 foi introduzido no ensino priméario, e 0 ensino

secundario continuou baseado na “memorizagdo e na assimilacdo passiva dos contetidos”

(MIORIM, 1998, p. 90).

4 O Ginasio da época corresponde ao que hoje conhecemos como os anos finais do ensino fundamental (6° ao 9°
ano), e o colegial, é o que denominamos hoje Ensino Médio.
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Gomes (2012, p. 19) destaca um fato interessante relacionado ao ensino, acontecido

em 1908, quando no quarto Congresso Internacional de Matemaéticos, em Roma, houve um
movimento para a “unifica¢do dos conteidos matematicos abordados na escola em uma Unica
disciplina, enfatizar as aplicacdes praticas da Matematica e introduzir o ensino do calculo

diferencial e integral no nivel secundario”.

Vale lembrar que essa reforma so foi efetivada em 1931, com o nome do Ministro da
Educacao da epoca, Francisco Campos. Para Gomes (2012), no Brasil, quem mais defendeu

essa proposta foi o professor do Colégio Pedro I, matematico, Euclides Roxo®.

Gomes (2012, p. 20) esclarece que a reforma trazia alguns indicios sobre a

estruturacdo do ensino secundario, uma vez que,

apos o primério, vinha o curso fundamental, de cinco anos, com a presenga da
Matematica em todos eles, e posteriormente seguia-se o curso complementar, com
duragdo de dois anos, ja dirigido para o ensino superior almejado pelo aluno. No
curso voltado para as carreiras de medicina, farmacia e odontologia, a Matematica
comparecia em um dos dois anos; para os que desejassem ser engenheiros, quimicos
ou arquitetos, estava presente em todo o curso.

Com o inicio da Segunda Guerra Mundial, em 1939, os professores das
universidades de S&o Paulo e do Rio de Janeiro voltaram aos seus paises de origem, Franca,
Italia e Alemanha, e matematicos muito novos e sem formacdo concluida se viram obrigados
a assumir as aulas nessas universidades. Consequentemente, a pesquisa teve uma queda
drastica. D’ Ambrosio (2011) aponta esse episddio como fator relevante para a estagnagao do

crescimento da matematica da época.

Apds esse periodo de recessdo e com vistas as novas reformas, entre 1942 e 1946, a
educacdo brasileira presenciou um conjunto de decretos, conhecidos como Reforma Gustavo
Capanema. Merece destaque a regulamentacdo da Lei Organica do Ensino Secundario, a qual

propunha

> Euclides de Medeiros Guimardes Roxo nasceu em 1890 em Pernambuco. Em 1904 ingressou no Colégio
Pedro Il e em 1915 tornou-se professor substituto de aritmética do mesmo colégio. Formou-se na Escola
Politécnica do Rio de Janeiro em 1916 e em 1927 encaminhou & Congregacdo do Colégio Pedro Il uma
proposta de renovagdo do ensino de matematica, criando a disciplina de Matematica, que consistia na fusdo da
aritmética, da &lgebra e da geometria ensinadas separadamente. Para atender esta proposta, publicou o primeiro
volume de uma colecdo de livros didaticos. Foi o responsavel pelos programas das Reformas “Francisco
Campos” e “Gustavo Capanema”. Faleceu em 1950, deixando marcar decisivas para o futuro da Educacao
Matemética brasileira do periodo de 1920 a 1950 (VALENTE, 2005).
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a organizacdo em dois ciclos: o ginasial, de quatro anos, e o colegial, de trés anos,
nas modalidades classico e cientifico. Criou-se o ramo secundario técnico-
profissional, subdividido em industrial, comercial e agricola, além do normal, para
formar professores para a escola primaria (GOMES, 2012, p. 21).

O periodo pos-guerra trouxe ao Brasil dois importantes matematicos, que se
tornaram responsaveis pela constituicdo de uma comunidade brasileira de matematicos de alto
nivel: André Weil (Francés) e Antonio Monteiro (Portugués). Esses matematicos foram
fundamentais na retomada do crescimento da matematica no Brasil, por “chegarem em 1945 ¢
imediatamente se dedicarem a completar a formacdo dos jovens pesquisadores que haviam
sido iniciados pelos italianos e a identificar e atrair novos talentos” (D’AMBROSIO, 2011, p.
85).

D’Ambrosio (2011) cita outros fatos importantes desta época: a criacdo, em 1948, do
Instituto de Tecnologia Aeronautica (ITA) em Sdo José dos Campos/SP; e criacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, em 1949. Segundo ele, essas iniciativas contribuiram

para o desenvolvimento da pesquisa em matematica na primeira metade do século XX.

Os acontecimentos historicos narrados até aqui fizeram parte da histéria da
matematica e do seu ensino, relatados até a primeira metade do século XX. Vale lembrar
também que neste periodo tivemos o desenrolar de duas guerras mundiais: a primeira (1914-
1918), de menores proporcdes para o ensino ministrado no Brasil a época, e a segunda (1939-
1945), com grandes impactos relacionados, em funcdo do retorno de varios mateméticos aos

seus paises de origem, estagnando, principalmente, a pesquisa em matematica.

O movimento de criacdo da Educacdo Matematica no Brasil s teve inicio a partir
dos anos de 1980, desta forma, até entdo, pouco se tem de registros que envolvam a educacao

matematica nos fatos histéricos do ensino da matematica no Brasil.

A partir da segunda metade do século XX, a matemética conta com varios fatos,
importantissimos para o desenvolvimento de uma nova matemaética. Dessa forma, e para
compreender a evolucdo histérica da matematica nesse periodo, a subsecéo a seguir ocupar-
se-a de relatar episddios acerca do Movimento da Matematica Moderna e suas consequéncias

para a histdria da matematica e do seu ensino.
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2.1.2 O Movimento da Matematica Moderna

A segunda metade do século XX iniciou com a criagdo de Vérias instituices que
viriam a auxiliar a educacéo e a pesquisa brasileira, como € o caso do Conselho Nacional de
Pesquisas® (CNPq), atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico e
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Nivel Superior (CAPES) em 1951, e o Instituto de
Matematica Pura e Aplicada (IMPA) em 1952.

Para o ensino de matematica, os Ultimos 65 anos (1950-2015) foram promissores.
Essa prosperidade decorre de algumas transformacBes no cenério nacional, como entende
Gomes (2012, p. 22):

Uma transformagdo das condigcdes econdmicas, sociais e culturais do Brasil e das
possibilidades de acesso a escola comeca a requerer alteragdes no funcionamento e
nas finalidades dessa institui¢cdo, o que repercute no ensino das diversas disciplinas,
inclusive da matematica. [...] modifica-se o publico de estudantes, com a inserc&o,
na educacdo escolar, de alunos provenientes das camadas populares, que vinham
reivindicando h&a muito tempo o direito a escolarizagdo. Trata-se de uma
democratizacdo da escola, que passa a receber também os filhos da classe
trabalhadora, e cresce enormemente o numero de alunos no priméario e no
secundario.

Esses fatos influenciaram diretamente a educacdo brasileira, pois aumentou
consideravelmente a necessidade de profissionais para atender o crescente nimero de
matriculas na educac¢do basica, o que, consequentemente, levou a diminuicdo da exigéncia na

selecdo dos professores.

Com tal condicdo, o governo brasileiro priorizou, entre 1956 e 1960, o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, agilizando a criacdo das universidades e
organizando-as em cétedras, departamentos e faculdades, o que ainda se vé& nos modelos
atuais (D’AMBROSIO, 2011).

Além desse fato nacional, também o cenario mundial estava movimentado, pois
trazia a tona a superacdo dos soviéticos aos norte-americanos, o que forcou a intensificacéo de
esforgos e financiamentos dos Estados Unidos em desenvolver recursos didaticos e disseminar

as novas propostas no pais e no estrangeiro (GOMES, 2012).

6 Criado (Lei n°. 1.310) em janeiro de 1951 pelo presidente Eurico Gaspar Dutra, e concebido com a finalidade
de promover e estimular o desenvolvimento cientifico no pais, teve seu nome alterado em 1974 para Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico pela Lei n° 6.129, que além do nome alterou também a
logomarca, porém manteve-se a sigla do 6rgdo. A alteracdo maior se deu em fungdo da alteracdo de autarquia
para fundacdo com personalidade juridica de direito privado, garantindo-se assim, maior agilidade operacional.
Informagdes disponibilizadas em: <http://www.cnpq.br/web/ guest/a-criacao>. Acesso em: 23. ago.2015.
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Também a Franca ndo economizava esforcos nesse sentido, incentivando
pesquisadores e matematicos a propagar um ideario renovador no ensino da matematica. Essa
juncao de fatos propiciou o inicio do “Movimento da Matematica Moderna (MMM), o qual
pretendia renovar o ensino pela introducdo, no curriculo da matematica, de aspectos

matematicos desenvolvidos mais modernamente, isto €, a partir do século XVIII” (GOMES,
2012, p. 23).

Além da renovacdo no curriculo, o0 MMM buscava incorporar ao ensino de
matematica a relevancia da precisdo da linguagem dessa disciplina, uma nova abordagem dos
conteddos e o0 destaque para as propriedades em lugar da énfase nas habilidades
computacionais (GOMES, 2012).

Souza e Garnica (2013, p. 378) destacam as pretensées do MMM afirmando que:

Nesta proposta, a matematica seria ensinada logicamente, revelando-se o raciocinio
por tras do método, favorecendo a compreensdo. Essa abordagem logica ja era,
mobilizada, no ensino secundério, para o ensino de geometria, comegava-se com
definicBes e axiomas e provavam-se dedutivamente as conclusdes, denominadas
teoremas. Assim, a principal mudanga deveria dar-se nas disciplinas de Aritmética,
Algebra e Trigonometria.

A principio, a Mateméatica Moderna era um projeto para o ensino secundario, porém,

alguns especialistas defendiam que, pela “auséncia de vicios”, sua aplicacdo deveria ser dada
também no ensino primario (SOUZA; GARNICA, 2013).

Um fator importante para a posterior divulgacdo do MMM no Brasil foi o
surgimento, também nessa época, com periodicidade bienal, a partir de 1957, “dos Coloquios
Brasileiros de Matematica, patrocinados pelo CNPq, formando grupos de matematicos
promissores em todos os estados do Brasil” (D’AMBROSIO, 2011, p. 89).

E foi a partir desses coloquios que 0 MMM teve grande repercussdo no pais, criando-
se varios grupos em diversos locais do Brasil, com o intuito de preparar os professores para o
magistério, em concordancia com as novas diretrizes propostas. Um exemplo é o Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica’ (GEPEM), em funcionamento até hoje.

" Criado em 1976, no Rio de Janeiro, com a finalidade de congregar todos os interessados em educacéo
matematica, a estimularem e manterem um interesse ativo pela matematica e suas aplicagdes, incentivando a
pesquisa, mantendo atualizado o conhecimento de matematica dos professores e criando, por todos os meios ao
seu alcance, as condi¢Bes necessarias para o desenvolvimento da educacdo matemética, 0 GEPEM é o mais
antigo dos grupos de pesquisa brasileiros. Agregando cerca de 20 membros na data de sua criagdo, hoje
ultrapassa a marca de 300 sécios ativos. Foi criado com o intuito de promover congressos, seminarios, reuniées
cientificas, publicar revistas para difundir e aperfeicoar a educacdo matematica e organizar uma biblioteca
especializada na area. Disponivel em: <http://www.gepem.ufrrj.br/ paginas/home.php?id=Historico>. Acesso
em: 23. ago. 2015.
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Alguns membros dos grupos de pesquisas criados a época elaboravam e faziam
circular massivamente volumes de livros didaticos, os quais, segundo Souza e Garnica (2013,

p. 379), serviam como veiculo de divulgacdo do MMM, pois,

embora 0 Movimento nunca tenha sido assumido como politica publica para o
ensino de matematica, suas diretrizes — principalmente a partir dos livros didaticos
que ingressavam nas escolas — pouco a pouco comegaram a ser incorporadas nas
legislacdes educacionais e, consequentemente, a ingressar nas salas de aula.

Com relacdo ao MMM, alguns autores tecem duras criticas & forma como ele
aconteceu e os resultados que proporcionou. Pinto (2005, p. 9-12) cita como aspectos
negativos “a mudanga brusca no ensino, sem o preparo do professor, a industria do livro
didatico, a dificuldade dos professores na compreensdo da propria teoria nova, a

axiomatiza¢do com excessivas justificativas”.

Outra critica, explicitada em Souza e Garnica (2013, p. 383), repousa no fato de que

o sofrimento causado pelo ensino de matematica permanecia, enquanto mudavam
apenas suas causas: tradicionalmente, a imposicdo da aprendizagem pela
memorizagdo; com a ‘“nova educag@o”, a imposi¢cdo do rigor e de um tratamento
formal e desnecessario a linguagem, a partir de problemas artificiais, desvinculados
do mundo real.

Soares (2001, p. 138) também critica 0 movimento ao destacar que uma das

caracteristicas do movimento era

Pensar que, por conta de conhecerem os fundamentos da estrutura do edificio
matematico — conjuntos, relacfes e suas propriedades — 0s alunos estariam aptos a
construir todo o restante. Ao aproximar a matematica escolar da matematica pura,
centrando o ensino nas estruturas e usando a linguagem dos conjuntos como
elemento de unificacdo, a reforma deixou de considerar que o que se propunha
estava fora do alcance dos alunos e dos professores. Os professores obrigados a
ensinar uma matematica para a qual ndo foram preparados ministravam um ensino
deficiente e s6 agravavam os problemas.

Por fim, ao incorporar as deficiéncias e 0s sucessos, as compreensdes e
incompreensdes dos atores e das situagOes que constituem o espaco escolar, a proposta de
matematica “pura”, ligada as conquistas da matematica do inicio do século XX e com um
novo enfoque a matematica escolar, a matematica moderna tornou-se “as matematicas
modernas” (SOUZA; GARNICA, 2013).
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De 1958 a 1967, marco da criagdo da Financiadora de Estudos e Projetos® (Finep),

investiu-se fortemente no financiamento de pesquisas tecnoldgicas e no apoio a infraestrutura

académica de pesquisa em ciéncia e tecnologia. A burocracia para o encaminhamento e o

recebimento de tais recursos era minima, diferentemente do que vivenciamos nos dias atuais
(D’AMBROSIO, 2011).

D’Ambrosio (2011, p. 89) cita esse acontecimento como sendo primordial para “a
institucionalizacdo da pesquisa em matematica em nivel nacional, atingindo o altissimo

padrao que hoje desfruta”.

Outra grande conquista da época foi a criacdo das associa¢des cientificas em todo
pais, a exemplo da fundacdo da Sociedade de Matematica de S&o Paulo (1945), da Sociedade
Paranaense de Matematica (1953), da Sociedade Brasileira de Matematica (1969), da
Sociedade Brasileira de Matematica Aplicada e Computacional (1978), da Sociedade
Brasileira de Légica (1979), da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (1988) e da
Sociedade Brasileira de Histéria da Matematica (1999). Todas essas associacdes mantém
eventos, sites e publicacdes periddicas, compartilhando o propdsito de promover a divulgacéo
e propagacdo das pesquisas realizadas em matematica, tanto em nivel nacional, quanto
internacional. Seus membros, igualmente, comungam interesses que sao cerceados por

tematicas investigativas da atualidade.

Nota-se, assim, que a segunda metade do século XX ficou marcada por episédios
definitivos para a implantacdo de uma matematica moderna, seguindo um movimento

mundial de renovacdo, tanto curricular quanto de praticas de ensino.

Esse movimento de renovacdo e reconstrucdo de bases tedricas e metodoldgicas
adentrou o século XXI, trazendo discusses em torno do ensino tecnicista e excessivamente
conteudista em face de um ensino concentrado na pratica, tendo como pilar de preocupacao a

forma de ensinar, ou seja, a dicotomia eterna entre a forma e o conteudo.

Tambeém tornou-se necessaria, em fungdo dos avancos verificados, a necessidade de
criagdo de um novo campo de investigacdo que pudesse enfatizar os novos debates acerca da

educacdo e do ensino em matematica, a Educacdo Matematica.

8 Empresa publica brasileira de fomento a ciéncia, tecnologia e inovacéo, tm como visdo transformar o Brasil
por meio da inovagdo, para tal sua missdo é promover o desenvolvimento econémico e social do Brasil por meio
do fomento publico a Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo em empresas, universidades, institutos tecnol6gicos e
outras instituicdes publicas e privadas. Disponivel em <http://www.finep.gov.br> Acesso em: 26. abr. 2016.
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Nesse sentido, e buscando formas de discusséo e debates sobre esses temas e outros
relacionados a educacao brasileira, tivemos nos ultimos anos, mais avangos importantes, ndo
somente para a matematica, mas para a educacao como um todo. Poderemos visualizar alguns

desses avangos na proxima subsecao.

2.1.3 Diretrizes mais recentes do Ensino da Mateméatica

Com relacédo ao ensino da matematica, com a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) em 1961, e sua nova edicdo em 1971, garantiu-se, além do direito a

educacdo, a fixacdo de um curriculo minimo para as disciplinas.

Em 1980, o Conselho Nacional de Professores de Matematica® dos Estados Unidos
apresentou recomendac¢fes mundiais para o ensino de matematica, destacando a resolucéo de
problemas como foco do ensino, em funcdo da relevancia de seus aspectos sociais,
antropoldgicos e linguisticos na aprendizagem da matematica, 0 que tracou novos rumos as
discuss@es curriculares. Essas ideias influenciaram as reformas que ocorreram mundialmente,
entre 1980 e 1995 (BRASIL, 1997).

Em 1997, o Ministério da Educacdo publicou os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para a educacdo basica, os quais, entre outros objetivos, compromete-se com a
formagéo de um aluno que exerca a cidadania, o que significa dizer que ele deve ser capaz de
calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informacoes estatisticamente. Esse documento
aponta para a “criagdo de estratégias, comprovagdo, justificativa, argumentacdo, espirito
critico, criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal, a autonomia e o0
desenvolvimento da confianga na propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios”

(BRASIL, 1997, p. 26).

No que concerne ao ensino da matematica no Brasil, podemos considerar como
relevante, na segunda metade do século XX, a criagcdo de programas de pos-graduacdo em
Matematica (1971) e a implantacao de cursos de pos-graduagdo em educagdo matematica, em
nivel de mestrado e doutorado a partir de 1987, com a finalidade de formar pesquisadores de
alto nivel, para o desenvolvimento da pesquisa em matematica e em educacdo matematica.
(GOMES, 2012).

® National Council of Teachers of Mathematics (NCTM).
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Atualmente, tais programas tém como foco principal, na elaboragcdo de pesquisas
académicas, a produ¢do de conhecimento cientifico, que “¢ um indicador da preocupagdo com

pesquisas de qualidade” (D’AMBROSIO, 2011, p. 91).

No que diz respeito aos programas de pds-graduacao, o Brasil possui atualmente 116
programas stricto sensu com alguma relacdo com a matematica, nas modalidades mestrado
académico, mestrado profissional e doutorado, totalizando 159 cursos®?, todos reconhecidos
pela CAPES. Para D’Ambrosio (2011, p. 91), “isso implica a existéncia de pesquisadores
ativos nestas areas, um dos principais critérios adotados pelas CAPES para credenciar
programas de pOs-graduacdo”. Além disso, esses dados evidenciam 0 crescente numero de

diplomados e, consequentemente, de pesquisadores em todas as regides do pais.

Dessa forma, a pesquisa sistematizada na presente dissertacdo, situada no contexto de
um programa de po6s-graduacdo na area de Ciéncias Humanas, busca elencar elementos para
composi¢cdo de uma histéria sobre o ensino de matemaética, em uma regido geogréafica e
historicamente desassistida em termos de educagdo superior publica. O estudo aqui
sistematizado sera o primeiro da regido a abordar o ensino da matematica na educacao basica

em escolas pertencentes a 4% Geréncia de Educacdo (GERED) de Santa Catarina.

Por fim, como podemos perceber, este capitulo trouxe-nos evidéncias de legados
importantes construidos principalmente no dltimo século, que mudam a historia do ensino da
matematica no Brasil, como é o caso do envolvimento e da luta do Movimento da Matematica
Moderna, e das recentes criacbes de programas e agéncias de fomento, as quais

impulsionaram as pesquisas sobre a matematica e o seu ensino em nivel nacional.

Neste sentido, e buscando destacar a histria do ensino em Santa Catarina e
especialmente na regido oeste do Estado, desde a sua criacdo em 1917, o capitulo a seguir
buscara retratar as condi¢es do ensino ofertado nesta regido, as legislacbes pertinentes ao

ensino e suas instituicdes responsaveis.

10 Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/cursos-recomendados>. Acesso em: 10. jul. 2015.



3 O ENSINO PUBLICO EM SANTA CATARINA: DO CENARIO NACIONAL A
CRIACAO DA 42 GERED

“O verdadeiro rosto da historia afasta-se veloz.

SO podemos reter o passado como uma imagem que,
no instante em que se deixa reconhecer lanca

um clardo que nao voltara a ver-se. ”

Walter Benjamin

Este capitulo dedica-se a esbocar a descricdo da histéria do ensino em Santa
Catarina, desde a criacdo do Estado até os dias atuais. O intuito, em um primeiro momento, é
esbocar os caminhos historicos da legislacdo nacional e estadual relacionada ao ensino
publico. Para tal, a primeira segdo, intitulada “A organizacdo do ensino em Santa Catarina”,
descreve como se estrutura o sistema de ensino estadual, tendo como foco principal a
educacdo basica, abordando em sua fase final a trajetdria historica das legislacGes brasileiras e

catarinenses.

A segunda se¢do, intitulada “A criacdo das Geréncias Regionais de Educacdo de
Santa Catarina”, apresenta a historia de criagdo dos Orgdos administrativos, diretamente
relacionados a educacdo basica catarinense, desde a criacdo do primeiro o6rgao responsavel
pelo ensino em 1957 (Delegacias de Ensino — DE) até a transformacéo desse 6rgdo, em 2007,

na atual Geréncia Regional de Educacdo (GERED).

A terceira e ultima segdo deste capitulo, intitulada “O movimento do ensino da
regido Oeste Catarinense”, aborda o historico da criagdo da regido Oeste de Santa Catarina,
bem como a organizacdo do ensino publico estadual nessa regido. Traz como reflexdo alguns

desafios no ensino e na formacédo de professores de matemaética da regiao.

3.1 A ORGANIZACAO DO ENSINO EM SANTA CATARINA: 1891-2016

O Estado de Santa Catarina tem uma longa trajetoria historica, contemplada desde
1515 com expedicOes que exploravam seu vasto litoral, o que facilitava a rota dos

navegadores europeus.

As primeiras povoagdes datam de 1637 com os bandeirantes. O primeiro municipio —

Nossa Senhora do Desterro —, que hoje € a capital Floriandpolis, foi fundado em 1660,

11 Data citada no site oficial do Estado de Santa Catarina. Disponivel em: <http://www.sc.gov.br/historia>.
Acesso em: 12. jan. 2016.
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seguido por Santo Ant6nio dos Anjos de Laguna em 17142 hoje Laguna. No século XIX,
chegam ao Estado os alemaes (1829) e os italianos (1877), instalando-se 0s primeiros mais ao

litoral e os segundos no interior do estado.

O nome herdado a época — Santa Catharina — ninguém sabe ao certo se foi uma
homenagem a esposa do navegador italiano Sebastido Caboto (Catarina Medrano) ou em
homenagem a Santa Catarina de Alexandria, comemorado em novembro pela Igreja Catdlica.

O Estado de Santa Catharina foi criado em 1891, tornando a antiga provincia de
Santa Catharina um estado autdbnomo e independente, que integrava a Republica dos Estados
Unidos do Brasil. A criagédo do estado autdbnomo e independente foi descrita na primeira
Constituicdo do Estado de Santa Catharina, documento que regia a criacdo e o funcionamento

do novo estado, dividindo-o em comarcas e distritos.

A constituicdo era composta por 105 artigos, divididos em 5 titulos principais: Titulo
I: Da Constituicdo do Estado; Titulo Il: Do Regime Municipal; Titulo Ill: Do Regime
Eleitoral; Titulo IV: Declaracdo de Direitos e Garantias e, Titulo V: Disposic¢Ges Gerais.

Com relacdo ao ensino, o documento citava no titulo sobre a Declaracédo dos Direitos
e Garantias, nos incisos XXIII e XXIV do “Art. 91: XXIII — A instrugdo primaria sera
garantida e obrigatoria para cidades e villas enquanto ndo o poder ser com todo o Estado;
XXI1V — O ensino primario nas escolas seré laico” (SANTA CATHARINA, 1891, p. 16).

Esses incisos permaneceram inalterados na Constituicdo Estadual seguinte, que foi
publicada em 1895%3. Novas instrucdes somente foram publicadas em maio de 1914, pelos
Decretos 794 e 795. O primeiro versando sobre o Regulamento Geral da Instrugdo Publica em
Santa Catharina, e o segundo, sobre o Regimento Interno dos Grupos Escolares. Esses
documentos tragaram um esboco da organizacdo do ensino em Santa Catarina por quase meio
século (1914 a 1961).

O Decreto 794 constitui-se de um conjunto de 181 artigos, divididos em dez titulos.
O Titulo I apresenta sete capitulos, destacando as atribuicdes de cada um dos auxiliares do
governo para o ensino. A equipe era composta por um (01) Secretario Geral, um (01) Inspetor
Geral de Ensino, um (01) Diretor de Instrugdo que coordenava uma Diretoria de Instrucdo
com quatro (04) funcionérios, equipe lotada na capital. A organizacdo do ensino contava,
ainda, com trés (03) inspetores escolares, um para cada distrito escolar, os quais eram lotados

12 1dem.
13 Essas duas constituicdes foram escritas a méo e seu arquivo original encontra-se na Assembleia Legislativa de
Santa Catarina.
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em suas respectivas regides, e os Chefes Escolares, um para cada municipio. O municipio de
Floriandpolis constituia um distrito a parte e ficava sob responsabilidade de qualquer um dos
inspetores quando se encontravam na capital.

Os distritos escolares da época eram uma espécie de GERED dos tempos atuais.
Hoje o Estado € composto por trinta e seis regionais de educacdo, bem diferente do que se via
ha 100 anos, com apenas trés regionais. Os distritos escolares eram geograficamente extensos,
contemplando, no primeiro distrito, os municipios de “Sao Francisco, Paraty, Joinville,
Campo Alegre, Sdo Bento, Blumenau, Itajahy, Camborid, Brusque, Tijucas, Nova Trento e
Porto Belo” (SANTA CATHARINA, 1914, p. 13), destacado no mapa a seguir como a regiao

de contorno rosa.

O segundo distrito escolar era composto pela extensao dos municipios de “Biguass,
Sao José, Palhoca, S&o Joaquim, Lages, Campos Novos, Canoinhas e Curitynanos” (SANTA

CATHARINA, 1914, p. 13), destacado no mapa a seguir como a regido de cor azul.

O terceiro distrito escolar “abrangia os municipios de Garopaba, Imaruhy, Laguna,
Tubardo, Jaguaruna, Ararangud, Urussanga ¢ Orleans” (SANTA CATHARINA, 1914, p. 13),
a extensdao no mapa representada pela cor laranja. Também esta representada no mapa a
regido do distrito escolar de Floriandpolis, em amarelo. No mapa a seguir, destacam-se 0s

distritos escolares de Santa Catarina em 1914.

Mapa 1 — Distritos escolares de Santa Catarina em 1914.
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14 Mapa original publicado no endereco eletronico < http://www.sef.sc.gov.br/noticias >. Acesso em 10.jan.2015.
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Nota-se, nessa época, que a regido Oeste catarinense ainda ndo existia, pois sua
criacdo € datada de 1917.

O Titulo Il do Decreto 794 destaca basicamente os locais onde seria ministrado o
ensino publico catarinense: na Escola Normal, nas Escolas Complementares, nos Grupos
Escolares, nas escolas preliminares, intermédias, provisorias e ambulantes'® e nas escolas

municipais.

O Titulo 11, e provavelmente o mais extenso, com 84 artigos, trata das escolas e dos

professores, do qual, com relacéo as escolas, se pode destacar:

Art. 40. O ensino publico primario, destinado as criangas maiores de 6 annos e
menores de 15, sera ministrado em escolas: Normal, Complementares, Grupos
Escolares, escolas preliminares, intermédias, provisorias ambulantes e municipais.
Art. 41. As escolas isoladas serdo masculinas, femininas e mixtas. Art. 42. Os
grupos escolares serdo creados, de preferéncia, nas sédes urbanas dos municipios
que auxiliarem o governo doando: a) terreno apropriado a construcgdo, e, b) prédio
adaptado e susceptivel de adaptacdo adequada ao funccionamento de taes
estabelecimentos (SANTA CATHARINA, 1914, p. 20).

Com relacdo aos programas das escolas, convem apresentar a diferenciacéo feita para
cada tipo de escola no @mbito do referido documento:

Art. 72. As escolas preliminares isoladas e as intermédias terdo trés annos de curso,
obedecendo ao seguinte programma: leitura, calligraphia, linguagem, contas,
principios de geographia, historia, educacéo civica, canto e gymnastica. Os grupos
escolares e as escolas complementares: terdo programmas adequados. Art. 73. As
escolas provisdrias terdo o curso de 3 annos, e 0 seu programma sera: leitura,
calligraphia, linguagem, contas, principios de geographia e canto. Art. 74. Para
observarem o methodo seguido no ensino de algumas disciplinas, os professores e
respectivos adjuntos cujas escolas ficarem a menos de 18 kilometros de qualquer
grupo escolar, ficam obrigados a frequenta-lo, uma vez por mez (SANTA
CATHARINA, 1914, p. 24-25).

Com relacdo aos professores, cabe ressaltar que a regéncia das escolas para 0 sexo

masculino era exclusiva dos professores e para o sexo feminino e misto cabia as professoras.

15 Na definicdo de Reis Filho (1995, p. 138-140), as escolas intermédias diferenciavam-se das escolas
preliminares pela forma de habilitacdo do professor, seu nivel de vencimento mais baixo e pelo plano de
estudos reduzidos, pois embora o programa fosse 0 mesmo do curso preliminar seus professores ndo eram
obrigados ao ensino das matérias nas quais ndo haviam prestado exames. [...]. As escolas provisdrias eram
regidas por professores interinos habilitados por concurso perante instrutores de distritos, estas escolas
passariam a preliminar desde que fossem providas por professores diplomados, além disso, tinham carater
precario com reduzido plano de estudos. [...] as escolas ambulantes eram criadas nos lugares onde as
circunstancias exigiam, ndo havendo verbas para estas escolas.
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Porém, as professoras das escolas mistas ndo poderiam receber meninos maiores de doze

anos. Também se destacam algumas atribui¢des dos professores:

Dar exemplo de moralidade e polidez em seus actos, tanto na escola como fora della.
Usar, exclusivamente, os livros adaptados pelo governo. Manter nas salas de aula a
maxima disciplina e asseio, prohibindo nella a permanéncia de pessoas extrenhas,
mesmo quando da familia. O professor que receber licenga para ausentar-se do
municipio sede devera comunicar o lugar onde vae gozar as férias a autoridade que
Ihe der a permissdo (SANTA CATHARINA, 1914, p. 29-30).

Além disso, esse titulo previa uma lista de feriados, nos quais as escolas nao abririam
as portas, funcionando nos dias normais cinco horas por dia, entre nove e quatorze horas.
Segundo o documento, nesses horarios deveriam ter preferéncia os exercicios de calculo,
leitura e linguagem, e por exigirem maior esforco intelectual deveriam ser ensinados no inicio
de cada periodo. Constava, ainda, que o0 més de dezembro de cada ano era reservado para
aplicacdo dos exames das escolas publicas, os quais eram de responsabilidade dos inspetores
escolares. E, por fim, aos professores dos grupos escolares que conseguissem a promocao
superior a 70% da turma durante dois anos consecutivos recebia uma gratificacdo de Rs.
100$000%°. Podemos notar, desde essa época, 0 quanto a meritocracia estava presente nos

sistemas de ensino.

O Titulo IV versa sobre a obrigatoriedade do ensino, prevendo-o para ambos 0s
sexos até os quinze anos de idade, comecando aos sete, sendo a frequéncia obrigatéria as
criancas residentes nas proximidades de cada escola, a um raio de dois quilémetros. Aos pais
que ndo cumprissem essa determinacdo era aplicada uma multa, salvo as criangas que

frequentavam escolas particulares ou a aprendizagem na propria casa.

O Titulo V aborda o ensino privado em Santa Catarina, destacando que as escolas
particulares deveriam seguir o calendario letivo do governo do Estado, respeitando os feriados

estipulados, dentre outros regramentos estipulados ao ensino particular.

O Titulo VI e o VII sdo complementares, de modo que apresentam o codigo
disciplinar e as competéncias do Estado (professores e gestores) para imposicdo das penas
aplicadas aos que ndo respeitassem tal legislacdo (pais) e dos recursos possiveis,

respectivamente. Cabe destacar, aqui, o paragrafo segundo do artigo 136, o qual pontua que

16 A moeda utilizada na época era 0 Réis. Neste caso, a recompensa dada ao professor por alcangar tal feito era
de 100 mil réis. (Rs.100$000). Em 1846, uma saca de café era comprada por 12$000 réis e um escravo valia
cerca de 350$000 réis, e escravos com habilidades, como carpinteiros valiam em torno de 715%000 reis.
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“E expressamente prohibido o uso de castigos physicos, sob pena de suspensdo, aquelle que a
empregar” (SANTA CATHARINA, 1914, p. 39).

O Titulo VIHI refere-se ao processo disciplinar e 0s recursos, aos quais 0S
funcionarios estavam sujeitos caso cometessem algum ato ilicito contra o cddigo disciplinar
abordado no Titulo anterior. J& os Titulos IX e X destacam as disposi¢Oes gerais e transitorias.
Esse decreto (794) trazia alguns anexos, como a tabela de vencimentos de todas as categorias

da instrucao publica.

O Decreto 795, por sua vez, era mais extenso, com 342 artigos, divididos em quinze
titulos, por sua dimensdo e abrangéncia, poderia facilmente ser entendido como uma Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) Catarinense, a época. Ao Titulo | cabia a organizagdo
dos grupos escolares, compostos por oito classes (quatro para meninas e quatro para
meninos), cada classe composta por, no maximo, cinquenta alunos. Para classes femininas
somente professoras poderiam ministrar aulas, ja para as masculinas poderiam ministrar
professores e professoras. O material escolar utilizado era o que facilitasse a higiene, a

disciplina e a fiscalizacdo dos alunos.

O Titulo 11 versava sobre o programa, os horarios e a fiscalizacdo das licGes. Com
relagdo ao programa, era obrigacdo do professor cumprir todo o programa escolhido pelo
governo, ndo podendo “suprir partes, saltear ou inverter a ordem em que se acharem essas
partes” (SANTA CATHARINA, 1914b, p. 14).

E importante destacar o que deveria ser observado nas aulas de aritmética:

O ensino de arithmethica terd em vista desenvolver o raciocinio, ministrar nogdes
necessarias a vida pratica. As denominacdes e as defini¢des, succintas, dos diversos
assumptos, e que se facam necessarias, serdo deduzidas dos exemplos, pelos
alumnos (SANTA CATHARINA, 1914b, p. 18).

Sobre os horéarios, o documento citava que nenhuma aula poderia exceder a
guantidade de quarenta minutos e nem ser menor que gquinze minutos com excec¢do das aulas
de recreacdo ou entretenimento (marcha e canto) que ndo deveriam exceder dez minutos.
Sobre as licdes e fiscalizacdes, previa que o diretor ministrasse aulas para que os professores
aprendessem o meétodo e o conteudo, previa também que o diretor deveria assistir o maior
nimero de aulas possiveis para fiscalizar se estavam sendo aplicados os métodos e 0s

processos recomendados.
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O Titulo 11 trazia recomendacdes sobre a biblioteca e o arquivo, destacando que a
biblioteca era constituida por donativos dos professores, dos alunos, das cAmaras municipais,

do estado ou de particulares.

Os Titulos 1V, V e VI referiam-se basicamente a escrituracdo, ao registro e ao
arquivamento dos documentos que faziam parte do contexto escolar, como: matricula; ponto;
inventario; visitas de autoridades escolares; visitantes; compras; honras e penas para alunos;
avisos; promogdes; correspondéncias; termos de compromisso; nomeacdes; licencas e
remocdes; chamada e diario de licGes. Esses titulos descrevem os dados que deviam constar

no boletim escolar.

O Titulo VIl e o VIII abordavam as funcbes escolares e a disciplina escolar
respectivamente, descrevendo sobre o calendario, os feriados, as retiradas (as auséncias de
sala), as entradas tardias, as justificativas, as interrupcbes das aulas, e a disciplina nos
recreios, nas formaturas, nas marchas, em classe, no uso do material, além de uma extensa
lista de prémios e penalidades aplicados aos alunos, sendo expressamente proibidos os

castigos fisicos.

O Titulo IX versava sobre os alunos, seus deveres, 0s requisitos para matricula, as
eliminacdes (expulsGes) a que estavam sujeitos, 0s exames e promog¢des, 0s conteldos

exigidos para as provas escritas e para 0S exames orais.

Os Titulos X, XI e XII abordavam os preceitos civicos e festas escolares, as
exposicoes escolares, épocas e seus fins, e os trabalhos de final de ano. Todos os eventos

deveriam “infiltrar na alma das criancas o amor e o respeito a Patria” (SANTA

CATHARINA, 1914b, p. 65).

No Titulo XIII destacavam-se as atribui¢fes de toda a equipe de pessoal, docente e
administrativa, que fazia parte do contexto escolar, como o diretor, com uma extensa lista de
quarenta e duas competéncias, os professores (efetivos e provisorios) com trinta e duas
atribuices, o porteiro com dez itens a serem observados, o servente com trés itens de deveres
a serem cumpridos e os praticantes, normalistas e ginasiais com interesse em dedicar-se ao

magistério publico.

O Titulo XIV era bem sucinto e fazia mencdo as penalidades aplicadas aos
funcionarios publicos e a competéncia para imposicdo de tais penas, diferenciando quais

penalidades seriam verbais e quais seriam emitidas por meio de portaria.
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O Titulo VX trazia recomendacdes sobre a higiene do prédio, do material escolar e

dos alunos, uma imensa lista de como deveriam proceder para com a higiene pessoal e local,
além de uma lista com periodos de suspensdes em funcdo das moléstias ocasionadas

geralmente pela falta de higiene. O ultimo, Titulo X VI, tratava das disposicdes gerais.

Estes dois decretos, 794 e 795, esbocavam as diretrizes da organiza¢do do ensino em
Santa Catarina e de como ele foi exercido por mais de quarenta anos, com algumas

orientagdes que permanecem até hoje no ensino publico.

Os decretos foram assinados pelo governador da época, Coronel Vidal José de
Oliveira Ramos, que governou o Estado entre 1910 e 1914. Nesse periodo o governador,
espelhando-se no modelo de educacdo do estado de S&o Paulo, pioneiro no ensino em todo o
Brasil, trouxe para as terras catarinenses o professor Orestes Guimardes para auxiliar na
reorganizacdo do ensino. Ao final do seu mandato, em 1914, havia dois mil e quarenta e trés
alunos matriculados nos grupos escolares catarinenses!’, que, a época, totalizavam sete

estabelecimentos.

Decorridos guarenta anos da Gltima constituicao, foi publicada, em 1935, uma nova
versdo para o documento, trazendo reformas significativas, passando de cento e cinco para
cento e setenta e sete artigos, incluindo sete novos titulos. A versao atualizada incluia outros
assuntos, como é o caso do Titulo 11 sobre os Orgédos de Coordenagao (tribunais), o Titulo IV
sobre a discriminacdo das rendas, o Titulo VI sobre a ordem econémica e social, o Titulo VII
sobre a educacdo e a cultura, o Titulo VIII sobre o funcionalismo publico, o Titulo IX sobre a
ordem e a seguranca publica e o Titulo X sobre a reforma da constituicdo, compondo o
documento base para este estudo, visto seu objetivo.

Essa constituicdo diferenciou-se educacionalmente das ja existentes, em funcéo de
destinar um titulo proprio para a educacdo, criando catorze artigos que versavam sobre
diferentes pontos, entre eles a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino, o incentivo as
instituicdes particulares para combater o analfabetismo e a criagdo de um Conselho Estadual

de Educagéo (CEE) nos moldes do conselho nacional.

Destacamos a seguir, por seu teor, dois dos artigos novos, o primeiro por sua
importancia quanto ao financiamento da educacdo, e o segundo, pela forma como o governo

pressionava, neste caso, as empresas, na busca ao combate do analfabetismo.

17 Informagdes indicadas na sinopse da Administragdo do Estado, emitida em junho de 1914 pelo entdo
governador do estado.
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Art. 126. — As reservas do patrimbnio territorial, as sobras das dotagGes
orcamentarias, as doacdes, as porcentagens sobre o produto das vendas de terras
publicas, as taxas especiais e outros recursos financeiros do Estado e dos municipios
serdo destinados a constituir os fundos da educacéo. [...] Art. 133. — Toda a empresa
industrial ou agricola, fora dos centros escolares e onde trabalhem mais de cincoenta
pessOas, contando-se entre estas e seus filhos, pelo menos dez analfabetos, sera
obrigada a proporcionar-lhes ensino primario gratuito (SANTA CATARINA, 1935,
p. 31-32).

Doze anos mais tarde, em 1947, a constituicdo catarinense passou novamente por
reformas, acrescentando quarenta e oito artigos, porém suprimindo o titulo sobre disposi¢des

transitorias.

Com relagdo a educacéo, o novo documento trouxe algumas novidades com relacdo a
bolsas escolares para alunos de baixa renda (Art. 173), aperfeicoamento para professores do
magistério publico estadual (Art. 178), criacdo por parte do Estado de cursos de nivel superior
para a formacdo docente (Art. 180), e, acrescentou a assisténcia a familia dos alunos (Art.
185).

Publicada em 27 de dezembro de 1961, a primeira LDB, n° 4.024, trouxe cento e
vinte artigos dispostos em treze titulos, versando as novas regras normativas sobre a educacéo
brasileira’®. O documento visava basicamente quatro pontos principais: o acesso a escola do
maior numero de educandos possiveis, a melhoria do ensino e o aperfeicoamento dos servigos
de educacdo, o desenvolvimento do ensino técnico-cientifico e o desenvolvimento das
ciéncias, letras e artes (BRASIL, 1961).

Dentre os assuntos estdo os principios da educacdo (Titulo 1), direitos a educacgéo
(Titulo I e I11), criacdo e atribuicGes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) (Titulo V),
organizacdo do sistema de ensino (Titulo V), organizacdo do ensino primario (Titulo VI),
organizacdo do grau médio (Titulo VII), formacdo dos orientadores educacionais (Titulo
VIII), ensino superior (Titulo 1X), a educacdo de excepcionais (Titulo X), prestacdo de
servicos de assisténcia social, médica e odontolégica aos alunos (Titulo XI), definicdo de

aplicacdo de recursos na educacao (Titulo XII), e, ensino religioso (Titulo XIII).

18 Vale lembrar que antes deste documento, houve oito reformas educacionais desde a proclamacéo da republica,
a saber: Benjamim Constant (1890), Amaro Cavalcanti (1982), Epitacio Pessoa (1901), Rivadavia Corréa
(1911), Carlos Maximiliano (1915), Jodo Luiz Alves (1925), Francisco Campos (1931), Gustavo Capanema
(1942), sendo esta a LDB de 1961 a nona reforma da educagdo brasileira (GERMANO, 2011).



44
No Titulo V, vale ressaltar o teor do artigo 21, quando enuncia a abertura de
cobranca na educacao publica, o que nao caracteriza, a esta altura, um ensino publico, visto

que nem todas as pessoas tinham condicdes financeiras para tal.

Art. 21. O ensino, em todos os graus, pode ser ministrado em escolas publicas,
mantidas por fundagdes cujo patrimdnio e dotacGes sejam provenientes do Poder
Publico, ficando o pessoal que nelas servir sujeito, exclusivamente, as leis
trabalhistas. § 1° Estas escolas, quando de ensino médio ou superior, podem cobrar
anuidades, ficando sempre sujeitas a prestacdo de contas, perante o Tribunal de
Contas, e a aplicagdo, em melhoramentos escolares, de qualquer saldo verificado em
seu balango anual. [...] Art. 22. Sera obrigatéria a pratica da educacdo fisica nos
cursos primario e médio, até a idade de 18 anos (BRASIL, 1961, p. 3)

Além disso, no Art. 30 pode-se verificar a intencdo do governo da época em elevar o
indice de escolaridade, proibindo o exercicio de funcdo publica e a ocupacdo em emprego e
cargo em sociedade de economia mista do “pai de familia ou responsavel por crianga em
idade escolar sem fazer prova de matricula desta, em estabelecimento de ensino, ou de que lhe

esta sendo ministrada educacdo no lar” (BRASIL, 1961, p. 3).

Destaca-se, também, a organiza¢do do ensino normal, para fins de formacdo de
professores para o ensino primario, desenvolvendo os conhecimentos técnicos relativos a

educacéo da infancia.

Em 1967, ap06s o inicio do periodo militar (1964-1985), foi publicada uma nova
Constituicao Estadual, desta vez bem sucinta com apenas seis titulos, porém com uma questao

inovadora relacionada a educacdo, a organizacdo de um sistema de ensino.

Art. 169. — O Estado organizard o seu sistema de ensino, observando 0s seguintes
principios: i) o ensino primario somente sera ministrado na lingua nacional; ii) o
ensino, dos sete aos quatorze anos, é obrigatério para todos e gratuito nos
estabelecimentos primarios oficiais; iii) o ensino oficial ulterior ao primario sera
igualmente gratuito para quantos, demonstrando o efetivo aproveitamento, provarem
falta ou insuficiéncia de recursos. Sempre que possivel, o Estado substituird o
regime de gratuidade pelo de concessdo de bolsas de estudos, exigindo posterior
reembolso no caso de ensino superior; iv) serdo ministrados, obrigatoriamente o
ensino civico e a educagdo fisica, pela forma que a lei determina; v) o Estado
promovera o ensino rural e técnico, que sera, quando possivel, gratuito e terd em
vista a formacdo de profissionais e trabalhadores especializados, de acordo com as
condigBes e necessidades regionais; vi) o ensino religioso, de matricula facultativa,
constituird disciplina dos horarios normais das escolas oficiais de grau primario e
médio; vii) a lei regulard o registro, o reconhecimento e o funcionamento dos
estabelecimentos particulares de ensino, nos limites da competéncia estadual; viii) o
provimento dos cargos iniciais e finais das carreiras do magistério de grau medio e
superior, sera feito, sempre, mediante prova de habilitacdo, consistindo em concurso
publico, de provas e titulos, quando se tratar de ensino oficial; e, ix) é garantida a
liberdade de catedra (SANTA CATARINA, 1967, p. 41-42).
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Em 11 de agosto de 1971, em pleno regime militar, governado pelo presidente a

época Emilio Médici, foi publicada a segunda LDB da educacéao brasileira (Lei n® 5.692), a
qual se constituia de oitenta e oito artigos, dispostos em oito capitulos. O documento versava
basicamente sobre o ensino de 1° e 2° graus, ensino supletivo, sobre professores e

especialistas e sobre financiamento educacional.

O contexto brasileiro da época encontrava-se na fase resplandecente da repressao em
funcdo do periodo militar, porém nesta época desponta um movimento de oposi¢do ao regime.
Apesar disso, a LDB de 1971 demorou apenas trinta dias para tramitar e ser aprovada no
Congresso; sua aprovagao ocorreu sem vetos por parte do presidente da republica
(GERMANQO, 2011).

Como forte demonstracdo de um periodo militarizado, a LDB de 1971 trazia em seu
Art. 7°: “Sera obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacao Fisica, Educacédo

Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus”

(BRASIL, 1971, p. 2).

Esse documento previa a duracdo de oito anos para o primeiro grau e de trés anos
para o segundo grau. Esse esboco de onze anos de ensino basico ficou vigente até 2006, com a
aprovacao da Lei 11.274, quando o ensino fundamental passou para nove anos e 0 ensino

médio continuou com trés anos, num total de doze para a educacéo basica.

Algo a ser destacado na LDB de 1971, esta relacionado a formacao dos professores

para atuarem no 1° e 2° graus, exigindo habilitaces especificas.

Art. 30 - Exigir-se-4 como formacdo minima para o exercicio de magistério: a) no
ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no ensino de
1° grau, da 1* a 8 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau, obtida em curso de curta
duragdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena. § 1° - Os professores a
que se refere alinea “a” poderdo lecionar na 5* e 6* séries do ensino de 1° grau,
mediante estudos adicionais cujos minimos de conteldo e duracdo serdo fixados
pelos competentes Conselhos de Educacdo. § 2° - Os professores a que se refere a
alinea “b” poderao alcangar, no exercicio do magistério, a 2* série do ensino de 2°
grau mediante estudos adicionais no minimo, a um ano letivo. § 3° - Os estudos
adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser objeto de aproveitamento
em cursos ulteriores (BRASIL, 1971, p. 5-6).

O documento também estabelecia normativa para contratagdo de professores em

estabelecimentos privados, os meios de contratacdo dos professores em estabelecimentos
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publicos de ensino, a remuneragdo, 0s estatutos que regiam a estrutura da carreira e 0

constante aperfeicoamento dos docentes (BRASIL, 1971).

Com relacdo ao capitulo sobre o financiamento, o documento abordava em seu
Artigo 52: “A Unido prestard assisténcia financeira aos Estados e ao Distrito Federal para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e organizara o sistema federal, que tera carater
supletivo e se estendera por todo o Pais” (BRASIL, 1971, p.7). Além disso, determinava que
0s municipios aplicassem 20%, no minimo, das transferéncias do Fundo de Participacdo na
educacdo. Também responsabilizava as empresas a pagar a seus funcionarios o salario-

educacéo.

Art. 47. As emprésas comerciais, industriais e agricolas sdo obrigadas a manter o
ensino de 1° grau gratuito para seus empregados e o ensino dos filhos déstes entre os
sete e 0s quatorze anos ou a concorrer para ésse fim mediante a contribuicdo do
salario-educacdo, na forma estabelecida por lei (BRASIL, 1971, p. 7).

Tal legislacdo ndo especificava, no entanto, o percentual de recursos que a Unido
destinaria ao ensino. Essa lei trouxe varias contribui¢cbes & educacdo brasileira, e, mesmo
sendo criada dentro de um regime militar, traz resquicios até os dias atuais de um sistema no
qual se contemplava a escola publica e a escola privada, o Estado e a Igreja (espago para o
ensino religioso), conseguindo, assim, uma aprovacdo quase que instantdnea (BRASIL,
1971). Essa legislacédo ficou vigente por vinte e cinco anos, quando houve uma nova reforma
institucional, com a Lei 9.394/1996.

Historicamente, o Brasil teve uma constituicdo promulgada trés anos depois do inicio
do periodo militar e somente quatro anos depois do término desse periodo, em 1989, foi
constituido um novo documento. Tal documento apresentou uma nova estrutura, que esta em
vigor até os dias atuais. Santa Catarina, nessa época, também teve uma nova Constituicdo
Estadual (CE), que passou a ter duzentos e quarenta e um artigos, divididos em dez titulos. A
nova constituicdo foi toda redigida levando em consideracdo a forma democratica de governo,

com base na Constituicdo Federal (CF) de 1988, recém-criada.

O novo documento trouxe varias consideracdes acerca da educacédo, seguindo linhas
humanisticas e liberais, como é o caso do Art. 162 que trata dos principios, aos quais 0 ensino

publico catarinense seguiria:
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Art. 162 — O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: | -
igualdade de condigcfes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; Il -
pluralismo de idéias e de concepcdes pedagogicas; IV - coexisténcia de instituicbes
publicas e privadas de ensino; V - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais; VI - gestdo democratica do ensino publico; VII - garantia do padrdo de
qualidade; VIII - valorizacdo dos profissionais de ensino, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; 1X - promoc¢éo da
integracdo escola-comunidade (SANTA CATARINA, 1989, p. 78).

Com relacdo a estrutura e organizacdo do ensino também houve algumas mudancas,
ficando os estados, inclusive Santa Catarina, totalmente responsavel pelo ensino publico, aqui

ministrado.

Art. 163 — O dever do Estado com a educacédo serd efetivado mediante a garantia
de: | - oferta de creches e pré-escola para as criancas de zero a seis anos de idade; -
112 - 1l - ensino fundamental, gratuito e obrigatério para todos, na rede estadual,
inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria; 11l - progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio; IV - ensino noturno
regular, na rede estadual, adequado as condi¢fes do aluno; V - atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia fisica, mental ou sensorial,
bem como aos que revelarem vocacdo excepcional em qualquer ramo do
conhecimento, na rede estadual; VI - condigdes fisicas adequadas para o
funcionamento das escolas; VII - atendimento ao educando através de programas
suplementares de alimentacdo, assisténcia a saide, material didatico e transporte;
VIII - recenseamento periddico dos educandos, em conjunto com os Municipios,
promovendo sua chamada e zelando pela frequéncia a escola, na forma da lei; IX -
membros do magistério em nimero suficiente para atender a demanda escolar; X -
implantacéo progressiva da jornada integral, nos termos da lei. Paragrafo Gnico. A
ndo-oferta ou a oferta irregular do ensino obrigatério, pelo Poder Publico, importa
em responsabilidade da autoridade competente (SANTA CATARINA, 1989, p. 79).

A CF de 1988 teve, até os dias atuais, trinta e cinco emendas constitucionais,
especificamente nos anos de 1991, 1992, 1993, 1994, 1996, 1997, 1999, 2000, 2002 e 2003.
Essas emendas serviram basicamente para o aprimoramento e melhoramento das condigdes
sociais e civis dos brasileiros. Com relacdo a esse documento, de fato, por possuir quase trinta
anos, e por conter varias emendas, ja poderia pensar-se em uma nova redacdo, com
proposi¢cBes novas relacionadas ao ensino publico e, principalmente, a valorizacdo dos

profissionais da educacéo.

A LDB 9.394/96, diferentemente da LDB de 1971, percorreu um longo caminho até
ser aprovada, em 20 de dezembro de 1996. Seu Projeto de Lei (PL) foi proposto, em 1988,
pelo deputado Octavio Elisio, porém o projeto foi constituindo-se em varias emendas e
demorou mais de oito anos para ser aprovado (GERMANO, 2011).
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A versdo da legislagdo de 1996 constitui-se de noventa e dois artigos distribuidos em

nove titulos. As diferengas e acréscimos com relagdo a edicdo anterior (1971) séo inimeros e
comecam logo no primeiro titulo, quando define que o desenvolvimento da educacdo escolar

se dara pelo ensino em instituicdes proprias, abolindo o ensino no Lar'®.

No Titulo Il prevé os principios e fins da educacéo nacional, garantindo, entre outras
coisas, a igualdade, a liberdade e o pluralismo de idéias. O Titulo Il aborda o direito a
educacdo e define os deveres do Estado relativos a educacdo escolar, definindo educacao
gratuita e obrigatoria dos quatro aos dezessete anos, distribuidas entre pré-escola, ensino
fundamental e ensino médio. Vale lembrar que a versdo do documento de 1971 dispensava a
obrigatoriedade e a gratuidade do ensino médio. Outro fator da nova versdo de 1996 era a
garantia de acesso publico e gratuito ao ensino fundamental e médio aos que ndo concluiram

esses niveis na idade propria.

O Titulo IV previa a organizacdo e as atribuicbes de cada uma das instancias
publicas (municipios, estados e unido) para com a educacdao nacional. Esse item também

descreve uma lista de atribui¢cBes e compromissos docentes com o ensino.

O Titulo V, que é o mais extenso dessa versdo da LDB, explicita os niveis e as
modalidades do ensino, transformando a educacdo brasileira em educacdo basica (educacéao
infantil, ensino fundamental e ensino médio) e educacgdo superior. Esse titulo possui cinco
capitulos versando sobre a composi¢do da educacdo, a educacdo béasica e seus niveis, a
educacdo profissional, a educacédo superior e a educacdo especial, respectivamente. Notam-se
muitas novidades relacionadas a esses aspectos, principalmente com rela¢do aos dos ultimos
capitulos. A educacdo superior teve um grande avan¢o com regulamentacdo especifica, dando

as instituicdes de ensino superior maior autonomia.

O Titulo VI destina-se aos profissionais da educagdo, assegurando itens
fundamentais, como a formacdo em nivel superior em cursos de licenciatura aos docentes que
atuariam na educagdo basica, porém garantindo como formagdo minima para 0 magistério na
educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, o nivel médio na
modalidade normal. O Art. 67 descreve itens de promocgdo e valorizagdo que devem ser

garantidos aos profissionais da educacgéo:

19 Esta modalidade foi conhecida como o ensino no seio familiar, na qual os tutores eram os préprios pais ou
alguém da comunidade que possuia um conhecimento maior sobre o mundo. Geralmente se tinha um curriculo
livre, ou mesmo ndo se possuia um curriculo, forcando as criangas a métodos autodidatas (GERMANO, 2011).
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Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: | - ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos; Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; Il - piso salarial profissional; IV
- progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho; V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na
carga de trabalho; VI - condic6es adequadas de trabalho (BRASIL, 1996, p. 22).

Existem alguns pontos que até hoje, quase vinte anos apos a homologacao da lei, ndo
sd8o cumpridos, como € o caso do piso salarial nacional, ao qual alguns estados brasileiros
ainda ndo conseguiram adequar-se (SAVIANI, 2013; GATTI, 2013).

Com relacdo ao financiamento (Titulo VI1I), também se destacam novidades, como a

definicdo de quais recursos publicos serdo destinados a educacdo, citados nos artigos 68 e 69:

Art. 68. Serdo recursos publicos destinados a educagdo os originarios de: | - receita
de impostos préprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; 11
- receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias; Il - receita do
salario-educacdo e de outras contribui¢des sociais; IV - receita de incentivos fiscais;
V - outros recursos previstos em lei. Art. 69. A Unido aplicara, anualmente, nunca
menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por
cento, ou 0 que consta nas respectivas Constitui¢des ou Leis Organicas, da receita
resultante de impostos, compreendidas as transferéncias constitucionais, na
manutengdo e desenvolvimento do ensino publico (BRASIL, 1996, p. 22-23).

Os Titulos VIII e IX tratam das disposi¢Ges gerais e transitdrias, respectivamente,
abordando questdes pontuais como a integralizacdo de todos os estabelecimentos nacionais ao

sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

Essa LDB esta em vigor, porém véarias emendas foram feitas, com excecdo dos anos
de 1998, 1999, 2000, 2002 e 2005, todos os demais anos foram publicadas alteracfes. A mais
recente foi publicada em 29 de dezembro de 2015, versando sobre a identificacdo, o
cadastramento e o atendimento de alunos com altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL,
2015).

Implementando ao longo dos anos emendas a LDB, buscando sua adaptacdo e seu
melhoramento, destacam-se, na historia educacional aqui abordada: a evolucéo das garantias
(obrigatoriedade e gratuidade) de acesso ao sistema de ensino, a definicdo de atribuicdes com
relacdo as responsabilidades de gestdo, organizacdo e financiamento estudantil, as

reorganizacfes incessantes dos niveis de ensino e as promessas em torno de uma profisséo
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mais valorizada e melhor estruturada em termos de condi¢fes bésicas para a promogdo do

trabalho docente.

Analisando historicamente a educacdo em Santa Catarina, vimos que muitos dos
documentos aqui citados, como os decretos 794 e 795, implantaram um ensino totalmente
dominante, com controle severo de tempos de aula, com controle excessivo em sala, com

averiguagdo de “o que” e “como” eram ministradas as aulas naquele periodo.

Porém, a trajetoria histérica das legislagbes, tanto nacionais, como estaduais,
trouxeram, principalmente para a educacgdo, evolucgdes, em termos de garantias de direitos e

designacgéo de competéncias entre os entes federativos.

Assim, e para nos apropriarmos um pouco mais da historia do ensino ministrado em
Santa Catarina, a secdo a seguir ocupar-se-a da narrativa da criacdo de uma importante

instituicdo para o ensino catarinense, as GEREDSs.

3.2 A CRIACAO DAS GERENCIAS REGIONAIS DE EDUCACAO (GEREDS) DE
SANTA CATARINA

Para iniciarmos as discussdes, é necessario mencionar que a sistematizacao de alguns
eventos relacionados as alteracGes na esfera administrativa estadual sé foram possiveis tendo
em vista a cooperacdo de servidores da 42 GERED de Santa Catarina, sediada no municipio de
Chapecd, na busca de Leis, Decretos e outros documentos, pois 0 Governo do Estado de Santa
Catarina ndo possui nem um documento oficial publicado com um histérico dessa natureza,

tendo por diversas vezes as fontes originais ndo preservadas.

O desenvolvimento desta secdo conta também com documentos publicados no
Repositorio Institucional da Universidade Federal de Santa Catarina, sob os cuidados do
professor David Antonio da Costa, que disponibiliza digitalmente documentos

importantissimos para a histéria do ensino catarinense.

Para o levantamento das informacgdes inerentes a esta secdo, mobilizaram-se
servidores da Secretaria de Estado da Educagéo (SEE) do Governo do Estado, bem como
publicacdes nos Diarios Oficiais de Santa Catarina. Também tomamos por base artigos de
pesquisadores que tratam sobre a tematica. Ao longo da descric¢do da histéria das GEREDs, ha
uma tentativa de relatar os modelos de organizagfes administrativas, instituidos como 6rgdos

da administracdo publica estadual.
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Comecamos destacando a cria¢do do primeiro 6rgao destinado a educacao publica no

Estado de Santa Catarina, 1957, no governo de Jorge Lacerda. Tal 6rgdo era responsavel pela

educacdo publica estadual, e foi denominado Delegacia de Ensino (DE). Em 1958, com a

morte de Lacerda, o vice-governador Heriberto Hulse assumiu o poder executivo de Santa

Catarina, sendo sucedido por Celso Ramos (1961-1966) e Ivo Silveira (1966-1971) (GOLO,
2013).

Na década de 60 foram criados os cargos de Inspetorias Escolares, e os profissionais
pertencentes a esses cargos tinham como fungdo visitar as Unidades Escolares,
jurisdicionadas a Delegacia Regional de Ensino (DRE), com a incumbéncia de acompanhar o
desenvolvimento das questdes pedagdgicas e administrativas das escolas, tendo por base o
planejamento apresentado pela escola e pelos professores. Os inspetores escolares eram

responsaveis pela mediac&o entre as escolas e a Delegacia de Ensino?.

No inicio da década de 1970, as Delegacias de Ensino foram transformadas em
Coordenadorias Regionais de Educacdo (CREs), criando, dessa forma, os cargos de
coordenadores locais de educacdo, totalizando onze profissionais do magistério, 0s quais
possuiam as mesmas fungdes dos inspetores escolares, como descrito anteriormente
(PEREIRA; SOUZA, 2014).

Essa estrutura manteve-se até 1978, no exercicio do governo de Antbnio Carlos
Konder Reis (1975-1979), que criou, através do Decreto n° 5.377, as UCREs, como 6rgaos
descentralizados da SEE. O decreto criou, ao todo, catorze Unidades de Coordenacdo
Regional de Ensino, com sedes em Floriandpolis, Tubardo, Criciima, Blumenau, Joinvile,
Rio do Sul, Lages, Mafra, Joacaba, Concérdia, Chapecd, Sdo Miguel do Oeste, ltajai e

Cacador.

No principio, a 11* UCRE, com sede em Chapecd, era constituida por dezenove
municipios: Caxambu do Sul, Aguas de Chapeco, Nova Erechim, Chapec6, Palmitos, Caibi,
Sdo Carlos, Saudades, Pinhalzinho, Modelo, Xaxim, Abelardo Luz, Xanxeré, Faxinal dos

Guedes, Vargedo, S&o Domingos, Galvao, Coronel Freitas e Quilombo.

Em 1979, com o crescimento populacional do estado, no governo de Jorge
Bornhausen (1979-1982), foram criadas, através do Decreto n° 8.961, outras cinco UCREs

com sedes em Ararangud, Brusque, Xanxeré, Canoinhas e Jaragua do Sul.

20 Informagdes fornecidas pela 42 Geréncia Regional de Educacdo de Chapecd.



52
Pereira e Souza (2014, p. 166) fazem a descricdo das atribuigdes, definindo o
compromisso das UCREs com o ensino local, ressaltando que:

A nova estrutura administrativa do Orgdo Regional de Educacdo passou a contar
com os Supervisores Locais de Educacdo, que basicamente assumiram as atribuicoes
anteriormente exercidas pelos Coordenadores Locais de Educacdo, ampliando-se,
também, o numero de profissionais. Em decorréncia das novas atribui¢des
estabelecidas pela Secretaria de Estado da Educacdo de Santa Catarina, esses
profissionais passaram a ter suas competéncias ampliadas, pois no municipio sede da
Supervisdo Local de Educacdo, deveriam desenvolver atividades semelhantes as do
Diretor da UCRE, atendendo todas as Escolas Isoladas, que mais tarde receberam a
denominacdo de Escolas Multisseriadas, em um numero bastante consideravel,
Grupos Escolares, Escolas Reunidas, Escolas Bésicas e Colégios Estaduais.

Com a criacdo das UCREs, houve a descentralizacdo das funcdes administrativas e

pedagdgicas, instituindo-se cinco departamentos com atribuic6es distintas:

a) Divisdo de Administracdo de Pessoal — DIVAP: responsavel pelas questdes legais
relacionadas a vida funcional dos professores e demais funcionarios; b) Divisao de
Apoio Administrativo — DIVAD: sua principal atribuicdo, ser responsavel pela parte
patrimonial e financeira das Unidades Escolares; c) Divisdo Executiva de Inspecdo
Geral — DIVIG: setor que tinha como atribuicdo orientar e acompanhar as atividades
dos Supervisores Locais de Educacdo; d) Divisdo de Administracdo de Ensino —
DIADE: sua atribuicdo era o gerenciamento do ensino, correspondente a
organizagdo, implantacdo e implementacdo das politicas educacionais; e, e) Divisdo
de Educacdo Fisica e Desporto — DIFID: responsavel pelas atividades de educacdo
fisica e desporto, como orientacdo aos professores de Educacéo Fisica, organizacdo
de jogos, campeonatos, e demais acBes ligadas ao esporte (PEREIRA; SOUZA,
2014, p.166-167).

Durante o governo de Esperidido Amin, no periodo de 1983 a 1987, ndo houve
alteracdes com relacdo as siglas e as atribuicdes das UCRES e seus departamentos. Em 1987,
apos a posse de Pedro Ivo Campos, que governou o Estado entre 1987 e 1990, foram alteradas
as nomenclaturas dos departamentos da antiga estrutura administrativa, transformando-se em
duas subunidades: Subunidade de Administracdo (SUBAD), (antiga DIVAP) e Subunidade de
Ensino (SUBEN), (antigas DIADE e DIFID). Também foi criada uma Assessoria vinculada
diretamente ao Gabinete do Diretor da UCRE, incorporando as atribui¢des das antigas DIVIG
e DIVAD?.

A 112 UCRE, independentemente da gestdo, atuou no gerenciamento da educacéo
publica estadual da regido. Uma das atribui¢des das UCREs, a época, consistia na elaboracdo

das portarias de nomeacgdo, exoneracdo, substituicdo de professores e funcionarios das

21 Informacdes fornecidas pela 42 Geréncia Regional de Educacdo de Chapecd, SC.
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Unidades Escolares, encaminhando-as a Secretaria de Educacdo do Estado apenas para
publicacdo (PEREIRA; SOUZA, 2014).

A UCRE de Chapecd funcionava na Rua Assis Brasil, 31 D, Chapecd, SC, onde hoje

sdo as dependéncias do Centro de Educacao de Jovens e Adultos de Chapeco (CEJA).

Em 1991, na gestdo do governador Vilson Pedro Kleinlbing (1991-1994), foram
extintas as UCREs por meio do Decreto n® 111/91. Quanto aos seus funcionérios, o Decreto

referendava no primeiro e segundo paragrafos do Art. 1:

Art.1 [...] § 1° - Os servidores lotados nestas Unidades terdo nova lotacdo em
estabelecimento de ensino cuja capacidade lotacional permita seu aproveitamento
imediato ou a curto prazo. § 2° - Os membros do magistério afastados de sua lotagao
originaria, para terem exercicio nos 6rgaos referenciados, retornardo aos seus 6rgaos
de origem (SANTA CATARINA, 1991, p.1).

Na maioria das vezes em que houve alteracdo de Orgdos e cargos na estrutura
administrativa estadual, houve também a posse de novos gestores com competéncias e
atribuic@es especificas. E foi isso que aconteceu em julho de 1991, quando se instituiu o cargo
de Agente Regional de Educacdo, com incumbéncia de reconstituir a Secretaria Executiva
Regional de Educacdo (SERE) e a atribuicdo de fazer o gerenciamento e o encaminhamento
das atividades administrativas e pedagogicas das Unidades Escolares (UEs) (PEREIRA;
SOUZA, 2014).

Em situacdo inversa do que ocorria anteriormente no que se refere a sua estrutura, as
SERESs possuiam um numero limitado de funcionarios, sendo a sua competéncia, inicialmente
muito restrita, pois basicamente se restringia a funcdo de mediadora entre a Secretaria
Estadual de Educacdo e as Unidades Escolares, visto que o Orgdo Central de Educagio ainda
ndo tinha bem claro quais seriam as suas atribuic@es, o que gradativamente foi se definindo
(PEREIRA; SOUZA, 2014).

Em 1995, ja na gestdo do governador Paulo Afonso Evangelista Vieira (1995-1999),
foi instituida, por meio do Decreto n° 57/95, uma nova designacéo para o Orgdo Regional de
Educacdo, que passou a denominar-se Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE),

mantendo-se com esse nome até 2002.

Ainda em 1995 foi realizada uma reforma administrativa no Poder Executivo
Estadual, regida pela Lei n° 9.831, a qual estabeleceu, no seu Art. 46, as seguintes

competéncias:
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Art. 46. A Secretaria de Estado da Educagio e do Desporto compete desenvolver as
atividades relacionadas com: I- educacdo, ensino, e instrucdo publica; 11- magistério;
I11- assisténcia e apoio ao educando; V- desporto e espacos desportivos; V- sele¢éo,
adocdo e producdo de tecnologias educacionais e materiais (SANTA CATARINA,
1995, p. 24).

Também nesse periodo ocorreu um processo de transferéncia da gestdo das escolas
isoladas (escolas multisseriadas) do Estado de Santa Catarina para 0s municipios, constituindo
uma politica de municipalizacdo da educacdo publica. Em decorréncia desse processo, houve

significativa redugdo no nimero de escolas atendidas pela CRE?,

A politica de municipalizacdo do Estado de Santa Catarina desencadeou o0 processo
de nucleacdo das escolas isoladas. A municipalizagdo ndo é um fato isolado no contexto
politico-administrativo das politicas publicas nacionais. Ha muitos casos de transferéncia de
escolas das redes federais e estaduais para responsabilidade dos municipios, sem, contudo,
resolver a questdo da universalizacdo da educacgdo basica (PEREIRA; SOUZA, 2014).

No ano de 1999, em decorréncia da posse do governador Esperidido Amin (1999-
2003), o Estado assume uma nova gestdo na 11* CRE, passando a contar com apoio de uma
Assessora de Gabinete e mais trés diretorias: Diretoria Regional de Administragdo e Controle
(DRAC), com atribuicdes referentes ao setor administrativo e de pessoal; Diretoria Regional
de Ensino (DRE), com atribuigdes referentes ao ensino; e Diretoria Regional de Apoio e
Assisténcia ao Estudante (DRAAE), com atribuicGes referentes ao apoio estudantil
(PEREIRA; SOUZA, 2014).

Em 2003, no primeiro mandato de Luiz Henrique da Silveira (2003-2006), ocorreram
novas alteracdes nos Orgdos Regionais de Educacdo. Com a Lei Complementar (CL) n°
243/2003, foram criadas as Secretarias de Desenvolvimento Regional (SDRs) e implantado
um novo programa de descentralizacdo, o qual foi explicitado no artigo nono, da seguinte

forma:

Art 92 A execucdo das atividades da administragdo estadual sera descentralizada e
desconcentrada e se dard preponderantemente pelas Secretarias de Estado do
Desenvolvimento Regional e por outros 6rgdos de atuacdo regional. 8§12 A
descentralizac@o e a desconcentracéo serdo efetivadas em quatro planos principais: |
- das Secretarias de Estado Centrais para as Secretarias de Estado do
Desenvolvimento Regional; 1l - nos quadros da administracdo direta, do nivel de
direcdo para o nivel de execucdo gerencial; Ill - da administragdo direta para a
administracdo indireta; e IV - da administragio do Estado para [...] (SANTA
CATARINA, 2003, p. 4).

22 Informac@es fornecidas pela 42 Geréncia Regional de Educacdo de Chapeco
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As SDRs foram planejadas com varios 6rgéos, e a antiga CRE passou a denominar-
se Geréncia de Educacdo e Inovagdo (GEREI), pelo Decreto n° 103/03 de 1° de abril de 2003.

Com a criacdo das Secretarias de Estado de Desenvolvimento Regional, o Orgéo
Regional de Educacdo passou a ser uma Geréncia integrante dessa nova Secretaria,
sendo responsavel pelos assuntos relacionados a educagdo, deixando de pertencer a
estrutura da Secretaria de Estado da Educacdo (PEREIRA; SOUZA, 2014, p. 168).

Em 2005 o referido decreto foi revogado pelo Decreto n° 3.273/05, que novamente
redefiniu as siglas dos 6rgaos da Administracdo Publica. Dessa forma, a antiga GEREI passou
a denominar-se Geréncia de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (GEECT), mudando de
denominacdo somente em 2007, com o Decreto n® 678/07 no segundo mandato de Luiz
Henrique da Silveira (2007-2010).

O ano de 2007 foi movimentado com relacdo as reestruturacdes governamentais. O
cenario estadual apresentava a reelei¢do do governador Luiz Henrique da Silveira, que tomou
posse em 1° de janeiro, e aos sete dias do més de maio do mesmo ano publicou a LC n°
381/2007, que estabelecia novas competéncias para a SEE, alterando, também, as atribuices
da GRE. Consta na referida Lei que

Art. 68. A Secretaria de Estado da Educacio compete: | — formular as politicas
educacionais da educacdo bésica, profissional e superior em Santa Catarina,
observadas as normas regulamentares de ensino emanadas do Conselho Estadual de
Educacdo de Santa Catarina; Il — garantir o acesso e a permanéncia dos alunos na
educacdo bésica de qualidade em Santa Catarina; Il — coordenar a elaboragdo de
programas de educacgdo superior para o desenvolvimento regional; IV — definir a
politica de tecnologia educacional; V — estimular a realizacdo de pesquisas
cientificas em parceria com outras instituicbes; VI — fomentar a utilizacdo de
metodologias e técnicas estatisticas do banco de dados da educagdo, objetivando a
divulgacdo das informagdes aos gestores escolares; VII — formular, de forma
articulada com as Secretarias de Estado de Desenvolvimento Regional, a elaboracéo
de programa de pesquisa na rede publica do Estado, na area educacional; VIII —
formular e implementar a Proposta Curricular de Santa Catarina; 1X — estabelecer
politicas e diretrizes para a expansdo de novas estruturas fisicas, reformas e
manutenc¢do das escolas da rede publica estadual; X — firmar acordos de cooperacédo
e convénios com institui¢cBes nacionais e internacionais para o desenvolvimento de
projetos e programas educacionais; XI — sistematizar e emitir relatérios periddicos
de acompanhamento e controle de alunos, escolas, profissionais de magistério, de
construcdo e reforma de prédios escolares e aplicagdo de recursos financeiros
destinados & educacdo, de forma articulada com as Secretarias de Estado de
Desenvolvimento Regional; XII — coordenar as a¢des da educacdo de modo a
garantir a unidade da rede, tanto nos aspectos pedagodgicos quanto administrativos;
Xl — apoiar, assessorar e supervisionar as Secretarias de Estado de
Desenvolvimento Regional na execugdo das atividades, programas, projetos e acoes
na area educacional; XIV — normatizar, supervisionar, orientar, controlar e formular
politicas de gestdo de pessoal do magistério pablico estadual, de forma articulada
com o 6rgdo central do Sistema de Gestdo de Recursos Humanos; e XV —
promover, de forma articulada com as Secretarias de Estado de Desenvolvimento
Regional, a formacdo, treinamento e aperfeicoamento de recursos humanos para
garantir a unidade da proposta curricular no Estado de Santa Catarina,
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articuladamente com o 6rgdo central do Sistema de Gestdo de Recursos Humanos
(SANTA CATARINA, 2007, p. 35-36).

O intuito deste documento era desburocratizar, descentralizar, melhorar os processos,
a colaboracéo entre as esferas do governo; compartilhar conhecimentos e corrigir a gestédo da
informacdo, garantindo a prestacdo de servigo publico eficiente, eficaz, efetiva e relevante,
com vistas a tornar o Estado de “Santa Catarina referéncia em desenvolvimento sustentavel,
dimensdo ambiental, econémica, social e tecnoldgica, reduzindo as desigualdades entre
cidadaos e regioes, elevando a qualidade de vida da sua populagao” (SANTA CATARINA,
2007, p. 1).

Ainda em 2007 foi publicado o Decreto n° 678/2007, que transformou a
denominacdo da GEECT na atual GERED, com suas competéncias atribuidas pelo Decreto n°

2.640/09, no qual consta:

Art. 24: A Geréncia de Educacio subordinada ao secretario, compete, no &mbito da
regido administrativa da SDR, executar 0s programas, projetos e acOes
governamentais relacionados a educacdo, ciéncia e tecnologia e inovacdo de forma
articulada com a Secretaria de Estado da Educacdo — SED, Secretaria de
Desenvolvimento Econdmico Sustentdvel — SDS, Fundacdo Catarinense de
Educacdo Especial, Fundagdo de Apoio a Pesquisa Cientifica e Tecnoldgica do
Estado de Santa Catarina — FAPESC e outros 6rgdo e entidades do poder executivo
estadual (SANTA CATARINA, 2009, p. 21-22).

As GEREDs pertencem as SDRs situadas em todo o Estado de Santa Catarina,
totalizando trinta e seis regionais, com sedes localizadas em: Sdo Miguel do Oeste, Maravilha,
Sdo Lourenco do Oeste, Chapecd, Xanxeré, Concordia, Joagaba, Campos Novos, Videira,
Cacador, Curitibanos, Rio do sul, ltuporanga, Ibirama, Blumenau, Brusque, Itajai, Grande
Floriandpolis, Laguna, Tubardo, Criciima, Ararangud, Joinville, Jaragua do Sul, S&o Bento
do Sul, Canoinhas, Lages, Sdo Joaquim, Palmitos, Dionisio Cerqueira, Itapiranga, Quilombo,

Seara, Taio, Timbé e Braco do Norte, conforme mapa a seguir.
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A regido Oeste de Santa Catarina, compreendida entre os limites do meio Oeste

(Joacaba) até o extremo Oeste (Dionisio Cerqueira), concentra doze SDRs, entre elas a de

Chapecd.

A SDR Chapecd, por sua vez, compreende nove municipios: Aguas Frias, Nova

Erechim, Coronel Freitas, Nova Itaberaba, Cordilheira Alta, Planalto Alegre, Caxambu do

Sul, Guatambu e Chapeco, conforme mapa a seguir.

Mapa 3 — Mapa da GERED de Chapecd
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23 Mapa fornecido pela Geréncia Regional de Educagio de Chapecd.
24 Mapa fornecido pela Geréncia Regional de Educacéo de Chapeco.
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A 42 GERED, localizada na regido oeste de Santa Catarina, com sede em Chapeco,

tem sob sua responsabilidade as escolas estaduais situadas nos nove municipios representados
no mapa anterior, totalizando quarenta e trés escolas com quase vinte e quatro mil matriculas

ativas.

Analisando historicamente o movimento de abertura/fechamento e mudanca de siglas
e atribuigdes do 6rgdo diretamente relacionado & educacédo publica catarinense, em cada uma
das regionais, notamos gque esse movimento foi crescente e que nem sempre a mudanca de
sigla ocasionou uma mudanca real na forma pratica. Notamos também que na maioria das
vezes tal movimento esteve relacionado com outro movimento igualmente ascendente (a troca
de governos) e, com ele, a troca de ideologias, ocasionando a criagdo de uma nova estrutura

politica.

Podemos perceber essas alteracfes também nas legislacdes apresentadas na primeira
secdo deste capitulo; portanto, o0 movimento de “mudangas” em todas as areas, inclusive na
educacional, vem ao encontro das mudangas econémicas e politicas diretamente relacionadas
as ideologias dos gestores que comandam a maquina publica, indiferentemente da esfera
(nacional, estadual ou municipal) em periodos distintos da histéria. Em Santa Catarina, 0
historico de substituicdes de governos é grande, mudando-se, dessa forma, frequentemente, as
ideologias e projetos educacionais.

Nesses movimentos estaduais de transformacao, foi criado em 1917 o municipio de
Chapecd, no Oeste de Santa Catarina. E nesse municipio que esta localizada a sede da 42
GERED, na qual o projeto inicial deste estudo, sistematizado em dissertacéo, foi aplicado.
Nesse sentido, 0 objetivo da secdo a seguir sera o de apresentar um esboco historico do ensino

desenvolvido nesta regido, desde a criacdo do municipio-sede em Chapecd, até os dias atuais.

3.3 O MOVIMENTO DO ENSINO NA REGIAO OESTE CATARINENSE

A grande extensdo territorial pertencente a regido geografica situada no Oeste
catarinense teve sua demarcacao e, consequentemente, sua criacdo, em 25 de agosto de 1917,
com a fundag¢do do municipio de Chapecd. Conhecido ainda hoje como a capital do Velho
Oeste em alusdo ao tempo do coronelismo, o municipio de Chapec6 possuia, a época de sua
criagdo, uma extensdo geografica com jurisdicdo numa area aproximada de catorze mil

quilémetros quadrados.
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Desde sua criagdo, a unidade politico-administrativa de Chapecd representou uma

dificuldade para o governo de Santa Catarina, pois era preciso urgentemente ocupar 0 espacgo

vazio da area Oeste para equacionar o problema de invasdo de terras do Estado. Para tal,

foram estabelecidos grandes desafios, como a falta de recursos publicos, a dificuldade de

investimentos, os investimentos de custos elevados, custos com infraestrutura, entre outros
(BELLANI, 2010).

Esses desafios, em sua maioria, estavam relacionados a grande extenséo territorial
recém-criada, mas também a distancia dessa area com relacdo a capital Florianopolis. A
seguir, apresentamos 0 mapa da regido geografica abrangida pelo municipio de Chapeco, em
1917, formado pela extensdo de terras, desde o municipio de Ponte Serrada até a divisa do

Estado com a Argentina.

Mapa 4 — Mapa do municipio de Chapecd em 1917
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Do municipio de Chapeco, formaram-se outros dezessete municipios: Sdo Miguel do
Oeste, Itapiranga, Xanxeré, Xaxim, Sdo Carlos, Palmitos, Dionisio Cerqueira e Mondali,
emancipados em 1953; Campo Ere e S&o Lourenco do Oeste em 1958; Coronel Freitas e

Quilombo em 1961; Aguas de Chapecd e Caxambu do Sul em 1962; Nova ltaberaba e
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Guatambu em 1991; e Cordilheira Alta em 1992. Esses municipios também se subdividiram,

totalizando hoje cento e dezoito municipios?®.

Para solucionar a questdo da ocupacdo desse grande espaco territorial e visando a
diminuicdo dos desafios criados juntamente com a fundagdo da regido, o governo estadual
apresentou uma solugdo: a venda ou a doacdo de terras a iniciativa particular. As empresas
colonizadoras instalavam-se com capital proprio. Porém, mesmo com 0s incentivos
concedidos na forma de doacéo ou facilitando o pagamento das terras, a ocupacdo da regido
Oeste ainda era um desafio para o governo catarinense, pois além de o governo néo dispor de

recursos a regido ainda néo apresentava retorno econdmico promissor (BELLANI, 2010).

Em mensagem, o governador do Estado na época (1918), Felipe Schmidt, destaca a
opinido das autoridades oficiais em relacdo a Chapecé: “Para Cruzeiro (hoje Joacaba) e
Chapeco deve o governo olhar suas vistas. Sdo duas regides ricas e merecedoras dos maiores
cuidados da administracdo, pois ali quase tudo ainda esta por fazer, fiz o que me foi possivel
fazer” (BELLANI, 2010, p. 15-16).

Em 1920, Hercilio Luz, governador do Estado a época, admite dificuldades para

investimentos na principiante estrutura regional:

N&o tenho poupado o0 meu interesse e o carinho. Nessa regido ndo é demasiado
depositar todas as esperangas de um magnifico futuro. Até hoje tem faltado recursos
indispensaveis a eclosdo de todas as suas capacidades produtivas e econdmicas. A
falta de Estradas, de escolas, de garantias tem retardado e retardara por alguns anos
o desenvolvimento completo natural dos futurosos municipios de Mafra, Porto
Unido, Cruzeiro e Chapecd. A questéo agraria é complicadissima devido a execucéao
do acordo (BELLANI, 2010, p. 16).

De qualquer forma, contingentes populacionais chegaram a regido Oeste a partir de
1917. Representantes da primeira ou da segunda geracéo de italianos e alemaes, os quais ndo
traziam o fardo dos problemas politicos e sociais dos antigos imigrantes europeus que haviam
chegado ao Rio Grande do Sul (BELLANI, 2010).

Esses recem-chegados também ndo tinham problemas por falarem outra lingua,
“traziam vontade de trabalhar, ferramentas e um pouco de dinheiro, para atender as primeiras
necessidades” (BELLANI, 2010, p. 16). E foi assim que Chapeco chegou aos anos de 1920,

com cerca de onze mil habitantes, em uma extensdo de catorze mil quilémetros quadrados.

5 Informacdes da Associacdo dos municipios do Oeste de Santa Catarina — AMOSC.
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Com relacdo a legislacdo educacional e levando em consideragdo que o municipio de

Chapeco foi criado em 25 de agosto de 1917, deu-se em dezembro de 1917, com o Decreto

1.078, a criacdo de cinco escolas, uma destinada aos meninos em Passo Bormann, uma para

meninas em Xanxeré, e outras trés escolas mistas, sendo uma em Barracdo, uma em Campo

Eré e uma em S8o Domingos. Esse decreto, assinado por Filippe Schmidt, marca o inicio da
histdria do ensino na regido Oeste catarinense (ALESC, 2010).

Em fevereiro de 1918, o Decreto 1.096, assinado pelo mesmo governador, cria mais
oito escolas mistas, nos distritos de Faxinal do Tigre, Caxambu, indios, Porto Goyo En,
Chapecozinho, Trés Voltas, Sdo Lourengo e Tracutinga (ALESC, 2010).

Em 1924, unidos em prol de melhoramentos para a regido, alguns empresarios
colonizadores fundaram uma associacao de classes e dirigiram-se a capital para negociar com
0 governo catarinense. A pauta de reivindicacbes contava com mais investimentos em
infraestrutura, telégrafo, estradas, salde, escolas, reparticbes publicas e, principalmente,
aumento do policiamento na regido como solucgéo, em curto prazo, ao contrabando de madeira
gue acontecia por aqui (BELLANI, 2010).

Em 2 de junho de 1927 foi assinado pelo governador Adolpho Konder o Decreto
2.070, criando duas novas escolas, uma para o publico masculino e outra para o publico
feminino, em Porto Feliz, distrito do municipio de Chapec6. Em 15 de junho de 1931 foi
decretada a transferéncia administrativa da escola Tracutinga para o lugar Passarinhos no

municipio de Chapeco, pois a escola nunca funcionou em Tracutinga.

Em 12 de marco de 1934, tentando promover o deslocamento de professores
formados para a regido de Chapecd, foi publicado o Decreto n. 543, no qual o Coronel
Aristiliano Ramos decretava que os candidatos ao professorado, residentes no litoral, que
aceitassem nomeacdo para as escolas rurais nos municipios de Chapeco, Cruzeiro, Campos
Novos, Curitibanos, Lages e S&o Joaquim, teriam direito a percepc¢do de ajuda de custo. No
dia 14 de margco do mesmo ano foi criado, pelo Decreto n. 544, o primeiro grupo escolar nas
proximidades da cidade de Chapecd. O grupo situava-se na cidade de Campos Novos, em um

prédio da prefeitura, liberado para seu funcionamento (ALESC, 2010).

Apesar da pouca presenca de acOes ou projetos oficiais para a regido do velho
municipio de Chapecd, o movimento da ag&o das companhias colonizadoras consolidou-se e,

nos anos de 1940, a regido representava uma populacdo estimada em quarenta mil habitantes.
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Fotografia 1 — Escola Bom Pastor na década de 1940

Em 24 de maio de 1940, o governador Nereu Ramos decretou a transferéncia da
escola mista da Linha Antas para a localidade de Mondai, interior do municipio de Chapecd
(ALESC, 2010). E em 4 de maio de 1941 o mesmo governador decretou a transferéncia
administrativa dessa escola para a sede do municipio de Chapeco, convertendo-a em escola
diurna e mista (ALESC, 2010).

Os pequenos povoados formados na regido deram origem a novas vilas e novas
cidades, que, a partir das décadas de 1950 e 1960, constituiram, na regido do Velho Oeste, a
fixacdo das primeiras inddstrias de alimentos, ocasionando, a partir dai, um constante
crescimento.

A essa altura, e em crescente desenvolvimento, a regido comecou a produzir um
retorno econdmico. Em outubro de 1951, o governador Irineu Bornhausen concedeu um
auxilio de duzentos mil cruzeiros & Congregacdo das Irmas da Divina Providéncia, para
auxiliar na reconstrucdo do prédio escolar na vila de ltapiranga, interior do municipio de
Chapecd, pois ele havia sido destruido por um incéndio em junho de 1951 (ALESC, 2010).

Em abril de 1955, o presidente da provincia, Anténio Gomes de Almeida, aprovou,
pela Lei n° 216, a criacdo e instalacdo de uma escola de iniciagdo agricola no municipio de
Chapeco.

Em maio de 1957, por solicitagdo do deputado José de Miranda Ramos, foi
autorizada a criacdo das escolas Reunidas da Barra do Rio Burro Branco, no interior do
municipio de Chapecd. Tratava-se da fusdo de duas escolas isoladas, uma com cento e quinze
alunos, na localidade de Burro Branco, e outra, com trinta e cinco alunos, na localidade de
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Itaberaba. As escolas foram aglutinadas em uma unica sigla: Escolas Reunidas Barra do Rio
Burro Branco.

Em agosto de 1957 foram criadas, pela Lei n. 307, duas escolas de ensino secundario
do primeiro ciclo, respectivo ginasio, nas cidades de Chapecd e Xanxeré. A criacdo dessas
escolas marca a historica criacdo do ensino médio no municipio de Chapeco.

Em abril de 1971 foi criado o laboratorio para o curso cientifico em Chapeco, em
face ao argumento de que “se conceber cientifico sem laboratorio ¢ o0 mesmo que se ter um

curso de contabilidade sem um escritério modelo” (ALESC, 2010, p. 15).

Para os anos de 1970 e 1980, através de acOes de incentivo a agroindustria, a regiao
de Chapeco torna-se forte produtora agroindustrial, transformando a regido, ndo somente
grande em extensdo como também em producdo e comercializacdo de produtos
agroindustriais, determinando, assim, uma nova mudanca regional (BELLANI, 2010).

Hoje, quase um século depois da criacdo do municipio de Chapecd, muita coisa
mudou, desde a extensdo territorial, até o acesso a educacdo do povo aqui residente.
Atualmente o municipio possui uma extensdo de 624,3 Kmz, divididos em cinco principais
distritos: Sede, com trinta e quatro bairros; Marechal Bormann; Goio-En; Figueira; e Alto da
Serra. Com uma populacdo de quase duzentos e trés mil habitantes, Chapeco6 ainda encontra
na atividade agroindustrial seu maior movimento econémico?.

Com relacdo a educacdo publica estadual, hoje a regido de Chapecd sedia a 42
GERED, a qual coordena quarenta e trés escolas da rede estadual de ensino situadas nos nove
municipios integrantes da SDR-Chapecd. As escolas pertencentes a 4* GERED de Chapeco
totalizam atualmente 23.799 matriculas ativas na rede estadual de ensino, sendo destas 18.980
somente no municipio de Chapeco.

Tabela 1 — Numero de escolas por municipio da 42 GERED de Santa Catarina

Municipio Quantidade de escolas da rede estadual
Chapecé 30
Guatambu 02
Caxambu do Sul 02
Planalto Alegre 01
Nova Erechim 01
Aguas Frias 01
Nova Itaberaba 01
Coronel Freitas 04
Cordilheira Alta 01
TOTAL 43

Fonte: GERED-Chapec6, 201577

% Informag0es obtidas na Prefeitura Municipal de Chapeco, através de relatério intitulado: Chapecé em dados,
de 2014.
27 Dados fornecidos pela GERED Chapeco.
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Com relacao aos docentes de matematica da rede publica estadual, pertencentes a 42
GERED, tem-se um total de setenta e oito professores em exercicio, dos quais cinquenta e
oito sdo do sexo feminino e vinte do sexo masculino. Desse total, cinquenta e cinco sdo

efetivos? e vinte e trés admitidos em carater temporario (ACT)%.

Isso significa dizer que cada docente de matematica da 4% Geréncia Regional de
Educagéo de Santa Catarina atende cerca de trezentos e cinco alunos semanalmente, ou seja,
oito turmas com, em média, trinta e oito alunos. Estes dados nos fazem refletir sobre o ensino
publico na regido e sobre as condicdes enfrentadas pelos docentes no ensino da matematica,
bem como por todos os docentes da educacdo publica estadual. Neste sentido, este trabalho

dissertativo destaca sua pertinéncia.

No decorrer deste esboco historico, constatamos que a historia da educacdo em Santa
Catarina enfrentou varios desafios, retrocessos e avancos, sendo este histérico significativo e
de grande relevancia, haja vista os legados educacionais que definiram 0s rumos atuais da

educacéo no Estado.

Entretanto, a regido Oeste de Santa Catarina sempre foi uma regido historicamente
abandonada, desde sua criacdo, cuja preocupacdo central era a de ndo se perder essas terras
para os estados vizinhos, do Parana e do Rio Grande do Sul. Diante disso, também o ensino e

a formacéo dos docentes da regido ficaram prejudicados.

Para nos situarmos historicamente, o primeiro curso de ensino superior catarinense
iniciou-se em 1935, com a criacdo da Faculdade de Direito, na Universidade Federal de Santa
Catarina. Somente em 1959 tem-se a cria¢do do primeiro curso de formagéo de professores no
Estado de Santa Catarina, o curso de Pedagogia, o qual foi sediado na mesma universidade, na
cidade de Floriandpolis.

Como vimos anteriormente, 0 municipio de Chapecd emancipou-se em 1917. Porém,
o primeiro curso de formacdo de professores foi criado somente cinquenta e cinco anos apos
sua emancipacdo politico-administrativa. O curso de ensino superior da época era Pedagogia e
iniciou suas atividades em 13 de mar¢co de 1972, na Fundacdo Universitaria de
Desenvolvimento do Oeste (Fundeste). Hoje o Estado possui mais de seiscentos cursos de

28 Professores efetivos sdo os que mantém vinculo com o Estado através de concurso publico, regido por edital.
O ultimo concurso publico para professores do Estado de Santa Catarina aconteceu em 2012 e foi regido pelo
Edital 21/2012/SED.

29 professores ACTs sdo contratados em regime de carater temporario, via processo seletivo, geralmente com
validade de um ano, regido por edital proprio. O processo seletivo mais recente para contratacdo de ACTs foi
regido pelo Edital 23/2014/SED.
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licenciatura em diversas instituices de ensino federais e privadas, nas modalidades a
distancia, presencial se semi-presencial.

Neste movimento, e particularmente falando sobre a formacdo de professores de
matematica em Santa Catarina, tivemos o primeiro curso de licenciatura em matematica®
aprovado em 1° de abril de 1968, na Universidade da Regido de Joinville (Univille). Em 1° de
junho de 1968, outro curso de matematica foi aprovado na Universidade Regional de
Blumenau (FURB) e, em 1971, foi a vez da Universidade do Planalto Catarinense
(UNIPLAC), em 1974 foi aprovado o curso de licenciatura em matematica na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). Todos localizados na regido litoranea do Estado.

Mapa 5 — Cursos de Licenciatura em Matematica no Sul do Brasil até 1990
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Fonte: Adaptado pela autora®, 2016.

A regido Oeste catarinense (destacada em azul no mapa) somente foi contemplada
com um curso de licenciatura em matematica em 19 de fevereiro de 1990, na recém-criada
Fundacdo Universitaria de Desenvolvimento do Oeste (Fundeste). Mas até entdo, o que oS
professores desta regido faziam para formar-se em matematica? Para responder a esse
guestionamento, vamos analisar, conforme o mapa anterior, o cenario da formacdo de

professores de matematica no Sul do pais até 1990.

30 InformacGes obtidas no sistema eletronico dos processos de regulagdo, credenciamento e recredenciamento de
InstituicBes de Ensino de Superior, autorizag8o, reconhecimento e renovacgéo de reconhecimento de cursos — E-
MEC. Disponivel em <http://emec.mec.gov.br/> . Acesso em 10.jan.2016.

31 Mapa original publicado no endereco eletronico <http://www.infoescola.com/geografia/regiao-sul/>. Acessado
em 20.jan.2016.
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Pode-se ressaltar a grande diferenca existente entre os trés estados do Sul no quesito
formacéo de professores de matematica. O Estado do Parand, até 1990, possuia nove centros
de ensino de matematica, destacando-se Curitiba, por possuir dois dos cursos mais antigos do
Estado na Universidade Federal do Parana (UFPR), criado em 1940, e na Pontificia
Universidade Catolica do Parana (PUC-PR), criado em 1953. No Rio Grande do Sul também
ndo foi diferente; pode-se visualizar nove centros de formacdo de professores de matematica,
com destaque para a capital Porto Alegre com trés centros: a Pontificia Universidade Catodlica
do Rio Grande do Sul (PUC-RS), a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
com 0s cursos mais antigos, datados da década de 1940, e a Faculdade Porto Alegrense
(FAPA).

Santa Catarina é um caso particular, pois adentrou a década de 1990 com apenas
quatro cursos de formacédo de professores de matematica, sendo os quatro situados na regiao
litorAnea do Estado. Ou seja, a regido Oeste até recentemente, pouco mais de vinte e cinco
anos, era uma regido marginalizada no quesito ensino superior e, principalmente, na formacao

de professores de matematica.

Hoje o Estado de Santa Catarina possui trinta e cinco instituicdes que ofertam
regularmente o curso de licenciatura em matematica. Destas, cerca de 63% oferecem ensino

presencial.

Na regido Oeste catarinense temos quinze instituicdes de ensino que oferecem cursos
de licenciatura em matematica, das quais seis possuem ensino presencial e nove ofertam-no
na modalidade a distancia. Os cursos presenciais representam um percentual de 40% do total
dos cursos ofertados. Dentre as seis instituicdes que ofertam o curso presencialmente, estdo a
Faculdade de Itapiranga (FAI) (2005), a Faculdade Exponencial (FIE) (2008), o Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Catarinense (IFSC) (2010), a Universidade
Comunitéria da Regido de Chapec6 (Unochapecd) (1990), a Universidade do Oeste de Santa
Catarina (UNOESC) (2007), e a Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) (2014).

O movimento de expansdo do ensino publico em Santa Catarina ndo se deu, portanto,
de forma simples, principalmente no que tange a regido Oeste. As dificuldades de
deslocamento, de infraestrutura, de possibilidades de acesso e permanéncia, sempre

complicaram as condicGes de oferta de um ensino publico de qualidade para a regiéo.
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Com relacdo a formacgdo de professores, especialmente os de matemaética, também
ndo se deu (e ainda ndo se da) de forma simples nessa regido. Vale ressaltar que a regido s

concebeu um ensino superior publico em meados de 2009, com a criacdo da UFFS.

Para além dos desafios identificados na constituicdo de uma versdo da historia do
ensino em Santa Catarina, existem outros vivenciados pelas pessoas envolvidas nesse
processo, entre elas os professores, e € neste ponto que esta dissertagdo concretiza seu

objetivo principal.

Dessa forma, no quinto capitulo deste trabalho dissertativo, intitulado O Material
Empirico e os desafios elencados se destacardo alguns dos desafios elencados por professoras
de matemaética da educacdo basica pertencentes a 42 Geréncia de Educacdo de Santa Catarina,

as quais ministraram aula no ensino publico catarinense entre 1970 e 1990.



4 OS CAMINHOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

“Nunca ninguém se torna mestre num dominio

em que ndo conheceu a impoténcia, e, quem aceita esta ideia,
sabera também que tal impoténcia ndo se encontra nem no comego
nem antes do esfor¢o empreendido, mas sim no seu centro”.
Walter Benjamin

O termo “pesquisa” tem sido utilizado frequentemente nos mais diversos lugares, por
diferentes pessoas, nas diversas possibilidades de interacdo social. Porém, do que decorre a
pesquisa? Gatti (2012) alega que a pesquisa surge com a necessidade da obtencdo de

conhecimento sobre algo.

Para Gamboa (2013), a pesquisa é um processo metddico que equivale a buscar algo
a partir de vestigios ou de pistas, sendo uma forma de elaborar respostas concretas e

sistematicas para as indagacOes sobre a realidade.

Minayo (1993, p. 23) propde algumas consideragGes sobre o processo investigativo,

definindo pesquisa como

[...] atividade basica das ciéncias na sua indagacao e descoberta da realidade. E uma
atitude e uma prética tedrica de constante busca que define um processo
intrinsecamente inacabado e permanente. E uma atividade de aproximacao sucessiva
da realidade que nunca se esgota, fazendo uma combinacéo particular entre teoria e
dados.

Para André (2001), ha uma dualidade na pesquisa, enquanto geracdo de
conhecimentos novos, gerais e organizados, validos e transmissiveis, e na busca do
guestionamento sistematico, critico e criativo. Enfatiza, também, que enquanto alguns se
preocupam com o processo de desenvolvimento da pesquisa e o tipo de conhecimento, outros

concentram-se nos achados, na aplicabilidade e utilidade social.

Esse fato nos revela outro dualismo, a preocupacdo com uma pesquisa de “boa” ou
de “ma” qualidade. André (2001, p. 52) ¢ enfatica ao afirmar que “para assegurar a qualidade
da pesquisa em educagdo, é preciso promover o debate nas universidades, nas escolas, nas
agéncias de fomento, nas revistas, de modo a criar meios para que possam emergir

concepgoes do que seja uma pesquisa’.

Esse entendimento é cuidadosamente explicitado em Denzin e Lincoln (2006), os
quais destacam que a pesquisa qualitativa precisa estar presente na academia como fonte

geradora de resultados das investigacOes cientificas. Porém, ela necessita ser repensada a fim
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de que possa criar uma sociedade livre e democrética, revelando o seu carater critico.

Complementando, esses autores asseguram que:

A palavra qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das entidades e sobre
0s processos e 0s significados que ndo sdo examinados ou medidos
experimentalmente (se € que sdo medidos de alguma forma), em termos de
quantidade, volume, intensidade ou frequéncia. Os pesquisadores qualitativos
ressaltam a natureza socialmente construida da realidade, a intima relagdo entre o
pesquisador e 0 que é estudado, e as limitagBes situacionais que influenciam a
investigacdo. Esses pesquisadores enfatizam a natureza repleta de valores da
investigacdo. Buscam solucBes para as questdes que realcam o modo como a
experiéncia social é criada e adquire significado. J& os estudos quantitativos
enfatizam o ato de medir e analisar as relagdes causais entre varidveis (DENZIN;
LINCOLN, 20086, p. 23).

Gamboa (2007) defende que a pesquisa qualitativa tem seu fundamento baseado na
necessidade de investigacdo transformada em problema, para o qual ndo se tem respostas
validas e pertinentes nos saberes acumulados historicamente. Mesmo que se tenha uma
diversidade de opinides e alguns conhecimentos sobre um determinado tema, um problema de
pesquisa surge com conflitos, crises, necessidades e dividas concretas situadas e datadas
(GAMBOA, 2013).

Para que haja um processo concreto, o autor ainda aponta a necessidade de localizar-
se 0 campo problematico, considerando as dimensdes de espaco, tempo e movimento, ao que

ele denomina “situacéo problema”.

O diagnostico sobre um problema se compde de duas grandes fases ou momentos: a
primeira se refere a origem e identificacdo do problema e sua transformagdo em
questbes e perguntas; a segunda se refere & maneira como obtemos respostas para
essas perguntas e esse problema. Entre essas duas fases se estabelece uma relacdo
dialética de mutua implicancia e elucidacdo e obedece a uma unidade entre
momentos ou pélos contrérios (GAMBOA, 2013, p. 57).

Dessa forma, este trabalho dissertativo apresentou como situacdo-problema a
investigacdo dos desafios de formacdo e de pratica enfrentados pelas professoras de
matematica da Educacdo Basica na regido de abrangéncia da 42 Geréncia de Educacdo de

Santa Catarina no periodo compreendido entre 1970 e 1990.

Para organizar um conjunto de a¢Ges metodoldgicas com vistas a perseguir esse
problema, foram elencadas algumas questfes de pesquisa, as quais foram respondidas ao
longo deste estudo. Com relagdo a questdo da pesquisa, Flick (2009) defende que ela é

essencial na composi¢do desse campo, pois reduz as instabilidades que podem interferir de
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forma negativa na base central do trabalho, definindo, assim, as prioridades do seu

desenvolvimento.

Com relagéo ao problema de pesquisa, Gamboa (2013, p. 89) entende que:

Uma vez localizado o problema num contexto especifico e identificado seus
indicadores, é necessario traduzir essa problematica em um corpo de indagacfes na
forma de frases interrogativas. Essas indagacfes, no inicio, podem ser diversas,
considerando diversos pontos de vista e diferentes dimensdes do problema
(econbmica, social, politica, cultural, educacional, psicologica, pedagdgica,
administrativa, etc.). As indagagBes multiplas serdo qualificadas, selecionando as
mais significativas, as melhor elaboradas, as que articulam outras indagac@es. Essas
indagacdes selecionadas se transformam nas questdes que vao orientar as buscas e o
processo de elaboracdo das respostas.

Assim foram organizados, a partir de questdes de pesquisa, eixos de constituicdo de
dados sistematizados respeitando 0s seguintes questionamentos: Como se constituiu
historicamente o ensino da matematica no Brasil e as pesquisas sobre o tema a nivel nacional?
Como se organizou historicamente a Educacdo Basica em Santa Catarina e a criacdo das
Geréncias de Educacdo? O que as professoras de matematica da Educacdo Basica,
pertencentes a 4% Geréncia de Educacdo de Santa Catarina, apontam como dificuldades no

ensino da disciplina?

Para além das questdes de pesquisa, vale ressaltar que este trabalho, sistematizado
em dissertacdo, esta inserido no campo da Educacdo Matematica, na frente de estudos que se
dedica a investigar a Historia da Educacgdo e da Educacdo Matematica, caracterizando-se, em
face dos elementos expostos nesta se¢cdo, em uma investigacdo de cunho qualitativo.

O estudo buscou, por meio de entrevistas com professoras de matematica da
Educacdo Basica, as quais tenham ministrado aulas entre os anos de 1970 e 1990 nos
municipios pertencentes a 4% Geréncia de Educacéo de Santa Catarina, investigar os desafios
de formacdo e atuacdo docente enfrentados por professores dessa area do conhecimento no
periodo referenciado. Visando contemplar este objetivo, foram definidas as seguintes etapas:
Relatar o histérico do ensino da matematica no Brasil situando as pesquisas sobre o tema,
tratados em teses, dissertacOes e artigos; Constituir fontes historiograficas sobre o ensino de
matematica no Brasil; Situar historicamente a Educacéo Bésica em Santa Catarina e a criacéo
das Geréncias de Educacao; e Identificar as dificuldades que as professoras de matematica da
Educacgdo Bésica pertencentes a 4% Geréncia de Educagdo de Santa Catarina nas dimensdes da

formacao e atuacdo docente entre as décadas de 1970 e 1990.
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4.1 DA ABORDAGEM METODOLOGICA

A pesquisa qualitativa ocorreu simultaneamente em diversas areas, cada uma com
suas caracteristicas proprias e com embasamento teorico especifico, por meio de conceitos de

realidade especificos e por seus proprios programas metodolégicos (FLICK, 2009).

Com relacdo a area especifica, por seu objetivo e problema, a pesquisa aqui
sistematizada coaduna-se a perspectiva metodologica da Historia Oral (HO), que, segundo

99, ¢

Garnica (2004), pressupde: “a transitoriedade dos seus resultados”; “a impossibilidade de uma
hipotese a priori”; “a ndo neutralidade do pesquisador”; “a possibilidade de reconfiguracdo
dos pressupostos da pesquisa”, e a “impossibilidade de estabelecer procedimentos

sistematicos, prévios, estaticos e generalistas”.

Com origem na transmissdo de uma geracao a outra de fatos histéricos pela tradicao
oral e pela cronica escrita, a HO torna-se um marco temporal pelo qual “as pessoas comuns

procuram compreender as revolugdes € mudangas por que passam em suas proprias vidas”

(THOMPSON, 1992, p. 21).

Para Meihy (1996), a HO € um recurso moderno usado para elaboragéo,
arquivamento e estudos de documentos referentes a vida social de pessoas, sendo sempre uma

historia do tempo presente, além de ser uma metodologia de pesquisa.

Contudo, a HO € uma abordagem que vai além de um simples trabalho de natureza
historiogréafica, uma vez que ¢ um modo de constitui¢do de fontes historicas, importantissimas

para uma concepcéo de ciéncia. Para Garnica (2011, p. 10),

[...] a Historia Oral é uma metodologia de pesquisa que envolve coleta e tratamento
de depoimentos e que, como tal, ndo se presta apenas ao desenvolvimento de
trabalho de natureza historiogréafica. A Hist6ria Oral mantém e reforga a vitalidade
de uma gama de abordagens chamadas genericamente de “qualitativas”, mas dela se
diferenciando quanto a alguns pressupostos e procedimentos. [...] uma das funcGes
precipuas do oralista é a constituicdo de fontes e que, o uso das fontes produzidas,
em investigagdes especificas, requer que o oralista posicione-se quanto a uma
concepgdo de ciéncia e, particularmente, de histéria, concebendo de forma
alternativa os conceitos de imparcialidade, subjetividade e objetividade.

O autor enfatiza, ainda, que a opgdo por seguir esta metodologia implica em
constituir fontes historiograficas, usadas ou ndo, no presente ou no futuro, como tal, e

compromete-se com analises coerentes com sua fundamentacdo (GARNICA, 2011). Existem,
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assim, algumas modalidades de HO, quais sejam, Historia Oral de vida, Histdria Oral tematica
e tradicdo oral (GARNICA, 2003).

Como tal, e tendo como tema o ensino de matematica ministrado em escolas publicas
pertencentes a 4* GERED de Santa Catarina, esta pesquisa assenta-se na modalidade de
Histoéria Oral tematica, objetivando “depoimentos orais recolhidos de pessoas particularmente
significativas para o problema focado pelo pesquisador, centrando-se mais em um conjunto
limitado de temas” (GARNICA, 2003, p. 18).

Com relacdo a generalizacdo, esta pesquisa ndo tem tal pretensdo, pois
compreendemos que estudos baseados na abordagem da HO possibilitam mostrar um
horizonte novo que considera a existéncia de varios significados, ou seja, “diferentes usos de
um mesmo termo incorrendo na mobilizagdo de diferentes acdes” (SOUZA; GARNICA,

2013, p. 375), ao invés de produzir padrdes para um dado fenémeno.

Atualmente a HO é considerada por muitos pesquisadores, especialmente os de
Educacdo Matematica, como uma metodologia de pesquisa, tendo seu marco de criagdo
datado no periodo pds segunda guerra mundial nos Estados Unidos, por meio da qual é
possivel “que se recrie a multiplicidade original de pontos de vista” (THOMPSON, 1998, p.
25-26). Garnica (2003, p. 15) acrescenta ainda que nos Gltimos quinze anos a HO tem se
tornado um “campo autdnomo de investigacdo”. Dessa forma, esta dissertacdo utilizou-se dos

conceitos da HO, tomando-a como metodologia, a qual conduziu este estudo.

Meihy e Ribeiro (2011, p. 17) contextualizam a HO em fases, definidas como “um
conjunto de procedimentos que inicia com a elaboracdo de um projeto e que continua com a

definicdo de um grupo de pessoas a serem entrevistadas e 0 uso futuro dessas entrevistas”.

Para Thompson (1992, p. 303-304), ha trés modos pelos quais a historia oral pode ser

construida:

A primeira é a narrativa da historia de uma unica vida: no caso de um informante
dotado de memoria excepcional, a segunda forma é uma coletanea de narrativas: é
um modo de apresentar um material de histdria de vida mais tipico, e a terceira é a
da analise cruzada: a evidéncia da histéria oral é tratada como fonte de informacdes
a partir da qual se organiza um texto expositivo.

Garnica (2003), por outro lado, destaca duas instancias proximas e principais, que

caracterizam as investigacOes: a Histdria de Vida e a Historia Oral Tematica.



73

Ao trabalhar com a Histéria de Vida, o pesquisador interessa-se pelo que o
depoente, previamente selecionado, conta de sua vida como uma totalidade: o
depoente narra-se. Infancia, adolescéncia, juventude, velhice, habitos, vida
profissional e pessoal compdem uma trama na qual se desfiam percepcdes e
reconstrucdes do espaco e do tempo vividos. O trabalho com Histéria Oral
Tematica, ainda que, como na Histéria de Vida, pautado nos depoimentos orais
recolhidos de pessoas particularmente significativas para o problema focado pelo
pesquisador, centra-se mais em um conjunto limitado de temas. Pretende-se
reconstituir “aspectos” da vida dos entrevistados: pretende-se auscultar partes de
experiéncias de vida, recortes previamente selecionados pelo pesquisador.
Certamente que, dada a atmosfera em que se espera transcorra a entrevista, fatos que
deslizem para fora do campo tematico previamente definido pelo pesquisador sdo
também considerados, mas ndo terdo, necessariamente, papel decisivo na
interpretacdo da narrativa colhida (GARNICA, 2003, p. 18).

Levando em consideracdo as conceituacfes de Garnica (2003), percebemos durante o
desenvolvimento deste trabalho dissertativo que a abordagem metodoldgica mais adequada
para este estudo, a qual foi se constituindo em face ao problema, aos procedimentos, aos
instrumentos, era a HO, uma vez que a questdo geradora deste estudo consistia em identificar
os desafios de formacdo e de pratica enfrentados pelas professoras de matematica
pertencentes a 42 GERED de Santa Catarina entre as décadas de 1970 e 1990.

4.2 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Para melhor exposicdo de como se delineou este estudo, comecamos conceituando,
segundo a abordagem em HO, os colaboradores envolvidos na pesquisa. O colaborador é
constituido como fonte da pesquisa (ESQUINSANI, 2012). E, nesse sentido, os depoentes da
HO sé&o definidos por Thompson (1992, p. 44) como

[...] uma historia construida em torno de pessoas. Ela lanca a vida para dentro da
prépria historia e isso alarga seu campo de agdo. Admite herdis ndo s6 dentre os
lideres, mas dentre a maioria desconhecida do povo. Estimula professores e alunos a
serem companheiros de trabalho. Traz a histéria para dentro da comunidade e extrai
a historia de dentro da comunidade.

Para o desenvolvimento deste estudo foram realizadas entrevistas, abertas e
individuais, com cinco professoras de matematica da regido Oeste catarinense. Consideramos
0 cumprimento dos seguintes requisitos predeterminados: a) ter ministrado aula em um dos

municipios de abrangéncia da 4* GERED de Santa Catarina; b) ser ou ter sido professora de
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matematica; ¢) maior tempo de servico no magistério publico estadual. Ao final, foi
constituido um grupo de cinco depoentes.

Na entrevista, os depoimentos foram gravados e, posteriormente, transcritos e
textualizados. Depois da transcricdo e textualizacdo, foram apresentados para a revisao dos
entrevistados, o que Garnica (2003, p. 33) chama de “Legitimacdo e Conferéncia” e, apos 0s

ajustes solicitados, foram incorporados a pesquisa com a devida concessao de uso.

Com relagéo aos depoentes e para que a metodologia ndo se reduza a um conjunto de
acOes, Garnica (2011, p. 6-7) apresenta alguns procedimentos relativamente estaveis que, se

seguidos, tornam as pesquisas em HO relativamente estaveis.

Existem procedimentos relativamente estiveis que temos seguido nas pesquisas com
Historia Oral, quais sejam: (a) a questdo diretriz da pesquisa indica um grupo inicial
de depoentes cuja meméria é julgada importante para compreender o tema levantado
pela questdo diretriz; (b) os roteiros de entrevistas sdo elaborados e devem estar a
disposicdo dos depoentes, caso eles os solicitem previamente para organizar suas
exposicdes; (c) as entrevistas podem estar direcionadas a compreender um tema
especifico, que é parte das experiéncias vivenciais do depoente; (d) as entrevistas —
realizadas em tantas sessdes quantas forem necesséarias, seguindo as disposic¢des do
pesquisador e do colaborador — sdo gravadas e/ou filmadas para posteriormente
serem transformadas em textos escritos numa sequéncia de momentos aos quais
chamamos transcricdo (ou de gravacdo) e textualizagdo, a qual seguem tantas
textualizagdes quantas julgadas necessarias para “apurar” o texto, sempre em
negociacBes com o depoente.

O autor pontua, ainda, que as fontes historiograficas produzidas pela HO sdo
langadas pela oralidade e sdo constituidas em momentos de entrevista. O entrevistado é quem
decide como seus registros de memoria serdo tornados publicos, via concessdo de direitos.
Mesmo que a gravagdo se constitua como uma fonte de registro, optamos, assim como o
autor, por ter como fonte o texto escrito gerado a partir da oralidade captada. Dessa forma, “a
oralidade é nosso ponto de partida para a compreensdo. A escrita, nosso ponto de partida para
a analise formal” (GARNICA, 2011, p. 6).

4.3 DOS INSTRUMENTOS

No decorrer do desenvolvimento da pesquisa, aqui sistematizada em dissertacéo,
percebemos a HO como abordagem metodoldgica mais adequada para tal estudo. Levando em
consideragdo que a HO surgiu aqui, como uma necessidade em func¢do do objetivo tragado

para tal estudo, e tendo como instrumento, inicialmente, um roteiro de entrevista



75
semiestruturado®?, foi realizado a primeira entrevista em julho de 2015%. Vale ressaltar que o
processo de constituicdo do material empirico da investigacdo baseou-se em dois
procedimentos diferenciados: primeiramente (na fase de testagem do instrumento de
constituicdo de dados) utilizou-se de um roteiro de entrevista semiestruturado e;
posteriormente, considerando as diretrizes da HO, utilizou-se de fichas contendo palavras-
chave, as quais constituem-se em diretrizes para a narrativa do depoente. O roteiro da
entrevista semiestruturada, a qual pode tambeém estruturar-se em palavras-chave conforme

pratica da HO, segue as recomendacdes propostas por Thompson (1992, p. 257-262)

[...] 0 menos que se pode fazer é orienté-Ila, e procuro fazer o menor numero possivel
de perguntas, todo o tempo necessario, toda a fita necessaria, e poucas perguntas.
Essas poucas perguntas, baseiam-se em experiéncias, associada a uma ideia clara,
obtida antecipadamente, sobre o0 que cada um dos informantes pode relatar. [...] as
perguntas devem ser sempre tdo simples e diretas quanto possivel, em linguagem
comum. Evitar sempre perguntas diretivas, a maior parte das perguntas deve ser
elaborada cuidadosamente para evitar que sugiram uma resposta. [...] € muito mais
facil de orientar-se durante uma entrevista, se vocé ja tiver um modelo bésico, de
modo que vocé possa passar, com naturalidade de uma pergunta a outra.

Outro aspecto destacado por Thompson (1992) refere-se ao cuidado com o
enviesamento do depoimento do entrevistado, pois quanto menos o testemunho for moldado
pelas perguntas do entrevistador, melhor, e, sempre que possivel, deve-se evitar as
interrupcBes de uma narrativa. Este aspecto evidencia que as fichas, baseadas em palavras-

chave, podem, entre outras coisas, minimizar o enviesamento de um depoimento.

Sobre o roteiro da entrevista, o autor entende que a “forma impressa de um roteiro se
torna particularmente util, ele € essencialmente um mapa para o entrevistador” (THOMPSON,
1992, p. 263). Dessa forma, o roteiro foi disponibilizado para a entrevistada, com

antecedéncia de um dia da agenda da entrevista.

Posterior ao processo preliminar de estruturagdo do roteiro de entrevista, bem como
definidos os critérios de selecdo dos entrevistados, a etapa seguinte consistiu na efetivacdo do
contato com as depoentes que se deu a partir do agendamento de um primeiro encontro para
apresentacdo do objetivo da pesquisa. Neste primeiro encontro também foi solicitada, a

depoente, permissao para gravacdo da entrevista

320 modelo de roteiro de entrevista utilizado na entrevista esta disponivel como apéndice A deste trabalho
dissertativo.

3Vale ressaltar que a primeira entrevista foi realizada nesta data utilizando como instrumento o roteiro de
entrevista, o qual foi substituido pelas fichas com palavras-chave apds a banca de qualificacdo realizada em
setembro de 2015. A entrevista foi incorporada a esta pesquisa, sistematizada em dissertacéo.
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Com a banca de qualificagdo em setembro de 2015, foram sugeridas algumas
modificagdes, entre elas a substituicdo do roteiro de entrevista semiestruturado por fichas
contendo palavras-chave da pesquisa. Assim, em novembro de 2015, apds a aprovacdo do
Comité de Etica em Pesquisa® da Universidade Federal da Fronteira Sul, foram realizadas as
outras quatro entrevistas, entre dezembro de 2015 e janeiro de 2016. Para essas entrevistas

foram utilizadas fichas com palavras-chave, conforme ilustra a imagem a seguir.

Fotografia 2 — Ficha com palavras-chave

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2016.

Rolkouski (2006, p. 9) conta como se influenciou a utilizar as fichas com temas e o
que isso melhorou na captacédo de informacdes dos depoentes.

Na preparacdo desta primeira entrevista fui fortemente influenciado pela leitura da
Tese de doutorado de Vianna (2000). Para a realizacdo de suas entrevistas, Vianna
dispunha fichas com temas, para que os depoentes escolhessem tanto os temas como
a ordem de encadeamento em que iriam aborda-los em suas falas.

Com relacdo ao depoente é necessario assegurar que ele se sinta confortavel com a

situacdo, de modo que muitas vezes “o melhor lugar para as entrevistas ¢ a tranquilidade da
sua propria casa” (THOMPSON, 1992, p. 265).

3 Projeto aprovado no Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal da Fronteira Sul, em novembro de
2015 sob CAAE: 50227415.4.0000.5564.
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Considerando que toda e qualquer entrevista envolve riscos, faz-se necessario
esclarecer que o entrevistado e observado pode sentir desconforto em compartilhar
informacdes pessoais ou confidenciais ou, em alguns topicos, pode sentir-se incomodado em
expressar-se. De toda forma e para minimizar qualquer risco, foi deixado claro que a depoente
ndo precisaria responder a qualquer pergunta ou informacdo, caso considerasse a informacéo
muito pessoal. Também foi garantida, no processo como um todo, a possibilidade de
supressdo e alteracdo de trechos que o depoente julgasse inconvenientes de serem
publicizados.

4.4 PROCEDIMENTO DE CONSTITUICAO DE DADOS E DIRETRIZES DA ANALISE

Definida a metodologia e o0s instrumentos, e buscando destacar 0 processo
desenvolvido, explicitamos no quadro a seguir, os procedimentos adotados para a efetivacao
desta dissertacéo.

Quadro 1 — Procedimentos da Pesquisa

Aspecto Procedimento adotado
Questdo Geradora Definimos a questdo de pesquisa deste estudo
Modalidade Optamos por Historias de vida

Ap6s contato com todas as escolas da 42 GERED de Santa Catarina, conseguimos
estabelecer uma listagem com dez pessoas®®. Dessas, selecionamos quatro
depoentes, conforme critérios preestabelecidos, para compor, junto a primeira
entrevista, 0 universo de cinco entrevistas.

Fizemos contato telefénico com as primeiras quatro selecionadas, a partir dos
critérios estabelecidos. Uma delas, por motivos pessoais, recusou-se a participar da
pesquisa e, por isso, a quinta pessoa foi contatada. Nesse contato definimos a data e
o local da entrevista

Escolha dos depoentes

Contato com depoentes

Entrevistas

Foram realizadas entre 28 de dezembro de 2015 e 28 de janeiro de 2016.

Transcri¢ao

Apos realizagdo de todas as entrevistas, foi feita a transcrigdo de cada uma delas.

Textualizagdo

Apos transcricdo, fizemos a textualizagdo®® uma a uma de todas as entrevistas.

Legitimacéo e
Conferéncia

Apo6s textualizagdo, foi encaminhada, a cada uma das depoentes, a entrevista
textualizada para anélise e concordancia.

Concessdo de Direitos

Todas as depoentes assinaram a carta de cessdo de direitos autorais para utilizacéo
da entrevista nesta dissertacéo.

Andlise

Apo6s todos os procedimentos foi efetuada a analise do material com tabulagdo dos
dados.

Restituicdo das
interpretacdes

Este aspecto foi estabelecido conforme definicdo de Garnica (2003), tratando sobre
a investigacao da interpretagdo do pesquisador a partir das fontes contituidas.

Fonte: Elaboracéo da autora, 2016.

% Vale ressaltar que das 43 escolas estaduais pertencentes a 42 GERED de Santa Catarina, apenas 11 retornaram
e-mail com informagdes dos professores.

3 Textualizacdo é definido por Garnica (2003) como o modo para chegar até uma possivel sistematizagdo dos

dados coletados, fazendo exercicio de transformar a transcri¢cdo de uma entrevista, em um texto coeso.
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Com relacdo a analise, Meihy e Holanda (2014) destacam que uma boa anélise
requer cruzamentos capazes de diversificar a logica interna de cada elemento, e a analise é o

resultado dessas constatacGes. Com relacdo a analise em HO, destacam que,

Isoladas, as entrevistas ndo falam por si, logicamente. Alinha-las, contudo, é um
procedimento capaz de sugerir, mais do que a condugdo do projeto, possiveis
analises. Sozinhas, também, as entrevistas ndo se sustentam enquanto histéria oral;
seriam apenas textos estabelecidos. A dimensao social é feita na medida em que séo
indicados os pontos de intercessdo das diversas entrevistas. As entrevistas derivadas
de projetos de historia oral se prestam a cruzamentos internos e externos a ela
(MEIHY; HOLANDA, 2014, p. 131).

Os autores ainda observam que “uma boa analise implica 0 regresso do todo as suas
partes constitutivas de maneira que a analise ndo torne a divisdo racional da entrevista em
conjunto, mas a defini¢do de seus temas relevantes” (MEIHY; HOLANDA, 2014, p.132).

A aproximacdo de analise em HO utilizada por Garnica (2003, p. 34-35) considera:

Analisar: [...] E retragar cenarios, dar-lhes contorno a luz do presente, dialogar com
dados, perceber tendéncias no que se altera e no que permanece. [...] A investigago
historica, em suas modernas tendéncias, pode cuidar de nos ajudar a compreender
esses mecanismos de libertagdo e opressdo presentes em qualquer discurso, mas
diluidos num todo complexo que é o tecido da vida em sociedade. A Histéria Oral
tem sido extremamente potente para redimensionar pontos de vista dominantes,
retragando, por exemplo, a historia de “minorias” e as sagas de comunidades até
entdo negligenciadas.

Para uma boa analise em HO, Garnica (2003, p. 36) aponta alguns principios basicos,
os quais deverdo ser considerados, entre eles “a necessidade de uma anélise como forma de
alinhavar as compreensdes que foram possibilitadas pelos depoimentos”. Para além disso, o

autor recomenda:

O pesquisador deve explicitar, 0 mais claramente possivel, essas suas interpretacfes
que permaneceram caladas, mas entremeadas na malha da técnica de recolher e
trabalhar dados [...]. Ndo se pode descartar a existéncia de registros escritos que
esclarecem faces do depoimento e auxiliam — em muito — no detalhamento de
ocorréncias fundamentais para a composicao do cenario. [...] Sao reforcados por
uma expressdo, um caso, uma lembranca, e vao se mostrando em grande parte — se
ndo em todos — dos depoimentos, de forma significativa. [...]. Ha que privilegiar o
depoimento — a identidade individual — imersa no grande contexto da coletividade
no qual ele foi engendrado (GARNICA, 2003, p. 37-40).

Quando o autor cita a identidade individual do depoente, como forma de

privilegiarmos dentro do contexto da pesquisa, levamos em consideragdo que esse depoente



79
sera citado com seu nome verdadeiro, com prévia autorizagdo, expressa em carta de cessao
em anexo, uma vez que sua identidade representa a coletividade de um grupo. Outro ponto é
que tendo em vista que um dos objetivos deste trabalho dissertativo € a constituicdo de fontes

historicas — ha a necessidade de se citar o nome verdadeiro dos depoentes.

Ainda como forma de debate sobre a analise em HO, Garnica (2003, p. 37) cita
alguns cuidados a serem tomados, dos quais destacamos: “Ha que se ressaltar, que o mesmo
estatuto de verdade absoluta que negdvamos aos documentos escritos deve também ser
negado aos depoimentos orais”. Além disso, adverte que “Ndo se trata de estabelecer
verdades e preencher as lacunas da memoria e da histdria, muito menos de julgar depoimentos
e depoentes, trata-se de inventariar possibilidades que outras pesquisas poderao levar a frente”
(GARNICA, 2003, p. 39).

E necessario, também, que o pesquisador leve a voz e as reivindicagdes do depoente
para além da sua (GARNICA, 2003). Esta pesquisa buscou, por fim, contemplar todos esses
requisitos na analise nos documentos orais, produzidos a partir das entrevistas realizadas com

as professoras.



5 O MATERIAL EMPIRICO E OS DESAFIOS ELENCADOS

Este capitulo foi se constituindo durante o desenvolvimento deste trabalho
dissertativo. Enquanto se realizavam entrevistas, se faziam transcricdes e textualizacgdes,
também pensavamos e planejavamos o rumo desta se¢do, tendo por base o material empirico
constituido. Chegamos ao entendimento de que a presente secdo, por seu objetivo e material
apresentado, precisava estruturar-se em trés secdes, explicitando, assim, o conteddo das
entrevistas, os desafios manifestados pelas depoentes e as evidéncias relacionadas ao objetivo
da investigacéo, respectivamente.

A primeira secao, intitulada “As entrevistas”, apresenta os depoimentos textualizados
das cinco depoentes da pesquisa: Professora Salete, Professora Euri, Professora Janice,
Professora Helena e Professora Glaci. Esta se¢do aborda também elementos presentes no
momento da entrevista, como expressdes e sentimentos das depoentes, além de registros

historicos do ensino praticado no Oeste catarinense na década de 1970.

A segunda se¢do, denominada “Os desafios evidenciados”, revela o entendimento e o
agrupamento, conforme os excertos das falas das depoentes, dos pontos convergentes em
todas as falas, organizados em trés desafios principais: os desafios da formacéo, os desafios

do ensino e os desafios da profissao.

Na terceira e Gltima secdo, intitulada “Algumas evidéncias”, fazemos a discussdo dos
desafios enfrentados pelas depoentes entre as décadas de 1970 e 1990, problematizando-o0s no

contexto contemporaneo da educacao basica em Santa Catarina.

5.1 AS ENTREVISTAS

Conforme explicitado no capitulo anterior, ap6s a realizacdo da banca de
qualificacdo do projeto e a aprovacdo do mesmo pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFFS,
foram realizadas, entre dezembro de 2015 e janeiro de 2016, quatro entrevistas com
professoras de matematica, observando-se 0s seguintes critérios: ser professora de
matematica, ter ministrado aulas na educacgdo bésica catarinense na regido de abrangéncia da
4% GERED e possuir mais tempo de servi¢o na educacdo basica de Santa Catarina. Para tal,

utilizamos como instrumento, fichas com palavras-chaves considerando que isso auxiliaria no
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desenvolvimento do depoimento, minimizando o direcionamento das falas das professoras

pela pesquisadora.

Considerando que cada entrevista é uma Histdria de Vida, de maneira geral, todas as
entrevistas cumpriram o objetivo principal do estudo realizado, que consistia em destacar,
dentro de suas individualidades, os principais desafios educacionais enfrentados pelas
depoentes no que se refere ao ensino da matematica. Para uma melhor compreensao do texto e
do processo de definicdo dos desafios, destacamos a textualizacdo de cada uma das entrevistas

nas proximas cinco subsecoes.

Vale ressaltar que das cinco depoentes, trés sdo aposentadas, uma esta em processo
de aposentadoria e uma ainda ministra aulas na educacdo bésica catarinense, conforme

destacado na tabela a seguir:

Tabela 2 — Perfil das depoentes

Depoente Tempo de servico Ano aposentadoria
Salete Maria Hellstron Teribelle 26 anos N&o aposentada
Euri Maria Invitti 32 anos 2007
Helena Maria Simon 35 anos 2016
Janice Maria Brum Camillo 32 anos 2006
Glaci Odete Franke Gheno 30 anos 2010

Fonte: Elaboracéo da autora, 2016.

5.1.1 Salete Maria Hellstron Terribele

A professora Salete me recebeu na cozinha de sua casa no municipio de Aguas Frias-
SC com uma cuia de chimarrdo, pronta para ser entrevistada. Entrevistei-a em quatorze de
julho de dois mil e quinze, em uma noite chuvosa e fria, antes da qualificacdo de minha banca
de mestrado. Desta forma, disponibilizei o roteiro da entrevista a professora, que o seguiu

detalhadamente.

Tudo bem, Lidiane. Meu nome é Salete Maria Hellstron Terribelle, tenho 44 anos de idade,
filha de Ernesto Carlos Hellstron e Maria Antonia Hellstron. Sou casada e tenho dois filhos, a
Samile e o Gabriel. Sou formada em matematica e especialista também em matematica. Meu
pai € de origem sueca e minha mée, italiana. Nasci no municipio de Nova Erechim, Santa
Catarina. Atualmente estou trabalhando na Escola de Educacdo Bésica Sete de Setembro; ja
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sou efetiva aqui ha uns treze anos, aproximadamente. Mas ja tenho vinte e cinco anos de
servico no total.

* % %37

Eu fiz magistério em Nova Erechim, Santa Catarina. Quando me formei, j& comecei a
trabalhar nas escolas multisseriadas, aqui mesmo, era municipio de Coronel Freitas. Foi no
ano de 1989. Eram escolas multisseriadas, trabalhei s6 seis meses e ja apareceram
oportunidades de trabalhar em escolas estaduais aqui em Aguas Frias. Trabalhei com historia
na época, mas depois decidi que ndo ficaria s6 no magistério. Entdo, fui para Palmas, no
Parand, fazer faculdade de matematica.

Naquela época para nés era mais facil, porque podiamos ir 14 e ficar uma semana, voltar
para trabalhar e depois retornar novamente para fazer a faculdade. Isso facilitava, porque
em relacdo a transporte era dificil deslocar-se até Chapec6. Ficdvamos uma semana I3, e as
aulas eram durante o semestre letivo, ndo eram nas férias.

No periodo em que nos ausentdvamos da escola, prepardvamos a aula e pagavamos uma
substituta para ministrar nossas aulas. Assim, concilidvamos faculdade e trabalho.

* * *

No inicio, trabalhei aqui em Aguas Frias, mas como todo ano ha escolhas, entdo, apesar de
ndo ter saido do estado de Santa Catarina para trabalhar, trabalhei em varios municipios —
Unido do Oeste, Jardindpolis, Nova Erechim e Coronel Freitas, que antigamente era Linha
Simdes Lopes.

Depois que eu comecei a fazer a faculdade de matematica, como o professor efetivo aqui, na
época, ficou uns dez anos na direcdo, eu comecei a trabalhar aqui so ficando em Aguas Frias,
saindo pouco de Aguas Frias para trabalhar. Eu era ACT [Admitido em Carater Temporario]
na época. Trabalhei praticamente até o ano dois mil como ACT.

No ano dois mil consegui ser aprovada no concurso em Aguas Frias, bem classificada aqui na
GERED de Chapecé e, entdo, me efetivei quarenta horas no municipio, como professora de
matematica e ciéncias. Minha habilitacdo era ciéncias fisicas e bioldgicas de primeiro grau, e,
matematica de primeiro e segundo grau.

* * *

Hoje, na escola onde trabalho, somos em trés [professores] com habilitacdo em matematica:
eu e a professora Elena estamos atuando no momento; e tem um Unico homem, que é o
professor Danilo, atualmente exercendo o cargo de prefeito no nosso municipio.

Bom, aqui na nossa escola a distribuicdo das aulas é bem democratica. O critério e o seguinte:
entre os efetivos, o mais velho, ou seja, quem se efetivou primeiro e que tem habilitacdo
especifica escolhe primeiro as turmas. Por exemplo, na minha area, quem se efetivou antes na
escola foi o professor Danilo. Ele escolheria primeiro porque tem mais tempo de servigo.
Como eu e a professora Elena temos a mesma formagéo e nos efetivamos juntas, o que define
é o0 tempo de servico. Entdo, como eu tenho dois meses a mais de tempo de servico, eu sempre
escolho primeiro!

37 Para uma melhor compreensdo do leitor, sempre que uma das depoentes mudar de assunto, durante a
concessdo do depoimento, serdo introduzidos estes simbolos, como forma de novo redirecionamento.
38 Utilizaremos italico nos excertos identificados com algum tipo de desafio.



83

Mas a nossa escola é bem tranquila quanto a distribuicdo das aulas. Cada um sabe os direitos
que tem; primeiro sdo distribuidas todas as aulas dentro do limite de cada professor e, se
sobrar, pegamos aulas excedentes.

* * *

Na nossa escola nos fazemos planejamento anual, selecdo de conteldos praticamente de
forma individual. Na area de matematica, eu e a professora Elena, as vezes, sentamos juntas
para selecionar alguns conteddos. As aulas também sdo planejadas individualmente, em
virtude do tempo.

Quando eu preparo uma atividade que deu certo, que foi legal, entdo eu passo para ela, como
ela também passa para mim. Nds fazemos essas trocas. Neste ano comegamos o planejamento
coletivo, mas, as vezes, ndo da muito certo, porque ha professores, como o de fisica, por
exemplo, que trabalha em outras duas escolas, entdo é muito dificil nos encontrarmos.
Quando ele pode estar aqui, ndés ndo podemos, ou quando temos planejamento coletivo ele
estd em outras escolas. Como é um planejamento unificado em nivel de GERED, o
planejamento ocorre sempre no mesmo dia em todas as escolas e, portanto, se o professor
trabalha em mais de uma escola, ndo pode acompanhar todas.

Com relacdo as avaliacBes, quando termina um conteddo que os alunos entenderam, eu
planejo com eles, agendo uma prova, faco uma revisdo antes para fazer uma avaliacdo. Eu
realizo as provas de forma bem diversificada, algumas objetivas, outras até para eles
resolverem. As que sdo objetivas eu exijo o céalculo também para eles realmente ter que
provar para mim que é aquele resultado, até para ficar melhor.

Agora eu estou planejando de forma diferente, usando bastante questdes do Enem para as
terceiras séries e segundas também, porque ha vérios alunos também da segunda série que
estdo se inscrevendo para 0 Exame, mas na terceira série € que mais estou diversificando o
planejamento. Eu trabalho muito o conteudo do livro, seleciono questdes do Enem e do
vestibular para eles irem se preparando melhor.

* * *

Na nossa pratica em sala de aula, pode ser que, as vezes, eu deixe a desejar, ja que tenho
quarenta horas “fechadas”. As vezes ndo tenho muito tempo realmente de preparar essas
aulas diversificadas, mas sempre que eu posso, procuro ir para a sala de informatica com os
alunos, apesar de ter muita dificuldade ainda em adaptar-me a essas tecnologias. Para eles
fazer realmente, concentrar-se na atividade, é dificil. Como sdo muito mais ageis que eu, eles
ja estdo em outras atividades, nas redes sociais, por exemplo.

Quando termino a aula, percebo que ndo tiveram aquela aprendizagem desejada, quer dizer,
ndo consegui alcancar meu objetivo, porque realmente eles focaram em outras atividades.
Nesse sentido, tenho bastante dificuldade em trabalhar essas tecnologias com os alunos.

Com relacdo ao contetdo ndo tenho dificuldades. Mas, no que diz respeito ao trabalho com
os alunos, a maior dificuldade que eu tenho é com a indisciplina. Esta cada vez mais evidente
a falta de interesse dos alunos. Eles ndo fazem as atividades de casa, apesar de eu cobrar. As
vezes, chego a falar que quem fizer a atividade de casa vai ter somado um ponto na proxima
avaliacdo. Assim eu consigo que dez por cento, mais ou menos dos alunos, facam as
atividades. A maior dificuldade para mim, hoje, é realmente o aluno s6 estudar naquele tempo
em sala de aula e n&o estudar mais em casa.

* * *
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Com relacdo ao retorno das avaliacdes, todas as provas que eu faco, eu realmente devolvo
para eles. A maioria das turmas tem alunos menores de idade e as vezes, no ensino médio,
eles tém muita dificuldade de aprendizagem, entdo eu peco assinatura dos pais. Eles levam
para casa, mostram a avaliacdo, refazem todas as atividades no caderno, e eu fago a corregéo.
Mas percebo que, para os pais, um “trés” ou um “oito” tanto faz.

As vezes, pego a prova e vou até a direcdo para conferir a assinatura, porque da a impresso
que ndo é a assinatura dos pais. Algumas vezes ja aconteceu de os alunos falsificarem a
assinatura, porque esses pais realmente cobram, exigem, entdo eles ficam com medo de
mostrar a nota baixa. Mas, para alguns alunos nao importa se a nota é dois, cinco ou dez. Eu
percebo que os pais — alguns deles — estdo deixando muito a desejar, eles ndo estdo
acompanhando os filhos na nossa escola. Outros realmente sdo dedicados, se tém acesso ao
sistema, veem as notas, mas € a minoria. Atualmente, fazemos as avaliacbes e, além de
devolver para os alunos, registramos no sistema, e 0s pais agora tém acesso.

Acredito que hoje a maior dificuldade que temos é a indisciplina dos alunos. Porque se vocé
questionar, percebe que eles adoram matematica. Entre portugués e matematica, por exemplo,
eles preferem matematica, porque eles fazem menos leituras. Eu tenho alunos que dominam
as quatro operacfes, dominam a tabela [tabuada], mas quando é para realmente fazer uma
atividade, uma prova, serem cobrados, eles simplesmente ndo fazem o trabalho que ¢é para
fazer. Entdo, penso que a dificuldade deles ndo é a aprendizagem. Quer dizer, entdo, que é a
falta de interesse, a indisciplina.

H& muitos que s6 fazem as tarefas se os pais cobram deles. Mas n6s temos alguns alunos com
dificuldade que tém acompanhamento de um segundo professor. Esses ndo estdo sendo um
dos problemas maiores da nossa escola. Ha também aqueles que nao tém “dificuldade”
alguma, ndo sei 0 que esta faltando, se é incentivo dos pais ou 0 qué, mas as turmas em que eu
tenho mais dificuldade de ministrar aulas € pelo comportamento deles, pela indisciplina. As
turmas que tém mais disciplina séo as que tém mais aprendizagem.

* * *

Um suporte pedagdgico, no ensino da matematica, a gente ndo tem. O que temos para nos
orientar é quando precisamos de algum material, de alguns jogos, entdo, para isso, temos
apoio da direcdo. Ela compra quando nos precisamos, mas somos nds que buscamos, que
vamos atras e conseguimos, com o apoio da diregdo. Com relacdo a um suporte pedagdgico,
nédo temos.

Atualmente até tem uma professora da area pedagodgica na nossa escola, mas ela esta mais
atendendo indisciplina de aluno. As vezes até ajuda o professor num planejamento, num
suporte pedagdgico, para ir em busca de pesquisa para melhorar a qualidade [da aula].

* k *

Bem, para finalizar, eu realmente gosto do que eu faco. Ja sdo vinte e cinco anos, entdo, quer
dizer que eu j& tenho tempo de servico o suficiente, s6 ndo tenho idade ainda para me
aposentar. Mas eu realmente gosto da matematica, gosto do que eu fago. O que mais me
frustra hoje é a indisciplina dos alunos, que me impede de realmente fazer o trabalho que ha
dez, cinco anos eu fazia.

Hoje eu vejo, por exemplo, vocé, que ja esta fazendo um mestrado, que foi minha aluna,
assim como tenho varios alunos que sdo médicos, dentistas, enfermeiros, alguns ja quase
doutores, como a Aline, que foi nossa aluna aqui. Entdo, quer dizer que no passado eles
tinham um interesse, era mais gratificante dar aula.
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Hoje, eu preparo uma atividade, chego a escola e me frustro porque, as vezes, ndo consigo
aplica-la. A indisciplina dos alunos faz com que voltemos ao ensino tradicional. Em uma
turma eu até tentei inventar umas maquinas para comecar a trabalhar funcao, para comecar a
trabalhar as expressdes algébricas. Eles criaram as maquinas, depois jogaram dado, tinham
que colocar o numero que estava dentro da maquina. Assim eles resolviam a expressao que
eles montaram e seu resultado. De dez grupos, um ou dois conseguiu realmente fazer de
forma correta, porque uns sé achavam que era para brincar. Esta faltando essa parte, e
acabamos nos frustrando e, as vezes, deixando essa préatica de lado.

* k *

Também quero te agradecer pela oportunidade de estar aqui. Muito Obrigada.

5.1.2 Euri Maria Invitti

A professora Euri recebeu-me em sua casa para a entrevista. Fiquei fascinada com
suas historias de vida, de conhecimento de diferentes culturas e de suas viagens
internacionais. Conversamos por um longo tempo, apdés a finalizacdo da entrevista.
Entrevistei-a em vinte e oito de dezembro de dois mil e quinze, em sua casa, no bairro Santa
Maria, municipio de Chapec6-SC. Vale ressaltar que a partir desta entrevista foram utilizadas
as fichas com palavras-chave.

Eu sou Euri Maria Invitti, tenho cinqiienta e nove anos completos e me aposentei no ano de
2006. Eu trabalhei trinta e um anos e meio sempre em sala de aula, sendo que desse tempo eu
trabalhei seis anos e meio com ensino primario € o restante dos anos com 0 Qinasio e o
segundo grau®. Porém, de 1982 a 1985 eu trabalhei exclusivamente com o segundo grau. Em
1985 eu fiz concurso, ai eu passei a trabalhar com o ginasio e 0 segundo grau.

* * *

Aos catorze anos decidi que seria professora de matematica, porque “no cabo da enxada”, ou
seja, na roga, era muito dificil de trabalhar. E eu gostava de matematica, entdo decidi ser
professora. E assim foi; fiz o ginasio; fiz o magistério; e ja quando comecei 0 magistério, uma
colega me convidou para dar aula na segunda e na quarta série do primario. Era uma escolinha
isolada.

Bom, eu disse para ela que nédo, que eu estava apenas comegando 0 segundo grau e que nédo
estava apta a dar aula. Mas ndo tinha professor, e estavamos as duas na primeira série do
segundo grau do magistério. Isso foi em 1975. Eu fui para Pocinho de Baixo dar aula. Andava
dez quildmetros por dia e parava na casa dessa minha colega. Lecionei um ano no Pocinho
de Baixo e depois dois anos na Linha Nardino.

Quando me formei no segundo grau, eu fui para Corbéia (PR), porque meu irmdo morava la
e eu passei a ir para a aula em Cascavel (PR). Hoje é a Unioeste, mas na época se chamava

39 Atualmente trata-se este nivel como Ensino Médio de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo,
9.394/96.
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Fecivel, que oferecia um curso de ciéncias com habilitacdo em matematica. Trés anos depois
eu me formei em ciéncias, vim para Chapecd, fiz concurso e passei.

Porém, ndo gostei da escola onde fui trabalhar, era mal localizada, de dificil acesso. E
faltava um ano para terminar matematica. Ai conversei com meu pai, pedi exoneracdo e
voltei para Cascavel para terminar meu curso de matematica, porque quando eu vim para
Chapecdé para falar com a Dona Manira, coordenadora da GERED na época, ela me disse:
“Pega exoneragdo e va terminar teu curso, que aqui tem muito campo, termina teu curso de
matematica”.

E assim eu fiz. Fui para Toledo (PR), la trabalhei também com primario, de manha e de tarde
por um tempo, e outro periodo s6 de manhd. Depois que eu me formei, voltei para Santa
Catarina, fiquei dois anos em Xaxim, com vinte horas, no segundo grau.

Em 1984 eu vim para Chapeco, trabalhei na Escola Pedro Maciel, depois na Escola Lourdes
Lago como efetiva, e, depois, em 1991, na Escola Bom Pastor, onde me aposentei.

* % *

Desse tempo, 0 que eu posso falar das dificuldades? O nosso pais ndo tem como prioridade a
educacao, por isso ele paga muito mal os professores. NOs nos sobrecarregamos de aulas, e 0
nosso trabalho fica um pouco deficitario em funcéo disso, porque ndo se consegue dar trinta
e duas aulas por semana e ainda ter todo tempo necessario para preparar as aulas de forma
diferente, de forma mais atrativa.

Mas, apesar de tudo isso, como eu sempre fiz 0 que eu gostava de fazer, ndo vejo maiores
problemas no fato de dar aula. O problema, as vezes, é que alguns alunos ndo tém limites de
como portar-se em sala de aula. Dar aula ndo cansa; 0 que cansa €, as vezes, esperar que 0
aluno faca siléncio, ficar chamando a atencéo.

Porém, apesar de todos os anos que eu fiquei em sala de aula, como ja disse, eu ndo tive
maiores problemas com alunos, porque eu era uma professora um tanto rigida, e os alunos
testam muito bem o professor, eles sabem até onde eles podem ir. Entdo, eu penso que fui
muito feliz no meu trabalho, tirando algum ou outro caso, é claro. Fui muito feliz naquilo que
eu fiz, porque fazia o que gostava.

Outra coisa: também ndo acredito que os alunos, como muitos falam, tém dificuldades. A
maioria deles é normal e como pessoas normais eles tém condicdes de aprender aquele
minimo que é exigido, porque vocé sabe que a maioria das escolas ndo tem uma media alta;
elas ttm como média sete para passar sem exame e com exame € média cinco. E as escolas
também andaram facilitando. Por exemplo, se o aluno reprovava em alguma matéria, no
conselho de classe era aprovado. De fato, ndo tive maiores problemas com o ensino da
matematica.

* k *

Bom, quando eu vim para o colégio Bom Pastor, porque em Xaxim eram s6 duas aulas por
semana; no Pedro Maciel eram trés; no Lourdes Lago eram dois no Secretariado. O maior
desafio foi, portanto, quando eu vim para o Bom pastor, com carga horaria muito maior, eram
quatro aulas por semana no terceiro ano, eram quatro — eu acho — no segundo, e trés no
primeiro.

Foi um tempo em que eu tive que sentar e estudar muito, porque como a carga horaria era
bem maior, havia uma exigéncia também bem maior. Foi bem prazeroso, porgue eu tive que
aprender coisas para ensinar que eu ndo aprendi na faculdade e foi um desafio, porque eu
tive que sentar como uma autodidata e buscar as solucfes. Claro que eu tive bons colegas e
sempre que eu tive davidas eles nunca se negaram a me orientar também, mas foi um grande
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desafio. E como no Bom Pastor a grande parte dos alunos ia para o vestibular, vocé tinha que
contemplar também aquilo que era cobrado no vestibular.

H& quem diga que a escola publica ndo deve se preocupar com isso, mas eu discordo dessa
ideia, porque temos que dar ao aluno da escola publica as mesmas condi¢cdes — ou tentar
igualar a quantidade de conteudo — das escolas particulares que tém como grande objetivo o
vestibular.

Entdo, esse foi um desafio bastante grande e algo muito prazeroso. Tive turmas maravilhosas,
foram trabalhos maravilhosos, e muitos dos alunos foram aprovados na Federal,
especialmente na UFSC. Alguns hoje sdo médicos, outros sdo engenheiros, uns ja fizeram
mestrado, doutorado. Entdo isso é um prazer sempre muito grande.

* k *

Ainda com rela¢do a minha formag&o académica, fiz uma po6s-graduacdo em matematica em
Vassouras, no Rio de Janeiro, em 1987, julho e dezembro, e em 1988.

Em 2001 eu fiz outra pds-graduacdo na Unochapecd, porque eu queria fazer mestrado, mas eu
ndo tinha Andlise da Matematica no meu curriculo e essa pos oferecia.

Mandei 0 meu curriculo para a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) antes
dessa formacao e mandei depois; disseram nao antes e disseram ndo depois. Mas conclui que
Anélise da Matematica é para algumas pessoas, como dizia meu professor, é a separacdo das
aguas. Ha os que vao até ela e ndo passam disso. E o préprio Elon Lages Lima fala o seguinte
no livro dele, depois de trabalhar 4, 5, 6 paginas: “se vocé ndo entendeu nada até agora ¢
melhor desistir” [riSos].

* * *

Com relagdo ao meu trabalho, como ja citado, trabalhei trinta e um anos e meio, e desses
foram seis anos e meio (um pouco mais) com o primario, e 0 restante com ginasio e segundo
grau. Comecei no Pocinho de Baixo, 1a no interior de Xaxim (SC); depois Linha Nardino, no
interior de Xaxim; depois fiquei em Corbélia (PR) trés anos; um ano em Toledo (PR), com o
primario; ai voltei para Santa Catarina e lecionei dois anos no Colégio Normal Assuncdo em
Xaxim; vim para o Pedro Maciel durante um ano. Fiz concurso, passei, fiquei de 1985 a 1991
no Lourdes Lago e vim para 0 Bom Pastor, onde me aposentei.

* k *

Bem, a formacdo era a vontade de dar aula, porque a0 mesmo tempo em que iniciei 0
magistério, comecei a dar aula. E no primeiro ano no qual lecionei, eu tinha seis alunos de
segundo ano e seis alunos do quarto ano, e um desses do quarto ano foi, depois, para a 5 série
em Xaxim. Dai eu perguntei: “Jurandir, muito dificil a 5* série?” Ele me respondeu: “Ihh
professora, quase tudo igual do ano passado”.

Apesar da minha falta de formacao, porque eu estava comegando 0 magistério, se eu pequei,
foi pelo excesso e ndo por falta. Porque eu exigia que eles lessem, exigia que eles fizessem os
problemas, entdo, dentro da minha limitacdo profissional, da minha limitacdo de
conhecimento, de como dar aula, fiz um trabalho que considero bom, porque os que foram
adiante conseguiram levar isso com eles.

Ja nos outros dois anos, na Linha Nardino, eram quatro series juntas. Tinha crianga para
alfabetizar, o que néo € facil, mais uma segunda, uma terceira e uma quarta série. Achei mais
dificil porque a crianga de primeira serie precisa de uma atencdo toda especial para ser
alfabetizada.
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Outro fator importante era que eu trabalhava basicamente das 7h45 até 11 horas, depois
tinha que caminhar mais quatro quildmetros a pe, tomar banho para pegar o 6nibus para ir
estudar em Xaxim. Era bastante tempo que eu passava caminhando. SO que na época eu ndo
sentia, porque era jovem e queria muito fazer aquilo. Hoje eu fico olhando para trés e
analisando o fato de ndo se ter um carro. N&o tinha ninguém que nos levasse para a escola,
entdo tinhamos que ir e voltar a pe.

Nos trés anos, enquanto eu estive no segundo grau, eu trabalhava com o primario, na primeira
escola era so eu e a minha colega, ndo tinha grupo, eram duas professoras, entdo ndo havia
nada de projeto politico pedagogico.

Ja na outra escolinha eu era sozinha. Tinha a comunidade que colaborava, porque, além de
dar aula, eu tinha que limpar a escola. Na época ndo se fazia lanche, mas toda a limpeza da
sala era feita pela professora e pelos alunos. Ja no Colégio Normal Assuncdo, como era de
formacdo para professores, se falava alguma coisa, mas ndo havia nada concreto nesse
sentido. O que havia era o conteldo a ensinar. As escolas nessa época pertenciam ao
municipio, entdo quem dizia o que se deveria trabalhar era 0 municipio.

* k *

Eu fiz concurso em 1980 e passei, mas dai eu era s6 formada em ciéncias, eu s6 pude escolher
de quinta a oitava. Na verdade, fiz concurso para trabalhar com o primario; eu passei, assumi,
fiquei vinte dias e pedi exoneragao. 1sso em 1980.

Depois eu voltei para Cascavel, terminei matematica e retornei em 1982. Trabalhei 82, 83, 84
e 85, quando me efetivei no Lourdes Lago [escola estadual]. Quando fui removida para o
Bom Pastor [escola estadual], havia o Projeto Politico Pedagdgico, que, alids, um colega meu
chamava de: “Projeto Politico Pegajoso”. Havia pessoas na direcdo da escola que
colaboravam com materiais, apesar de ndo ser muito material, especialmente para
matematica.

No Bom Pastor, tinhamos um laborat6rio, mas também era meio precério. Foi depois que eu
vim que a escola adquiriu mais materiais. Isso ocorria porque nao se ofertava material
didatico para matematica. Depois é que foram fazendo, por exemplo, materiais de geometria
espacial, havia todas as figuras. O Bom Pastor adquiriu.

Mas, esta questdo do material didatico, as vezes, € meio ilusdo, porque uma vez eu fui tentar
medir a altura de uma arvore para aplicar a trigonometria na pratica. Fui para o patio do Bom
Pastor, medi a sombra da arvore para depois medir sua altura, pelo seno, tangente e cosseno,
mas ndo enxergava onde a sombra terminava, porgque havia outras arvores que interferiam. O
solo ndo era plano, e fugia do tridngulo retangulo. Portanto, algumas coisas sdo muito bonitas
na teoria, mas na pratica ndo funcionam muito bem.

* * *

Eu tenho cinquenta e nove anos, passei a minha vida trabalhando com matematica, é dificil
dizer por que eu a escolhi. Eu fiz 0 que eu queria ter feito, escolhi matematica, apesar de hoje
estudar portugués/espanhol, faco na Universidade Federal da Fronteira Sul, j& estou no sexto
periodo. Mas a pergunta seria: se eu fosse ensinar para o segundo grau [ensino médio], por
exemplo, eu ficaria com matematica ou optaria pela lingua portuguesa? Eu ficaria com a
matematica, com certeza. De quinta a oitava talvez seria um desafio trabalhar lingua
portuguesa, mas, em principio, eu ficaria com a matematica.
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* * *

Com relacdo ao futuro dos professores, e com o futuro da educacgédo, penso que no Brasil se
passou de um extremo rigoroso quanto ao comportamento do aluno em sala de aula e hoje se
passa por outro extremo, em que o aluno faz o que quer. Ele tem direito a quase tudo, e o
professor a quase nada.

Vocé pode perceber, pelos meios de comunicacdo, que existem alunos que batem em
professores, que agridem, ndo que os professores sejam santos, porque santo ninguém é,
porém eu penso que se perdeu um pouquinho a noc¢éo do limite. E hoje muitos alunos deixam
de aprender, por causa de alguns que ndo querem aprender e ndo querem permitir que 0s
outros aprendam.

Na minha opini&o, todo profissional da educagéo ndo deve se negar a falar da sua experiéncia,
tenha tido ela pontos negativos ou ndo. Porque séo trinta e um anos, N0 meu caso, se eu disser
que eu nunca tive problemas na escola seria uma mentira. Tive alguns, porque eu ndo sou uma
pessoa muito facil e eu estava em sala para ministrar aula, ou, como se diz hoje, para ser
mediadora, para que o aluno aprendesse e exigir que os alunos que ndo queriam prestar
atencdo na aula ao menos permitissem que o seu colega o fizesse. Isso porque ter um
ambiente para a aprendizagem é fundamental.

5.1.3 Helena Maria Simon

A professora Helena recebeu-me em sua casa, no municipio de Planalto Alegre, no
dia vinte e dois de janeiro de dois mil e dezesseis. A professora Helena, por algumas vezes,
olhava fixo para seu jardim e parecia imergir em suas lembrancas e nos episddios mais

dificeis para reviver o sofrimento enfrentado ha muitos anos.

As descri¢bes dos enfrentamentos da professora Helena transmitiam a sensacdo de
que a vida ndo havia sido facil para ela, porém o sorriso estampado em seu rosto deixava
transparecer que todas as dificuldades haviam sido superadas. Segue a textualizacdo da

entrevista da professora Helena.

Meu nome é Helena Maria Simon, sou solteira e tenho dois filhos. Moro em Planalto Alegre,
mas sou natural de Palmeira das Missdes, Rio Grande do Sul, onde nasci no ano de 1963 e
morei nesta localidade até os sete anos de idade. Nesta época, meus pais vieram morar na
cidade de Caxambu do Sul.

* * *

Entdo, na verdade, fui uma aluna que teve dificuldade de aprendizagem no inicio, porque
quando eu era pequena a minha irma tinha que ir a aula, e como era muito longe, eu comecei a
ir também para irmos juntas. Frequentei a primeira série com cinco anos de idade, e eles
achavam que eu tinha que progredir. Mas eu ndo aprendi a ler na primeira serie, nem na
segunda série; eu sé aprendi a ler na terceira série. 1sso foi quando minha familia veio morar
aqui, e uma professora conseguiu fazer com que eu aprendesse a ler. Por isso eu acredito
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muito que quando o professor quer, ele consegue. A partir do momento que eu aprendi a ler,
como eu gostava muito de gibi, era uma verdadeira paix&o que eu tinha por gibi, e como tinha
muito gibi na escola, eu lia muito. Até ocorreu uma histéria bem engracada: um dia, a
professora estava na sala explicando e eu lendo gibi; ela retirou o gibi de mim e até hoje ndo
sei onde ele ficou [risos]. Ela até tentou me devolver, mas eu ndo quis mais o tal gibi e
também ndo terminei aquela historia.

Eu consegui superar, superei tudo totalmente, apesar de ter tido um pouco de dificuldade.
Quando ingressei no ensino fundamental, na 5 série da época, eu ja tinha superado, consegui
acompanhar, ndo reprovei, fiquei tranquila. Nessa época, lembra que havia o avanco
progressivo? Por isso eu ndo reprovava; eu ndo aprendia a ler, mas ndo reprovava. Eu sempre
gostei muito de matematica, entdo mesmo nao sabendo ler e escrever, as contas eu sabia fazer.
Mas, na verdade, eu ndo tinha pensado em ser professora, porque eu sempre quis ser
costureira. E falava isso desde pequenininha. No entanto, eu fiz o ensino fundamental numa
comunidade pequena, que era Dom Joseé, onde eu morava. Meus pais tinham marcenaria,
entdo, pela manhd eu estudava e, a tarde, os ajudava.

Quando terminei o ensino fundamental, precisava ir para o ensino médio, mas ndo havia na
cidade; era necessario ir para Sdo Carlos, de 6nibus. Estudava a noite, dormia la e, no outro
dia, voltava para casa com o Onibus das 6h30. Quando eu estava na 22 série, ja tinha
concluido, meu pai falou com o prefeito da cidade e conseguiu um emprego para mim, que
era ministrar aula.

Era numa escola multisseriada, com as quatro turmas, mas tudo bem. Muitas vezes sinto
pena daqueles alunos, sério mesmo. Mas assim consegui, tanto que desses meus primeiros
alunos, tem advogado; eles conseguiram aprender. Eu fiquei durante trés anos 1a; depois meu
pai faleceu, foi no més de novembro, praticamente abandonei nessa época, tinha que cuidar a
empresa, parei de trabalhar como professora. Mas eu sentia falta. Entdo, fiz o vestibular,
passei em ciéncias na antiga Fundeste, em Chapecd. Ajudei a mae até maio, quando surgiu
uma oportunidade de trabalhar com ciéncias, que era minha faculdade, mas habilitava também
para matematica, fisica, quimica e biologia para o ensino fundamental, de 5% a 82.

Trabalhei durante dois anos no Guatambu, com muita dificuldade: tinha que ir de Onibus
para Guatambu, mas ndo dava tempo de pegar o 6nibus do meio-dia e voltar, e 0 outro
onibus voltava no final da tarde. Algumas vezes eu ficava e trabalhava o dia inteiro, outras
vezes deixava um aluno cuidando a estrada e, quando o 6nibus aparecia, de longe, eu saia
correndo. Naquele tempo dava para fazer isso, hoje ja ndo seria mais possivel. Foram, dois
anos. Depois surgiu uma vaga de matematica para trabalhar em Dom José.

Dom José era onde eu morava, no interior de Caxambu do Sul. Trabalhar 14 ficou mais
tranquilo, porque quando eu trabalhava em Guatambu, como trabalhava na escola durante a
semana, eu conseguia fazer as entregas da empresa somente nas tardes que eu ficava em casa
ou no fim de semana, assim poderia continuar ajudando a mde, porque agora ela estava
sozinha, j& que o pai tinha falecido, mas ela tinha dois empregados.

* k *

Para vocé fazer uma ideia do que recebia como professora, com o meu salario de vinte horas
dava para pagar os dois empregados, por isso ndo deixei de trabalhar. Na verdade, minha
familia estava com uma situacdo financeira bem complicada, e eu estudava. Fiz essa
comparacdo para vocé ver o que dava para fazer com meu salario, mas, na verdade, com o
dinheiro que eu ganhava eu pagava a faculdade.

* * *
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Nos fins de semana e nas ferias eu ainda tinha que ir para a faculdade. Eram alguns fins de
semana, ndo muitos, e nas férias. Quando chegava julho, por exemplo, eu largava tudo e me
dedicava a faculdade.

* * *

O alojamento na faculdade era a sala de aula. Levdvamos mudanca e ficavamos na sala de
aula. Teve uma época em que eu fiquei na casa de amigos e, assim, me virava. Eu fiz a
[licenciatura] curta. Passavamos muita dificuldade, porque 1& ndo tinha restaurante, enjoei
de comer cachorro-quente e x-salada, tanto que os meus filhos até hoje ndo ganham isso, 14
em casa ndo entra nem cachorro-quente nem Xx-salada. Era isso que comia. Quando tinha
dinheiro, comia cachorro-quente especial, que era um pdo com duas salsichas. Mas também
passou, ndo era so eu que tinha dificuldades, era todo mundo. Eu lecionava e a mée tinha a
empresa, e eu passava toda essa dificuldade, imagina os colegas. Mas isso tudo passou.

* K *

Terminei a faculdade e no mesmo ano em que me formei, teve concurso; fiz a inscri¢do ainda
sem a documentacdo da faculdade. Como toda a turma ndo tinha documentacdo, fomos na
UCRE. Lembra-se da UCRE? L& uma funcionaria disse que podiamos nos inscrever faltando
documento, porque até a época da posse estariamos formados. Fiz o concurso, passei, a sala
inteira passou. Minha classificagdo foi a 272, fui bem, pois estdvamos com os contetdos
recentes na memoria. Foi entdo que assumi as aulas de ciéncias. Eu poderia alterar a vaga que
eu tinha naquela época, mas eu trabalhava de manhd em Dom José, com ciéncias, e, a tarde,
em Aguas [de Chapecs], com matematica. Eu fazia assim: de manh&, o horario do 6nibus
coincidia, minha mée deixava a comida pronta, eu ia para casa, almogava rapidamente e
seguia para Aguas, onde tinha que dormir e voltar no outro dia.

* k *

Eu fiz o concurso em ciéncias e em matematica, passei s6 em ciéncias. Escolhi ciéncias, vinte
horas em Dom José e no mesmo instante alterei para quarenta [horas]. Entdo, quando me
efetivei, me efetivei vinte em ciéncias, eu ndo tinha passado em matematica, mas alterei para
vinte em matematica. Naquela época podia. Trabalhei bastante tempo em Aguas [de Chapecd]
e Dom José. Depois, como estava muito complicado trabalhar em duas escolas e como surgiu
essa vaga em Planalto Alegre, mudei de Dom José. Era bem pertinho, 10 Km, para trabalhar
tinha que ir de moto.

Nesta época, a mde vendeu a marcenaria, porque era um servico muito pesado. Vim com
quarenta horas, isso faz uns vinte e cinco anos aproximadamente. Depois trabalhei uns quinze
anos com sessenta horas semanais, até engravidar. Eu sempre dizia que trabalharia sessenta
horas até ter meu primeiro filho. O Henrique nasceu em agosto e naquele ano ainda trabalhei
sessenta horas, depois nunca mais. Ja faz dezoito anos que eu ndo trabalho mais sessenta
horas. Mas eu sempre trabalhei com carga cheia.

* * *

Eu trabalhava sessenta horas, com aquele salario equivalente a licenciatura curta, e, um dia,
quando eu estava na escola, ligaram para oferecer uma pos [graduacao] em Minas Gerais.
Eu ndo tinha nada a perder, néo tinha filhos, entéo, eu e alguns colegas acertamos os valores
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e fomos. O valor era tranquilo e eles organizaram um 6nibus, fomos para Patrocinio, Minas
Gerais.

Chegamos 14, o professor comecou a passar aquelas contas no quadro, matematica superior.
Eu ndo voltei porque era muito longe, caso contrario teria voltado no primeiro dia. Aquilo
me deu um desespero: 0 ar era seco, me deu alergia; e tinha pimenta em tudo, eu néo
conseguia comer. Pedimos para o garcom da cantina ndo colocar pimenta no arroz para
conseguirmos comer arroz e abacaxi. Esse era 0 nosso almoco e 0 nosso jantar.

Quanto a aula, aquilo 14 era célculo, eu nunca tinha visto calculo na licenciatura curta, e 0
professor enchia o quadro. Vocé sabe, professor de matematica € maldoso, quando os alunos
ndo entendem, ele enche o quadro. Eu ndo sabia nada, ndo sabia de onde vinha uma coisa,
da onde vinha outra. Havia uns trés professores universitarios na sala, porque eles sé
precisavam do diploma. Depois que o professor saia, ficAvamos mais tempo com esses
colegas para explicarem o que era aquilo. Na primeira prova, tirei quatro e meio, imagina
quatro e meio numa prova, precisava de sete, mas tudo bem, tinha que estudar. Os colegas
explicavam e, na segunda ja alcancei a média, ndo peguei exame, porque ndo tinha exames
[risos].

Eram 23 dias, direto, e ndo tinha monografia. Acho que foi uma das primeiras pos
[graduacgdes] que teve e, portanto, ndo tinha nada disso. VVoltamos de 14 e quando fomos
verificar, a p6s nao valia. Alguns foram para Palmas, outros foram na Uno [Unochapeco]
pedir uma complementacdo. Eu fui seis meses para Palmas, mas ndo gostei, muito
desorganizado, ninguém pegava exames, as aulas davam choque de horario, mas todo mundo
respondia a chamada para todo mundo. N&o gostei; voltei e fui fazer complementacao na Uno.
Mas na Uno eles queriam que fizéssemos fisica e matematica. Mesmo assim, era bem mais
tranquilo, ja tinha restaurante... isso era em 1995. Eu ndo tinha filhos, j& tinha me estabelecido
financeiramente, foi mais tranquilo, eu tinha mais seguranca nos calculos. Conseguia nota
dez, porque tinha aprendido tudo na p6s e na plena tinham quatro célculos, a minha nota mais
baixa em célculo foi nove virgula oito [risos].

Mesmo sendo tranquilo, ficAvamos morando na Uno, eles nos cederam umas salas numa
escola municipal pertinho dali. As aulas aconteciam nas férias e finais de semana. Nas férias,
durante a semana, comiamos no restaurante, e, nos finais de semana, ia para o centro de
Chapecé almogar, era aquela alegria. Concluimos, conseguimos validar e, quando estava no
final da faculdade, o Henrique nasceu, tanto que nem pude fazer formatura.

* * *

Eu sempre gostei de fazer cursos. Eu gosto de estudar, vocé sempre aprende mais com 0s
colegas que estdo fazendo o curso do que com o proprio palestrante. A troca de informacdes e
de experiéncias é bastante intensa nesses cursos, por isso se aprende bastante também. Essa
foi minha formacao académica.

* k *

Eu tive uma aluna na minha vida que ndo conseguiu aprender matematica, eu ndo me
conformo até hoje. Mas ela ndo conseguia, ela reprovou uma ou duas vezes. Eu percebi que
ndo adiantava, ela ndo ia aprender, tanto que ela terminou o ensino médio ndo sabendo
matematica, aprendeu o bdsico, para ‘“se virar”, mas ndo aprendeu como deveria aprender.
Na verdade, ela ndo conseguia entender o processo. Foi minha aluna do 6° ano até o ensino
médio e ela ndo sabia matematica. Hoje ela é bem tranquila, é casada, trabalha em casa, mas
eu ndo me conformo com o fato dela ndo conseguir aprender, porque ela ndo tinha nenhum
problema.
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NOs temos bastante alunos com problemas. Eu ja tive um aluno surdo e ndo tinha intérprete,
nem segunda professora para ajudar e, mesmo assim, eu consegui ajuda-lo a aprender
matematica. Hoje ele ja terminou a faculdade e aprendeu, mas aquela menina ndo.

* * *

Sobre as escolas, a primeira em que trabalhei era uma escola do interior, multisseriada,
tinham as quatro séries, primeira, segunda, terceira e quarta. Essas escolas tém algumas
vantagens, apesar de ter também desvantagens. Uma vez vi um aluno de primeira série
fazendo as atividades da quarta, porque era tudo no mesmo quadro, entdo 0S menores sempre
aprendiam mais, saiam na vantagem. O aluno que era interessado, so lucrava, embora tenha
guem pense que perde, mas ndo é assim nao.

Entdo eu trabalhava, fazia ensino médio, pegava o Onibus, caminhava trés quilémetros
aproximadamente e chegava na escola, bem cedo, abria a escola, e os alunos ja vinham.
Iniciava a aula e em torno das nove horas fazia a merenda, porque era sozinha na escola,
ndo tinha ajudante. Eu fazia a comida para os alunos, eles comiam e tinha que lavar a louca,
ajeitar a cozinha, um espaco pequenissimo, para, depois, voltar a dar aula. Quando
terminava a aula, ia para casa a pé.

A tarde, ajudava em casa e, & noite, ia para a aula, de 6nibus. Essa foi minha primeira
escola. Depois disso fiquei um tempo em casa, quando o pai morreu, e, depois, trabalhei dois
anos em Guatambu. Alguns dias eu trabalhava pela manhd e a tarde, outros dias s6 de manha.
Tinha de ir de dnibus, mas de meio-dia ndo coincidia o horario e ndo tinha como ir a pe,
porque dava uns trinta quilémetros de estrada de chdo, bem dificil.

As vezes eu dormia na casa de uma senhora, ja de idade avancada, acabei ficando bem amiga
da vozinha, ndo faz muito tempo que ela faleceu, eu fui ao enterro dela. Quando néo
coincidiam os horérios, eu dormia I4.

Nesses dois anos no Guatambu eu trabalhava ciéncias, depois fui trabalhar na Linha Maidaner
— interior de Aguas de Chapecd, fiquei um ano 14, mas era muito longe, tinha que sair as dez
horas para trabalhar e voltar a noite com o transporte que levava os alunos que iam para a aula
a noite. Mas era bem tranquilo de trabalhar 14, os alunos eram calmos, tipicamente escola do
interior, na qual os alunos sdo bem tranquilos.

Trabalhei também dois anos em Dom José e Aguas; depois teve 0 concurso e me efetivei.
Essa época foi tranquila, eu estava em casa. Posteriormente, vim para Planalto Alegre, para
ter quarenta horas numa escola s6. Ficou melhor ainda, porque ia pela manhd e voltava a
tardinha. Fiquei nesta escola até julho do ano passado, quando usufrui as licencas a que tinha
direito e encaminhei a aposentadoria.

Assumi a direcdo num periodo curto, mas nunca mais quero saber de dire¢do, ndo gostei,
porgue quando vocé estd em sala vocé resolve sé os problemas da sala, e quando vocé esta
na direcdo tem que resolver os problemas da escola inteira. E quando estava em sala de aula,
s0 encaminhava os alunos para a secretaria [orientacdo] quando realmente ndo conseguia
resolver, caso contrario resolvia tudo na sala mesmo. E a dire¢do é um trabalho bem
complicado, vocé so resolve problema de aluno. Mas, também vocé ajuda até a fazer
laqueadura [risos].

Uma vez uma mulher — penso que ela ja tinha uns dez filhos — e eu a questionei se queria
fazer laqueadura. Ela disse que ja queria ter feito quando nasceu o outro filho, mas que nédo
quiseram fazer. Liguei para o secretario da salde e perguntei por que nao queriam fazer
lagueadura na mulher. Ele respondeu que ela ja estava inscrita para fazer da outra vez, mas
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esperou muito e engravidou de novo. Entdo, eu falei: “agora ela vai fazer”. Depois que nasceu
0 bebé, ela foi 14 e fez.

Os pais procuravam muito a direcéo, se VOcé quer, vocé consegue ajudar. Foi uma experiéncia
Unica, que me fez pensar que todo mundo deveria passar pela direcdo para saber o que é uma
escola. Eu aprendi uma coisa muito importante com a secretaria de educacdo de Planalto
Alegre: é que vocé deve escutar sempre o que os alunos falam e ndo contar para ninguém, a
ndo ser que seja de extrema necessidade. Foi 0 que eu aprendi, € o lugar que os alunos
encontram para falar e ndo é em todas as salas que eles podem falar; entdo vocé tem que ouvir
e ndo falar nada pra ninguém.

* * *

Sobre a cultura da escola, este foi um caso de superacdo, o caso mais dificil que nds
pensavamos que nao iamos conseguir foi o do Adam, que eu falei anteriormente, que era
surdo e hiperativo. Mas nds fomos conseguindo, hoje ele estd na faculdade e acompanha
normalmente. Normal ele ndo €, porque é surdo, mas tem uma vida normal, tem emprego, €
tranquilo. Ha algo que eu tenho o maior orgulho, que é quando meus alunos védo para as
engenharias e ndo precisam desistir [em raz&o da matematica].

Apesar de os alunos falarem que eu sou muito “Caxias”, pois eu gosto de cobrar mesmo, se
fosse para escolher de novo eu ndo sei, porque ha muitas situagdes em que eu sou cobrada,
mas tenho orgulho deles ndo precisarem desistir das engenharias. Porque eu sempre falo para
meus alunos que eles devem escolher o curso que eles querem, que eles gostam.

Também houve alunos que me decepcionaram, que ndo foram adiante, que ndo quiseram
estudar mais, que terminaram o ensino médio e ndo seguiram os estudos. Eu sempre
recomendo, quando abre inscricdes para 0 ENEM, para eles se inscreverem. Ou, entdo,
quando abre tal curso de tal universidade. Incentivo o tempo todo, mas mesmo assim ha aluno
que ndo faz.

Mas se tem uma coisa que eu nao faria de novo é ser tdo exigente. Porque se VOcé € muito
exigente com os alunos, vocé é muito exigente com vocé também. Os alunos sofrem com
vocé e uma coisa que eu sempre falei para eles — e que ndo € verdade — é que todo mundo
aprende igual. E isso é mentira, cada um aprende do seu jeito, ndo sdo todos iguais, os alunos
tém habilidades diferentes e aprendem de forma diferente. Mas quando o aluno tem vontade,
ele aprende, é s6 querer.

Ha varios exemplos de alunos que conseguiram e de alunos que ndo conseguiram. Teve 0
caso de um aluno que quando eu exigia dele, ele sempre falava, desde a 6 série: “eu ndo,
meu Unico objetivo na vida é crescer, trabalhar, comprar um revélver e matar o cara que
matou o meu pai”. Eu falei para ele: “se esse é o teu objetivo, entdo estude, mas estude, faz
uma faculdade que, pelo menos, terd direito a uma cela especial”. [risos]. Hoje ele continua
no mesmo ritmo, esta preso e ndo conseguiu cela especial [risos]. Coitadinho ele deve
lembrar-se da cela especial. Mas ele ndo precisava ter feito isso. Meu objetivo era que
estudando, ele amadurecesse e esquecesse a ideia de se vingar do assassino do pai, mas ndo
teve jeito.

Outro caso: nesta ultima escola que trabalhei, havia salas-ambiente e, se um aluno ndo estava
com vontade de estudar, eu colocava sentado no banquinho do lado da minha sala, para ele
pensar nas suas atitudes, deixava uns trés minutinhos, quatro, organizava a sala e ia conversar
com ele. Essa era a minha metodologia e ndo tinha muito problema de indisciplina, mas eu
conversava com eles, e resolvia ali, sem mandar para direcdo. E a direcdo nédo interferia,
porque sabia que eu resolvia. Depois o aluno voltava para sala, eu nunca deixei aluno para
fora, sempre conversava e eles voltavam, sabendo o que tinham feito de errado.
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* * *

Sobre as dificuldades de ensino, eu penso que as maiores dificuldades encontram-se no fato
de o aluno ndo querer aprender. A grande diferenca da escola publica para a escola
particular: na escola publica vocé tem que aceitar todos, tem muito aluno 1a dentro que néo
quer estar 14, queria estar fora, isso sempre foi assim. E eu, sinceramente, aprendi uma coisa
com eles: um aluno pode estar “fora”, indo de um lado para outro, fazendo bagunga, ou quieto
na sala, mas no momento que ele quer, ele lembra daquilo que foi falado. N&o pense que o
aluno néo sabe o que esta se passando, ele sabe sim. Por isso vocé ndo pode tirar o aluno da
sala.

Outra coisa que eu sempre fiz e dou muito valor é o tema de casa, 0 tema € muito importante,
porque é 0 momento em que o aluno senta sozinho. Tem muito aluno que ndo faz tema? Tem.
Minha ultima técnica — essa foi o fim — ¢ estragar o cabelo da “piazada” que ndo fez o tema
[risos]. Porque assim todo mundo via que ele ndo tinha feito o tema. Eu sempre fui muito de
tocar nos alunos, teve uma época que a gente ndo podia encostar neles, por causa de um
problema com um professor, mas eu sempre fui muito de chegar perto, tocar, conversar e
nunca tive problemas.

A questdo de comportamento dificultou um pouco, mas como eu era a mais de idade da escola
eles sempre me respeitavam, eu ndo tinha dificuldades com isso, eu acho que era pelo tempo
de trabalho, mas eu sempre tive mais contato. Tive alunos com problemas sérios de
comportamento, mas, em geral, acredito que seja questdo do professor saber “dominar” a
turma.

Outra coisa: o aluno ndo pode ficar com tempo ocioso na sala, o problema todo de
comportamento comeca com o tempo livre que o aluno tem na sala. Se estd com tempo livre,
esta incomodando.

Bem, com relacdo ao suporte pedagdgico, na primeira escola eu trabalhava sozinha,
totalmente. Quando eu fui para a segunda escola, tinha direcdo, secretaria, mas o professor
sentava sozinho, trabalhava, tanto que eu ndo tinha nem terminado a faculdade e a gente
tinha que se virar. Em Dom José, também sem suporte pedagogico. Em Aguas, ficava mais
na secretaria.

Sempre trabalhei aquilo que via nos cursos, porque aprendia aquilo que tinha que trabalhar.
No Planalto Alegre teve um ano ou dois que teve apoio pedagdgico, mas também ndo teve
mais. Como eu sempre estava acostumada a trabalhar sozinha, aceitava o apoio delas, que foi
muito bom, mas sempre me “virava” sozinha. Nesse sentido, ¢ interessante a autonomia do
professor. Na verdade, na sala de aula o professor faz exatamente o que quer. 1sso ndo deveria
ser bem assim, precisaria uma mudanga.

Por exemplo, se quiser entrar numa sala de aula e resolver assistir a um filme, TV do comeco
ao fim da aula, é possivel. Porque ndo existe uma fiscalizacdo. N&do existe nada. E para 0s
alunos, quanto mais aulas o professor “matar”, mais eles gostam. Pode verificar nas escolas,
quanto mais o0 professor “mata” aula, mais eles gostam dessas aulas, mais o consideram bom.
Essa é uma cultura. E eu acho que esse é um erro, um aspecto a ser pensado. Ndo se trata de
simplesmente fiscalizar o professor.

Mas, relembrando quando eu comecei a trabalhar, 1a em 1900 e antigamente, faz muito
tempo, nos tinhamos que escrever tudo o que nds faziamos. Havia um caderno no qual se
registrava tudo, mas também ninguém fiscalizava se nds escreviamos tudo. O resultado, no
entanto, aparecia. O resultado no final do ano vai aparecer, porque € diferente, por exemplo,
vocé ndo vai alterar nada, sé vai fazer ressaltar.
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Quanto ao apoio pedagdgico, ndo sei o quanto funciona, nem até onde deve ir. Teve uma
época que a gente teve que trabalhar com os projetos, aquilo era muito desgastante para mim
[risos], porque eu tinha que dar conta do conteddo dos alunos, por exemplo, em matematica
um é pré-requisito do outro. Se vocé trabalha até certo conteido, no ano seguinte tem que
continuar a partir dele; se ndo trabalhou até onde deveria, como vai avancar? E vinham com
aqueles projetos, por favor! H& contetidos que ndo tem como vincular ao projeto.

Ainda bem que os projetos ndo deram certo e pararam com essa metodologia. Hoje faz um
projeto apenas e se trabalham alguns conteddos. Melhorou muito nesse sentido, pelo menos
na nossa escola. Todo ano nos temos um projeto e ai colocamos algumas atividades, aquelas
que se consegue colocar no projeto. Por exemplo, se trabalhamos sustentabilidade, tem
algumas coisas que ndo conseguimos trabalhar, mas agora ndo € obrigado a colocar todos os
contetidos, por isso funciona. Achei muito bom, ainda bem que entenderam isso, que vOcé
coloca no projeto aquilo que cabe, e o0 resto vocé pode trabalhar normal.

Uma decepcdo muito grande que eu tenho é que nunca consegui medalha de ouro nas
olimpiadas. O 4° lugar nos ja conseguimos varias vezes, mas medalha ndo. A olimpiada para
mim, € uma coisa muito boa, mas eu queria ter ganhado medalha [risos]. Eu falava para os
alunos: “eu quero que vocés ganhem medalha...” [risos]. Eles ndo trouxeram medalha, mas
mencao honrosa eles ganharam varias. Alids, n6s nunca ficamos sem mencdo honrosa, nem
um ano. A ultima escola que eu trabalhei tinha 260 alunos de 5% a 82 série e ensino médio.

* * *

Bom, esse foi 0 meu trabalho, na verdade vocé nunca consegue contemplar 100%, essa é a
minha frustragdo, porque eu acredito que deveriamos atingir mais. Outra coisa que eu fico
triste ¢ que a matematica ¢ vista como “o bicho de sete cabegas”, como “o bicho-papao”,
sempre. E eu fico muito feliz também pelos meus filhos, que eram preocupacdo minha,
porque quando vocé exige demais dos outros, geralmente vocé falha em casa. E, gracas a
Deus, tive muita sorte, eu agradeco muito a Deus por isso. Os dois sdo bons, e bons em
matematica. Eu nunca fui professora deles, mas se criaram independentes. Esse foi um medo
gue eu consegui superar, 0 medo de que os meus filhos ndo aprendessem matematica.

5.1.4 Janice Maria Brun Camillo

Entrevistei a professora Janice Maria Brun Camillo no dia vinte e oito de janeiro de
dois mil e dezesseis, em sua casa, no bairro Santa Maria, na cidade de Chapeco. A professora

Janice foi muito receptiva, conversamos por um longo tempo antes e depois da entrevista.

A professora Janice, assim como as demais depoentes, auxiliou muito neste processo.
Ela possuia muitas lembrancas impressas e materiais que cuidadosamente guardou,
lembrancas de sua trajetoria de educadora, as quais socializou comigo. A seguir, pudemos
contemplar vérias dessas lembrancas, que foram citadas durante sua entrevista, momentos
marcantes, como sua formatura no ensino fundamental, formatura de magistério, formatura
em ciéncias contabeis, a primeira turma na qual foi professora e lugares dos quais a depoente

se emociona em lembrar.
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A fotografia a seguir, datada de 1965, retrata a formatura de ensino fundamental da
professora Janice, com doze anos a época.

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo

Como narrativa da professora Janice, fizeram parte de sua formagdo ap6s o0 ensino
fundamental, a formacdo no magistério (fotografia 3) e formacdo técnica em ciéncias

contabeis (fotografia 4).

Fotografia 4 — Formatura Magistério

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo

Na fotografia a seguir, o registro da formatura do curso técnico em ciéncias

contabeis, cursado concomitantemente ao curso de magistério, pela professora Janice.
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Fotografia 5 — Formatura no curso Técnico em Ciéncias Contabeis

Nas duas fotos a seguir, o registro é das primeiras turmas nas quais a professora
Janice ministrou aula, datadas de 1974 e 1975, no interior do municipio de Concordia-SC. As
fotos sdo de duas turmas de séries multisseriadas. A professora Janice descreve com muito

carinho, durante a entrevista, estas duas turmas.

Fotografia 6 — Turma multisseriada datada de 1974

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo
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Fotografia 7 — Turma datada de 1975

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo

Apresentamos, a seguir, a entrevista textualizada da professora Janice.

Bom, meu nome é Janice Maria Brun Camillo, eu sou natural de Ouro, ali perto de Capinzal.
Sou do interior de Ouro. Eu nasci no interior de Ouro, numa vila bem pequenininha, chamada
Carmelinda. Com dez ou onze anos eu fui para Lacerdopolis, porque o meu tio ndo tinha
filhos (a tia ndo pode ter filhos, depois ela adotou um). Quando ele foi para 14, a minha mae
morava com 0s sogros e duas cunhadas, e a mée tinha trés filhos. A tia pediu se ela deixava
eu ir para Lacerdopolis fazer companhia para ela, que era diretora de uma escola la. Eu
lembro que eu estava na 42 série priméaria quando eu fui. E ela ainda deu a desculpa de que eu
ia ficar mais forte para depois ir para o ginasio, que tinha que fazer aquele exame pré-ginasial,
tinha que fazer um exame para entrar na 52 série. Mas eu acho que ela quis ficar comigo mais
um ano, entdo eu repeti a 42 série, porque nao tinha outra série la.

No ano seguinte minha mée ndo quis, pois percebeu que ia me atrasar. E eu fui fazer aquele
exame de todas as disciplinas. Eu me lembro até que no primeiro dia a méde foi 1a& em
Lacerdopolis, porque a mde morava e trabalhava, era professora também 14 no interior, 1a em
Carmelinda, mas foi 14 em Lacerddpolis porque ela ficou sabendo que tinha esse exame, e ela
queria que eu estudasse naquele colégio, no Mater Dolorum, em Capinzal. Por isso foi me
buscar, e a primeira provinha, de portugués, linguagem na época, tinha sido feita de manha.
Ela foi para se informar, mas a irma [freira] disse que ndo dava para fazer, porque a primeira
provinha j& tinha perdido. Minha mé&e explicou que eu ja tinha repetido a 42 série e que nédo
poderia perder mais um ano.
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3

Como meus pais eram conhecidos 14, tinham “um certo conceito”, a irma concordou. Eu
estava em Lacerddpolis, mas minha mée disse que tinha condicGes de ir me buscar, porque
meus pais tinham caminhdo. E foram I4, me buscar e eu fiz naquele dia mesmo, a tarde, a
prova de linguagem, depois eu fiz as outras: matematica, estudos sociais e ndo me lembro o
nome da outra, eu sei que eram quatro dias de provas. Eu acho que a outra era educacédo
religiosa, mas ndao me lembro, faz tanto tempo [risos]. Faz cinquenta anos. Eu tenho 62 anos
agora. Eu passei nesse exame e fiquei estudando em Capinzal. Mas, dai com dificuldade,
porque 0s meus pais eram do interior.

Comecei a trabalhar como ajudante da empregada do prefeito de Ouro. Eu ajudava a varrer e
lavar as calcadas, varrer o pomar, ajudava a tratar os passarinhos. Eu fiquei um ano 14, depois
ndo sei, acho que o prefeito era alcodlatra, e quando saia da prefeitura ele ia para o bar, e eles
devem ter pensado que essa menina vai comecar a falar. Deram uma desculpa que iam
arrumar a casa e que nao ia ter mais lugar para eu ficar 1a. Ndo me deram mais lugar. Entdo a
mde arranjou — imagina, Lidiane, o que era na época — na casa de uma senhora que trabalhava
de manha no posto de salde e eu ficava com a Edina, de sete anos, a Nadia, de cinco, e o
Renato, de trés aninhos. Eu, uma menina de onze para doze anos, ficava com essas trés
criancas.

Escuta o que eu tinha que fazer: ensaboar a roupa, cuidar do fogo quando ela colocava feijao,
aipim ou alguma coisa para cozinhar. Eles tinham um fogdo a gas, mas na época era muito
caro e a lenha era barata, entdo eu tinha que cuidar do fogo e que o feijdo ndo queimasse. Eu
limpava a casa, ndo era muito grande, tinha dois quartos (eu dormia com as duas meninas),
sala, cozinha, a areazinha, ndo era muito grande, mas eu tinha que limpar a casa, eu tinha que
estudar e ajudar nos temas da Edina, porque ela ja estava na aula. Tudo isso, uma menina de
onze para doze anos. E agora, o que fazem as meninas? Olha a responsabilidade. Eu sei que
eu fiquei dois anos l1a na dona Orténcia.

Depois meu irmdo mais novo também foi |a para estudar, mas ele ndo se acostumou com o
lugar que ele parava. Ele estudava a tarde e, pela manhd, em vez de ficar 14 no lugar em que
ele estava morando, ele ia onde eu ficava. Ele chegava sem tomar café, ele vinha chorando, e
eu tinha que dar comida e consolé-lo. Um dia eu disse para mae: “Mae, eu vou perder o lugar,
porque o Vildo vem aqui, ele fica chorando, eu tenho que consola-lo, vem sem tomar café, e a
dona Orténcia € pobre”.

A mée ajudava a levar as coisas, eu ndo ganhava nada, Lidiane. A mae levava péo feito em
casa, leite, todos os produtos coloniais que vocé deve conhecer. Eu fazia tudo isso e nao
ganhava nada, era para comer e ter onde morar. Depois que eu expliquei 0 que estava
acontecendo para a méae, ela arranjou uma peca grande, na casa de uma tia que também
morava la; a mae alugou e montou uma espécie de republicazinha para nés. Ficdvamos 0s
dois juntos. Era muito bom, porque meu pai tinha caminhdo e ele passava sempre na frente, a
mée mandava as roupas limpas, mandava feijdo cozido, aipim cozido, péo feito. Foi tudo
beleza, e 0 meu irmao terminou todo o ginasio. Ficamos mais uns quatro anos até terminar o
segundo grau.

Dai no segundo grau eu fiz magistério. Eu estudava numa escola s6 de meninas, porque era
colégio de freiras, entdo ndo podiam estudar guris 14 em cima. O Padre Anchieta [colégio] era
SO para rapazes e tinha contabilidade a noite. Quando eu tinha terminado o primeiro ano do
magistério (que safadinhas éramos!), nos juntamos em quatro amigas e resolvemos fazer
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contabilidade 14, porque havia 0s meninos para namorar [risos]. Fomos. Nés tinhamos feito a
primeira série do magistério, nada a ver com contabilidade, fizemos um teste e nds quatro
passamos, entdo eu comecei na segunda série de contabilidade. Pela manha fazia magisteério e,
a noite, contabilidade. E, assim, dava para namorar [risos]. Assim eu terminei o segundo grau
com duas formacdes, magistério e contabilidade.

E ainda, no ultimo ano, pela manha eu fazia magistério, a noite, contabilidade, e, a tarde
dividia uma turminha com uma freira que assumiu a coordenacdo da escola. Eu ensinava
matematica, ciéncias e desenho, e ela, portugués, estudos sociais e religido. Mas era s6 um
acerto entre nés, porque ela tinha outras atribuigdes 14 no convento e era coordenadora das
internas também, havia umas trinta internas aproximadamente. Era muita coisa para ela, além
da parte religiosa, ela estudava, ainda lecionava a tarde e coordenava as internas, por isso eu
resolvi ajudar. Entdo, meu nome nao constava no diario. Haja “pique”, mas naquela época era
jovem, dai era tranquilo.

Terminei o Ensino Médio la em Capinzal. Essa minha tia, esposa do meu o tio que era
alcoolatra e dentista, saiu de Lacerddpolis e foi para Concordia, onde assumiu a direcao
também. E ela me convidou: “Nice, vem para ca, que eu lhe dou uma turma no meu colégio”.
Mas naquele ano, no final de 1973 e comeco de 1974, teve concurso, eu fiz e passei, mas ndo
consegui ali, porque era por classificacdo a escolha de vagas. Eu consegui l& no interior de
Concoérdia, na Linha Canavese. Trabalhei no interior de Concérdia (SC), por dois anos, 1974
e 1975, como professora priméria, das quatro séries, numa escola com quatro séries juntas,
vinte e trés alunos no total, na colénia [interior]. Mas era bom. Eu preferia, Lidiane. S6 para
exemplificar, se me perguntassem: vocé quer uma turma aqui no Luiza (escola) ou 14, eu
preferia 1&. Porque em 1974, as criancas eram diferentes, eram |4 do interior, entdo
respeitavam mais.

Eu pegava o dnibus as seis da manha, quando era 6h30, 6h35 eu estava na escola, ndo tinha
outra maneira, ndo tinha como ir a pé, meia hora de énibus dava um bom trecho. Ai eu
levantava as cinco da manha, saia da casa da tia, que morava perto do cemitério, ia até a
rodoviéria, era um trecho bem grande.

No comeco, na época de verdo, era claro, mas quando comegou o inverno, era uma escuriddo,
ndo tinha luz naquela comunidade. A escolinha era velha. Quando cheguei a comunidade pela
primeira vez, fui na primeira casa, eu ndo fui a escola, porque pensei que estivesse fechada.
Cheguei a casa do primeiro morador, na frente da escola, me apresentei, disse que tinha ido
conhecer a escola, conhecer a comunidade. Perguntei se estavam com a chave, ou se estava
com o presidente da escola, ou com quem estaria. Ele respondeu que estava com a chave,
mas que ndo adiantava, porque a escola era tao velha que n@o precisava mais de chaves. Ele
disse que apodreceu a fechadura e que tinha s6 um buraco no lugar da fechadura, que ndo
adiantava chave, e a escola estava com a porta apenas encostada. Era isso mesmo.

A escola ficava num morrinho e tinha uma escadinha de quatro degraus, mas tinha s6 o
primeiro e o terceiro, 0 segundo e 0 quarto ndo existiam mais. Entdo, quando fui para
conhecer a escola, Lidiane, eu tive que pular no terceiro degrau, e nao era degrauzinho, e do
terceiro eu tive que pular no assoalho da escola. No dia que ventava forte, as criancas saiam e
corriam para o pavilhdo da comunidade, que era aberto, mas tinha uma cozinha, uma copa
fechada, onde eles se escondiam. Porque se dava vento a escola balancava. N&o tinha nada,
nada, nada de estrutura. Mas era uma delicia (coisa mais querida).
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E eu coloquei assim os vinte e trés alunos: a fila da primeira série, a fila da segunda série, a
fila da terceira e a fila da quarta. Eu dava umas atividades, por exemplo, umas operagdes ou
uma leitura para os da quarta, e comegava na primeira; ai os da quarta terminavam e iam
ajudar os pequeninhos 1& no fundo. Eles terminavam as atividades e levantavam a maozinha:
“Professora, posso ajudar meu irmaozinho, quem nao tinha irmaozinho dizia “posso ajudar o
fulano? Posso ir ajudar?”. Era assim, terminavam a atividade deles e iam ajudar os outros. E a
mesma coisa quando eu estava explicando alguma coisa, eles colaboravam. Lidiane, que coisa
mais querida, que coisa mais linda! Lamento ndo ter filmadora naquela época, porque ndo
tinha mesmo. Eu até tenho algumas fotos, acho que tenho uma foto da turminha la. Eu posso
mostrar para voceé registrar.

No outro ano, a tia disse que era muito sacrificio. E tem mais um detalhe: eu terminava a aula
no periodo das quatro horas [Das 7h30 as 11h30], e o 6nibus passava de volta para Concordia
as 13h15 da tarde, levava mais trinta e cinco ou quarenta minutos, e eu chegava 14h, 14h15,
sem comer, tinha tomado café as cinco da manha, levava algum lanche ou as criancas, que
eram tdo queridas, levavam batata, bolo, cuca para mim. “Professora, a mae mandou essa cuca
para a senhora, a mde mandou essa abobora, a mae mandou essas bergamotas”. Coisa mais
querida! Eu chego a me arrepiar, Lidiane, de me lembrar daquela época. Se eu ndo levava
alguma coisa, eu comia porque elas mandavam uma sacolinha de batata ja assada no forno,
por exemplo, prontinha para comer, coisa mais querida.

Eu acho que era um meio de reconhecer o meu esfor¢co. Era uma comunidade assim, muito
querida, fazia reunido, mas nem precisava. Eles diziam que ndo precisava fazer, mas eu era
cobrada, fazia porque tinha que fazer, mas nao tinha problema nenhum com as criangas.

*kk

Bom, a tia disse que era muito sacrificio, quando teve uma vaga na escola dela, em 1975, eu
passei a trabalhar no Vidal Ramos, pela manhd, e, a tarde, assumi outra turma em Planalto,
mas era uma turma [séries] apenas. Trabalhava pela manhd, ia para casa almocar, pegava o
onibus de novo e ia para Planalto. Depois voltava para Concordia, o 6nibus passava la por
volta de 18h, 18h30. L& tinha mais condi¢cdes de pegar carona, entdo, as vezes, Como éramos
duas professoras, pegdvamos carona, chegava as 19h, 19h30. L4 naquela escolinha onde eu
trabalhei em 1974, havia uma professora que trabalhava em Jacutinga e também morava por
perto, e, as vezes, ela conseguia uma carona, mas ja perguntava se tinha lugar para duas,
“porque tem a minha colega ali na frente, dai se tiver lugar para duas eu pego, sendo eu espero
o Onibus”, ela dizia. Entdo, as vezes nos conseguiamos carona, mas era dificil, imagina
guantos carros havia na época, la no interior, entdo na maioria das vezes era de dnibus.

Depois disso eu me irritei [risos], porque, como a tia ndo queria que parecesse que ela estava
me protegendo, todas as cobrancas no Vidal Ramos, era tudo primeiro comigo. Por exemplo,
ela tinha que fiscalizar o diario de classe, se tinha sido feita diariamente a preparacéo das
aulas; ela ndo avisava, chegava de surpresa e de quem pegava o diario primeiro? Para nao
dizerem que ela estava protegendo a sobrinha, sempre era o meu. Qualquer coisa era a
sobrinha que tinha que fazer, as maiores incumbéncias era sempre eu. Cansei. E também
porgue eu me desentendi com a tia, e resolvi, entdo, que ndo queria mais.

**k*
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Como eu ndo tinha experiéncia em outra coisa, se eu fosse para Floriandpolis (que tinha
cursinho que eu queria fazer para a faculdade), 1a era basicamente turismo e funcionalismo
publico, ndo tinha muito emprego naquela época, em 1976. Foi por isso que optei por Curitiba
e Ponta Grossa. Fui para Curitiba na “cara” e “na coragem”. Sai de Concordia, praticamente
uma colonazinha, com 23 anos, em 1976. Uma sobrinha da minha mée tinha uns filhos, um ja
era engenheiro e outro estava fazendo a faculdade de engenharia, e, conversando com a prima,
ela disse que eles — 0 Rui e 0 Nei — gostavam de mim. Eu sempre tive a fama de CDF, de
estudiosa, de inteligente, mas ndo era. Dai eles pensaram que poderiam me ensinar a fazer a
planta de casa, porque eu gostava de matematica.

Mas precisava ter um lugar para morar, e a minha mae arranjou com uma senhora la de Ouro,
que os filhos estavam estudando, um fazendo ja faculdade, a menina fazendo o segundo grau,
porque tinham posses. Os primos de Curitibanos também, a mesma coisa, um fazendo ja
faculdade, a menina fazendo o segundo grau. Dai a mae arranjou que eu fosse |4 para fazer a
comida para eles. Por exemplo, pela manha podia fazer a comida, limpar a cozinha e, a tarde,
eu poderia ir trabalhar com os primos, e, & noite, eu ia estudar.

Sé que quando eu fui I4, Lidiane, ndo era essa a mulher de Ouro que estava l4, era a mae dos
outros, de Curitibanos, ¢ ela queria uma empregada direto. Ela dizia assim: “Vocé vai a feira
todos os dias, porque os meus filhos querem as coisas frescas, vocé vai a padaria todos 0s
dias, vocé limpa todos os azulejos uma vez por semana (a cozinha era de cima até embaixo
toda de azulejo), porque o apartamento é nosso e ndao queremos que encarda. As meninas vao
varrer o quarto delas, mas vdo deixar a sujeira ali fora do quarto, dai o corredor, a sala de
visita, a sala de jantar, a lavanderia, a area de servico vocé€ limpa”. Eles queriam uma
empregada, e eu ia dar conta quando? la trabalhar quando? Eu tinha uma poupanca, porque eu
trabalhei os dois anos em Concordia, mas logo o dinheiro acabaria.

Dai eu fui procurar um primo meu, o Clovis, que morava la em Curitiba, e pedi, pelo amor de
Deus, que ele me ajudasse a arranjar um lugar, expliquei a situacdo, que eu ja estava inscrita
para fazer cursinho. Ele indicou uma pensdo, me levou até 1a. Depois eu fui a procura de
emprego, mas como eu nao tinha experiéncia, era dificil. Um més eu trabalhei numa
autoescola. Mas eles pagavam o salario minimo, acho que eram quinhentos cruzeiros na
época, se eu ndo me engano. Sei que eram quinhentos e o cursinho quatrocentos e noventa e
cinco. Tinha minha reservinha da poupanca e fui em busca de outro emprego.

Ai, fui numa loja que precisavam de alguém para a contabilidade. Falei abertamente sobre
minha situagcdo, e ai o responsavel disse assim: “Janice, mas aqui no escritdrio, como
contadora, vocé vai ganhar um salario minimo”. Ele franziu a testa, disse para eu esperar,
pegou o telefone e falou com a Eliane, dos Recursos Humanos. Ela disse que era para
subirmos no setor. Ele pediu para que ela me ajudasse, porque percebeu que eu tinha boa
vontade e que estava precisando. Eu me arrepio quando conto essa historia. D& vontade até de
chorar.

Eu estava sentada e a Eliane estava do lado, e ela ja me abragou, dizendo que sim, que iria ver
um trabalho. Eu fui trabalhar numa loja de confec¢Bes masculinas e femininas, mas 0s
homens atendiam no masculino e as mulheres no feminino. Tinha sido mandada embora uma
das funcionarias, e eles estavam procurando uma vendedora, para confecgdes e calgados. E
era uma loja de rico, de produtos sé de primeira linha e eles faziam muita liquidacdo. Eu
entrei 1a em maio e em junho tinha a liquidagdo. No primeiro més, eu ja recebi mil e
oitocentos cruzeiros e ndo sei 0 qué, naquele més por causa da liquidacéo.
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Quando foi em setembro tinha liquidacdo de inverno, eles confeccionavam as jaquetas e 0s
coletes de couro. Se as comissdes nao atingissem um valor minimo, pagavam o normativo; se
atingisse, ganhava a comissdo. Eu sei que eu trabalhei la no Frischamanns até novembro. No
final de novembro eu me dei conta que ndo estava conseguindo estudar, porque eu trabalhava
o dia inteiro e saia da loja direto para o cursinho. Quando chegava em casa eram onze e pouco
da noite, eu ndo tinha nem jantado. Sabia que precisava estudar se eu quisesse passar no
vestibular. Pedi demiss&o e estudei de dezembro até o vestibular.

Eu queria fazer farmécia e bioguimica, e meu tio tinha passado em Ponta Grossa, em odonto
[odontologia]. Entdo, pensei que se meu tio, que tinha feito sé contabilidade, passou, entdo
deve ser mais facil em Ponta Grossa. Ai fui para Ponta Grossa para fazer o vestibular. Mais
tarde eu descobri que foi um “arranjo”, porque ele era alcoblatra e o irmdo dele, que era
padre, ajeitou para ver se ele deixava da bebida. E eu acreditando que ele tinha sido
inteligente, e se passou, s6 com contabilidade, depois de anos sem estudar eu também
passaria. Fui 14, mas eu ndo passei em farmacia, mas em segunda opcdo passei em
matematica, e em 1977 comecei minha faculdade.

Estudei de 1977 até 1980, eu deveria me formar em 1980 (77, 78, 79, 80), mas tinha mais
aquele meio ano por causa da especializacdo, entdo me formei em julho de 1981. Me formei
em licenciatura em matematica. E naquela época, para fazer matematica, eu tinha que fazer
ciéncias, trés anos de ciéncias e um ano e meio de especializacdo em matematica. Se eu
ficasse s6 com os trés anos, eu era professora de ciéncias até a oitava série. Como eu fiz mais
um ano e meio, era habilitada em matematica para o primeiro e segundo grau também.

**k*

Bom, ai eu comecei a me matricular em mais matérias de farmacia e bioquimica, nos cursos
de odonto e bioquimica. Mas chegou um certo ponto que eu eliminei vinte e seis matérias de
farmécia e bioquimica, e eles trancaram, porque eu ia concluir o curso sem ter passado no
vestibular. E naquela época, por que eu ndo passei no vestibular? Eu fiz um segundo
vestibular e ndo passei, porque era sé de ano em ano. Isso foi em 1977, em 1978 eu fiz e em
1979 meu noivo foi para 14 e nos casamos. Logo eu engravidei e ndo fiz mais vestibular.
Decidi fazer matematica, pensando em depois de terminar fazer vestibular para farmacia e
bioquimica. Mas conclui sé a matematica.

Se naquela época tivesse s6 farméacia, eu teria concluido, mas era farmécia e bioquimica. Eu
fiz cinco quimicas, Lidiane, eu fiz cinco, seis biologias, anatomia fiz trés ou quatro, ndo tenho
certeza. No meu histérico consta tudo isso. Eu poderia optar por dois diplomas ou um
diploma. Considerei que cada vez que tivesse que apresentar teria que fazer copia de dois,
entdo quis um diploma s6. Mas constam todas aquelas disciplinas de farmacia, bioquimica
um, dois, trés, quatro, anatomia um, dois, trés, quatro. SO depois eu aproveitei um pouco
disso, quando fomos para Joagaba. Em setembro de 1981, o Ademir, meu falecido marido,
conseguiu um emprego em Joagaba - SC, ai nos mudamos de Ponta Grossa para Joacaba,
onde ficamos de setembro de 1981 a setembro de 1984.

E como ele trabalhava aqui em Santa Catarina, conseguiu uma substituicdo para mim em
Joacaba. Eu lecionava biologia e foi quando aproveitei, mas foram sé os trés meses da
substituicdo, enquanto a professora estava em licenca-maternidade. Trabalhei em Joagaba de
setembro de 1981 a setembro de 1984, primeiro com a substituicdo e depois com matematica
do primeiro grau, de quinta a oitava série.
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Como a firma em que meu marido trabalhava era uma multinacional, e como ele fazia
praticamente de Campos Novos até a fronteira (Argentina), eles achavam que era muito
distante morarmos em Joacaba e pediram para nos mudarmos. Sugeriram Xanxeré ou
Chapecd, e nds dois gostdvamos de Chapecd, porque eu ja tinha vindo para cé fazer aqueles
exames quando eu passei no concurso, naquela época eu ja tinha gostado da cidade, porque
tinha médicos, tinha mais estrutura e ele, que viajava, também gostava da cidade e, portanto,
optamos por Chapecd.

Alugamos essa casa aqui. Logo depois, quando viemos de mudanca, para receber a chave,
disseram que a casa estava a venda. O Ademir se interessou, fechou negdcio e compramos a
casa. E até hoje eu estou aqui, desde setembro de 1984 até hoje eu estou nesta casa aqui, e
adoro Chapecd. Vim para c& em 1984, fiz concurso, passei, s que quando fui escolher a
escola, consegui 1a4 no Valesca Parizzoto (escola), 1a perto da Sadia (empresa frigorifica). Era
ciéncias, pela manhd, e s6 vinte horas. Eu pedi uma remocéo para o Luiza (escola), que é aqui
pertinho, onde trabalhei dois ou trés anos com ciéncias, e depois, como a professora de
matematica era de Ararangud, quando ela foi embora, assumi matematica. Continuei no Luiza
desde 1986 até me aposentar, em 2006.

Eu me lembro de que quando eu cheguei, a Denise, a professora de matematica, ainda estava
aqui, e depois que ela foi embora eu fiquei s6 com matematica. Digamos que fiquei dezoito
anos s6 ministrando matematica. Eu até trabalhei no segundo grau meio ano, mas ndo gostei.
Eu gostava mesmo era de quinta a oitava, eu gostava dos pequenos, os adorava. Gostava
porgue eram mais carinhosos, se achegavam mais, eram mais proximos, e no segundo grau ja
eram mais adolescentes, entdo eles estavam mais distanciados. E eu gostava da proximidade,
daquele “chamego” que eles tinham, por isso optei e fiquei sempre com turmas de quinta a
oitava.

Também me ofereceram a direcdo varias vezes, mas nao quis, nao gostava, nao tenho perfil
para gestdo. Fiquei o tempo todo — todos 0s anos — em sala de aula. E eu trabalhei vinte e seis
anos, porgue minha aposentadoria comecou a demorar. Era agosto, e eu poderia me ausentar
para me aposentar, mas pensei: “como vou largar as criangas em agosto?” E também tinha
outro incentivo: a cada ano que ficasse a mais tinha cinco por cento de aumento € como nNosso
salario era e é miseravel, entdo, como eu ja me preocupava em deixar os alunos em agosto,
novembro estava proximo. E esperei. Geralmente eu trabalhava quarenta horas semanais,
desde que deu para fazer isso, sempre quarenta horas [fechadas].

**k

O Luiza Santin (escola) na época tinha em torno de oitocentos, novecentos alunos. Eram trés
primeiras séries do segundo grau, duas ou trés quintas e sextas séries, depois ia diminuindo,
duas sétimas e duas oitavas, em cada periodo, em cada turno. Havia muitos alunos ali no
Luiza. E eu gostei, adorei trabalhar ali. Quando eu comecei, 0 nome da escola era Motta Pires
e ndo Luiza Santin. Era José Motta Pires. Depois nds trocamos 0 nome, porque o Motta Pires
foi o primeiro professor, quando tinha aquela escolinha bem pequena com duas salinhas, uma
casinha de madeira. Como ele foi o primeiro professor da escola, deram o nome Motta Pires.
Depois nos analisamos que a Luiza Santin foi uma professora que ficava depois da aula, ela
tinha a chave da sala dela, tinha a chave do portdo e, se tivesse uma crianga que nao
acompanhava as aulas, ela ficava ajudando-a, depois do periodo, a recuperar nos conteldos.
Geralmente ela dava aula para as segundas séries.
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Muitas vezes eles ndo vinham alfabetizados entdo ela alfabetizava depois, ela ficava das
17h15 até as 18h com a crian¢a. E como ela também era coordenadora da catequese, era
muito envolvida com a sociedade; era solteira, entdo ela se preocupava em ajudar 0s outros. E
por isso nds trocamos 0 nome de Motta Pires para Luiza Santin. Na época diziamos que ndo
era a escola Motta Pires, era a familia Motta Pires.

Quando eu entrei ali, tinha a Lenita Balbinot como diretora, ela era como uma méae. Faziamos
festinhas de confraternizagdo, era uma delicia, muito bom trabalhar 4. Era aquela escola que
pegava junto quando era para pegar junto: vamos la arrumar o jardim? Vamos arrumar o
jardim. Nés iamos 14 no sabado para arrumar o jardim, a sociedade vinha junto, os pais dos
alunos vinham também. Depois comecou aquela historia de indicacéo pelo governo, ai tudo
mudou. A dona Lenita até foi convidada para continuar como diretora, mas ela ja estava
passando da época de se aposentar, entdo ela disse: “ndo, se ¢ para rezar ‘a cartilha’ deles,
mas de jeito nenhum, se ¢ para fazer o que eles vado mandar, ndo”. Ai comegou aquele troca-
troca que vocé deve conhecer bem.

Mas era uma escola muito boa, eu gostava muito, o0 respeito, a educacdo, uma escola que
sempre se preocupou. Por exemplo, faziamos a festa junina para arrumar isso, arrumar
aquilo, agora parece que tem até climatizador. A filha da cuidadora da mae estudava ali (eu
consegui uma vaga para ela) e, pelo que ela falou, parece que em algumas salas tinha
climatizador. N@s faziamos campanhas, faziamos festa para conseguir os ventiladores de teto,
nunca deixamos a escola decair. Era sempre ajudando. Era realmente muito bom trabalhar.

*kk

Tenho uma coisa muito bonita para contar, Lidiane. Teve uma época, quando eu assumi
quarenta horas, ndo havia muitas turmas, nés tinhamos s6 sete turmas, entdo, sete vezes
quatro igual a vinte e oito, entdo nos tinhamos vinte e oito aulas, e sobravam doze aulas das
quarenta. Entdo, eu e a professora de portugués, porque portugués e matematica sdo sempre 0s
maiores problemas, nds dadvamos uma aula por turma de reforco, no contra turno, para os
alunos que tinham dificuldade.

N&o havia sala suficiente no Luiza, porque o colégio era pequeno, mas havia um saldo de
festa, com uma cozinha e com as carteiras velhas e outros objetos. Montamos na cozinha do
saldo de festas da comunidade uma salinha de reforgo. NGs sempre programévamos as aulas
nos periodos que nés estdvamos de folga e davamos aula ali. Eram vinte e oito aulas nas
turmas e mais uma aula de refor¢co em cada turma que eram sete dava trinta e cinco aulas no
total, a gente ndo se preocupava, que deveriam ser trinta e duas, mas nés davamos trinta e
cinco. Isso porque ndo dava para diferenciar uma turma da outra, uma ter reforgo e a outra
ndo, tinha que ser para todas.

Dé&vamos, portanto, sete aulas de refor¢co naquela cozinha que montamos. Foi uma
dificuldade. Chamavamos aqueles que tinham problemas e aqueles que tinham facilidade nao
precisavam, ai ficava melhor para nés trabalharmos. Era algo muito bonito, que nao sei se 0s
professores de agora fariam, se teriam essa consciéncia de que se estd ganhando por gquarenta
e estd s6 com vinte e oito, deve dar trinta e duas. E nds davamos as sete aulas de reforco.
Essa foi uma superacao de dificuldades que ajudou muito e néo foi s6 um ano, eu acho que eu
e a Maria Salete Bergamonn continuamos uns trés ou quatro anos, até aumentar o numero de
alunos e de turmas, dai ndo tivemos mais tempo suficiente. Paramos, porque estdvamos
trabalhando gratuitamente.
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Uma maneira que encontramos de ajudar os alunos foi essa, de superar as dificuldades dos
alunos, oferecendo essas aulinhas. E também a consciéncia de que nds estdvamos ganhando
mais pelas aulas que davamos. Foram algumas dificuldades que enfrentamos e que, acredito,
conseguimos superar.

*k*k

Outra histéria legal, ndo assim que fosse excepcional, mas teve um fato que eu n&o sei 0 que
acontecia, o que era aquele aluno, ele sempre queria uma coisa diferente, ele ia por
caminhos diferentes, ele chegava a conclus@o por outros meios e nas provas ele so queria dar
as respostas. Dai eu dizia assim para ele: “Adalberto, mas eu ndo posso aceitar s6 a
resposta, porque pode ser que quando eu me distraio vocé pode ter olhado para o colega do
lado, eu tenho que ver se vocé entendeu isso, pelo menos um esbogozinho, alguma coisa vocé
tem que fazer”.

E até hoje eu ndo sei, Lidiane, como que ele chegava a conclusao, ele ndo fazia praticamente
nada, ele ndo usava o rascunho, porque eu sempre dava o rascunho para eles fazerem, para
ndo pegarem uma outra folha ou algo assim, ele ndo usava nada, ele dava sé uns toquezinhos
la e dava as respostas. Para esse menino eu sempre tinha que achar alguma coisa a mais,
diferente, alguma coisa extra, ele entendia logo, ele fazia as coisas rapidamente. Para esse
menino sempre tinha que buscar, pesquisar exercicios mais complicados. Ele me chamou a
atencao.

Outra coisa também, bem interessante, é que um dia eu fui ao Banco do Brasil e encontrei um
ex-aluno trabalhando como caixa, dai eu falei para ele assim: “Anderson, eu te ensinei 14 1+1,
2+2, te ensinei a tabuada, ensinei tudo e agora aqui a maquina faz tudo, entdo foi em véo o
que eu ensinei”. E ele disse: “Professora, ndo foi em vao coisa nenhuma, para eu entrar no
banco eu ndo tinha maquina, ndo tinha calculadora, ndo tinha nada, eu tive que fazer aquilo
que a senhora me ensinou”. Isso me chamou a atengdo. Isso me deixou feliz.

E é assim com os alunos que eu encontro, até tem uma aluna, a Tais, que é espirita, como eu,
entdo nos estudamos na casa espirita e faz uns trés ou quatro anos que ela também esta la.
Dias atras ela, comentando com outra pessoa, disse que eu era a melhor professora do mundo.
Eu disse que ndo, que era para ela baixar um pouquinho e dizer: “essa aqui foi a melhor
professora de matematica que eu tive no Luiza” [risos]. Umas coisas assim. A Elizandra
Gomes, que apresenta o jornal da rede Record, foi minha aluna também e uma vez, nos
estdvamos participando de um seminario na Chapecoense e ela estava fazendo a reportagem.
E disse: “Eu tenho que ir 14, eu tenho que dar um abrago na minha professora”. E assim,
quando eu os encontro, ha muito reconhecimento.

Uma vez, eu estava esperando uma colega para ir caminhar e parou uma moto do outro lado
da rua. Ja fiquei meio desconfiada, mas pensei que podia estar esperando alguém, mas ele
veio me dar um abraco, dizendo que néo esquecia a professora dele. Parou a moto para me dar
um abraco. Essas coisas assim sdo muito boas. Mesmo sendo matematica, que muita gente
acha que é o bicho de sete cabecas, eu tinha muita proximidade com os alunos.

Para ndo dizer que eu nunca encaminhei alunos para o servi¢o de orientacao, eu acredito que
devo ter levado dois alunos em todos os vinte anos que trabalhei. Eu resolvia os problemas na
sala de aula. Ainda a Tais falando dias atras, que com o0s outros professores era uma
“baderna” e, quando eu entrava na sala era um siléncio.
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Outro fato que chamou a atencdo: um estudante de matematica, o Elisdo, foi fazer estagio na
minha sala, porque ndo séo todos os professores que aceitam estagiarios, mas eu pensei que
como eu também precisei — e precisei duas vezes porque eu tive que fazer um estagio de
ciéncias e um de matemaética — alguém teve que ceder para mim, entdo sempre concordei.
Todas as vezes que me solicitaram. Entdo, la na linha Sdo Roque, um aluno meu disse para 0
estagiario: “Professor nds aceitamos [n&o tinha nada de aceitar ou ndo, mas ele disse isso], n6s
aceitamos s6 se o senhor der aula e contar as historinhas como a professora Janice”. O Elisao
(estagiério) perguntou quantos anos de magistério eu tinha, e eu respondi que eram dezoito. E
ele disse: “Vamos fazer o seguinte, quando eu tiver dezoito anos de magistério eu venho aqui
e dou aula com historinha do mesmo jeito que a professora Janice” [risos]. Sdo certos fatos,
como esses, que chamam nossa atencgao.

Outra historia: Eu fazia umas coisas assim, quando eu ia comecar a subtracdo para a quinta
série, eu dava um desafio para eles: qual é a diferenca entre o ventilador quebrado e o velho
cansado? Os alunos, pensavam, pensavam, pensavam. E eu recomendava que se alguém
tivesse irméos para os quais eu havia dado aula, que ndo falassem, deixassem 0s outros
pensarem. Era o seguinte: o ventilador quebrado, ndo venta, entdo noventa. O velho, quando
esta cansado, se senta, entdo sessenta. A diferenca entre noventa e sessenta é trinta, (90-60 =
30). Ai eu fixava a palavra diferenca, que em matematica toda vez que se fala em diferenca é
uma subtracéo.

Mas eu contava a historinha do Teorema de Pitagoras, que também é bem legal, s6 que era um
tanto pornogréafica, mas dai ja era oitava série, dai ja dava. E eles adoravam a historinha.
Havia varias coisas assim. Uma que eu também fazia com os alunos mais adiantados, os que
tinham mais facilidade, eu procurava desafios, problemas relacionados a matematica, e fazia
as fichinhas e dava para eles, mas ndo tinha a resposta, a resposta estava s6 no meu
livrinho. Eles tentavam resolver aquele problema, e se eles vinham com a resposta correta,
eu dava o livrinho para eles conferirem, era um livrinho que eu mesma tinha feito com as
respostas, o Desafio 1, o Desafio 2, o Desafio 3, eu tenho até hoje os cartdes e o livro das
respostas, depois eu mostro. Eu ocupava aqueles que eram mais rapidos para eles nédo
ficarem sem nada para fazer, evitando que perturbassem para eu dar uma assisténcia aos
outros.

**k*

Bem, com relacdo ao suporte pedagdgico, geralmente haviam nas escolas dois supervisores e
dois orientadores que ajudavam, porém, eles ndo davam um suporte pedagdgico, ndo tinha
nada disso. Os supervisores e os orientadores ficavam la na salinha deles, e o0s professores
que tinham algum aluno com problema, levavam o aluno para ser atendido, mas suporte
pedagogico ndo tinha nada. O professor fazia tudo. Suporte pedagdgico, orientacdo, ndo
tinha nada. O professor tinha que se “virar” e dar a sua aula

Eu me lembro de uma vez que foi criado um grupo de professores de matematica, coordenado
pelo Mattanas, o Valdir e o Adelir, e uma vez por més reuniam os professores de matematica
para essa troca de experiéncia. SO que durou um tempo, eu ndo lembro quanto tempo, mas
durou um tempo e depois parou. As isso ndo tinha nada a ver com a escola, nem com a
Geréncia de Educacdo, eram os professores de matematica de Chapecd que se organizaram
para tal.

40 Ao final da textualizacdo do depoimento da professora Janice, estdo disponibilizadas as fotos deste trabalho,
feito a médo, de autoria da propria depoente.
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Os Mattanas eram considerados “os suprassumos da matematica”, eram eleS (que
orientavam, que ajudavam, que coordenavam as atividades. Trocavamos esse tipo de
experiéncia. Eu até lembro que em algumas vezes eu falei sobre essas historinhas que eu lhe
contei, eu levei esses desafios para o grupo de colegas. Depois, com a historia de que um tem
uma coisa e outro tem outra, foi diminuindo o nimero de participantes, até que parou. E se
perdeu.

*k*k

Sabe Lidiane, eu receio que daqui a pouco ninguém mais queira ser professor, eu tenho receio
mesmo, porque ndo tem muito incentivo, e também ha o problema da educacdo dos alunos, a
falta de educacdo dos alunos, aquela que vem de casa. O professor teria que ir 1& para dar aula,
e ndo para educar, e falta também os pais apoiarem os professores, porque agora parece que 0
professor é responsavel por tudo, e o professor esta sempre errado, pelo que eu vejo.

Apesar de fazer nove anos que eu sou aposentada, entdo ndo estou acompanhando muito, mas
pelo que ouco por ai, o desrespeito e a falta de educacdo sdo assustadores. Ontem ainda eu
estava na minha cunhada, em Concérdia, e ela estava contando que uma menina de seis anos
surrou a professora, agarrou a professora pelos cabelos. A mae ainda foi 14 e queria dizer que
a menina estava certa. Uma crianca de seis anos surrando a professora. Na minha época néo
tinha isso, tinha um pouco aqueles rebeldezinhos.

Eu temo pela profissdo do professor, ndo sei 0 que vai acontecer se daqui a pouco ninguém
mais quiser ser professor, e diz que as faculdades estdo fechando as turmas de licenciatura,
porque ndo tem procura. Todas elas tém vagas ociosas. N&o sei 0 que vai ser da educacgéo!

H& um fato ainda que eu preciso contar: na época em que nos aposentamos, no periodo de
dois ou trés anos foram umas cinco ou seis professoras, a de portugués, eu, varias professoras,
e o Ivanor, que ainda ¢ o diretor, de quem eu gosto muito, me disse: “Janice, depois que voces
se aposentarem, eu ndo sei o que eu vou fazer, como vai ser”. Ele tinha uma preocupagdo com
0 comprometimento.

Bom, hoje, eu tenho um projeto novo, na verdade ja faz dois anos que ele existe, sdo aulas
particulares de matematica, voluntarias 14 na igreja que eu frequento, serve para que eu
relembre o contetdo, é 6timo. Porque eu gosto da matematica. Eu adoro. Bom Lidiane, eu
agradeco a oportunidade de participar da tua entrevista, obrigada!

**k*

Temos a seguir fotos, conforme depoimento, do material utilizado pela professora

Janice, utilizado com os alunos que terminavam os exercicios com facilidade.



Fotografia 8 — Fichas com questdes/problemas

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo.

Fotografia 9 — Livro resposta

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo.

110



111

Fotografia 10 — Modelo questdo — resposta

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo.

Fotografia 11 — Modelo questdo — resposta

Fonte: Arquivo pessoal da Professora Janice Maria Brun Camillo.

Vale ressaltar que todas as imagens apresentadas nesta subsecdo sdo registros do
material de apoio de matematica da professora Janice, pertencentes aos Seus arquivos

pessoais, que foram fotografados com a devida autorizacao.
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5.1.5 Glaci Odete Franke Gheno

A quinta e Gltima entrevista foi realizada com a professora Glaci Odete Franke
Gheno, em sua residéncia no bairro Jardim Ameérica, na cidade de Chapecd-SC, no dia vinte e
oito de janeiro de dois mil e dezesseis.

Durante a entrevista, percebi nas feicdes da professora Glaci sua emocdo em relatar
fatos de sua vida que a marcaram profundamente e também marcas de decepg¢do em sua face
ao relembrar acontecimentos que a chatearam, bem como ao destacar a falta de valorizagao

docente atual, marca histdrica da educagdo brasileira.

Em primeiro lugar, eu estou muito feliz de poder participar deste trabalho, porque para mim é
uma honra poder passar alguma coisa que eu vivi durante 0s meus trinta e seis anos de
magistério, sempre na area de matematica. Eu sou Glaci Gheno, tenho cinguienta e sete anos,
comecei no magistério em 1980, me aposentei pelo estado em 2010 e continuo atuando na
prefeitura municipal de Chapeco.

Sou casada hé trinta e um anos, alias, muito bem casada, mée de trés filhos maravilhosos, um
com trinta anos, que & bombeiro militar do Estado de Santa Catarina, formado em
Administracdo e Comércio Exterior e MBA em Comércio Exterior, e de um casal de gémeos,
com vinte e seis anos, a menina é casada, agora em dezembro se formou em Ciéncias
Contabeis e esta fazendo a segunda p6s-graduacdo, que é em Administracdo Hospitalar, e o
menino que mora comigo ainda, esta fazendo a segunda faculdade na area de Informatica e
atua como técnico de informéatica. Como mée eu sou a pessoa mais grata desse mundo, porque
meus filhos me deram muitas alegrias.

Ainda ndo tenho nem um neto, mas eles me deram muitas alegrias em termos de formacéo, de
pessoa, de ser humano, de carater, o que me custou muitas “cintadas”. Quer dizer, me custou
muito limite, eu dei muito limite aos meus filhos, dizendo o que podia e 0 que nédo podia.

Eu sou de uma familia muito pobre, pobre mesmo; tive que trabalhar de empregada doméstica
para fazer o ensino médio. Depois comecei a trabalhar como professora convidada pelo
diretor da escola onde eu estudava. Na época, s6 com ensino medio eu me tornei professora
de matematica e ganhava catorze salarios minimos somente com ensino médio, nem era
faculdade na &rea da educacdo. E, a partir dali, com o incentivo dos meus colegas e,
principalmente, do diretor da escola, que também foi meu professor, e disse para eu estudar,
fiz vestibular na faculdade de férias*!, da antiga Fundeste, UNOESC, hoje Unochapecé, em
1980.

Na época s6 tinham duas alas. Eu fui aluna da professora Serena, dos Mattana, do Helio
Maldanner e tantos outros. Sao os professores que, por falta de incentivo para continuar no
Estado [referindo-se a rede estadual de ensino de SC], se desligaram e fundaram o Colégio
Exponencial. Esses professores me desafiaram muito.

41 Curso ofertado no periodo de recesso das aulas das redes regulares de ensino, geralmente ofertados de forma
concentrada em janeiro e julho.
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A primeira vez, a professora Serena me chamou de burra, porque eu ndo consegui tirar nem
cinco na prova. Na segunda prova de matematica da faculdade eu falei para ela que queria
mostrar “quem é a burra”. Eu me desafiei e consegui. E por ter sido chamado de “burra”
pela professora Serena, eu amo matematica, eu tenho paixao por ela. A primeira paixao da
minha vida € a minha familia, e a segunda € a matemaética. Eu amo — amo muito — 0 que eu
faco.

E depois disso, entdo, criei e eduguei meus filhos, mas sempre continuei trabalhando, sem
deixar de ir ao trabalho nem um dia por causa dos meus filhos; sempre tive quem cuidasse
deles e sempre trabalhei quarenta horas.

Comecei minha vida profissional no Alto da Serra (interior de Chapeco), trabalhei dezoito
anos na escola de 14, pela qual tenho o maior carinho. Na época tinha trés salas de aula, os
livros eram apenas aqueles que o professor levava. As livrarias e as editoras ndo distribuiam
muitos livros; ndo tinha livro de pesquisa; ndo tinha nada; tudo o que a gente levava era
novidade para os alunos. Eles amavam.

Eu tinha alunos mais velhos que eu, mas eles tinham muito respeito pelos professores e me
chamavam de “senhora”, mesmo eu sendo bem mais nova. Eu tinha vinte e dois, vinte e trés
anos, e eles, trinta, quarenta anos. Eles queriam estudar, queriam mesmo. E tudo o que eu
levava era novidade para eles.

Mas até entdo eu também tinha limites de conhecimento, eu ndo sabia muita coisa, porque eu
estava comecando a faculdade e, a0 mesmo tempo, comecando a trabalhar. E, gracas a Deus,
por estar trabalhando, aprendi matematica, porque se fosse s6 na faculdade eu né&o
aprenderia.

A faculdade oferece pouca coisa; d& alguns nortes, mas € necessario estudar por conta. A
faculdade mostrou que tudo € lindo, bonito e maravilhoso, e ndo é. Ai foi passando o tempo e
percebi que eu precisava mais, e mais, € mais. Ai eu fiz uma complementacdo em biologia,
mas também tinha muita matematica. Conclui a biologia em 2002, porque parei de estudar um
pouco; depois fiz p6s em interdisciplinaridade. Eu amo estudar, adoro muito estudar. Sobre
formacdo académica ja falei.

Ah! Sobre a vida profissional, depois de dezoito anos trabalhando no Alto da Serra, eu fui
para a escola Geni Comel, na qual trabalhei até me aposentar. E em 1994, aproximadamente,
eu tive uma turma de alunos adultos. E havia um senhor que me marcou muito; ele tinha
cinquenta e dois anos, e eu estava com trinta e dois, trinta e trés ou trinta e quatro anos, ndo
tenho certeza.

Ai ele me dizia assim: “Professora, eu sou burro, mas eu tenho que estudar porque a Aurora
(Agroindustria) estd me cobrando”. Olhei bem para ele e disse: “Ninguém nasceu sabendo, o
senhor teve oportunidade de estudar quando era jovem?” Ele disse: “Nao, pior que eu ndo
tive. Eu comecei a trabalhar e foi sé trabalhar, trabalhar e trabalhar”. E, recém comeg¢ando os
estudos, ele queria desistir, mas eu o incentivei dizendo: “Nao, ndo desista, porque eu vou
ajuda-lo, seu Valmor. Vou ajuda-lo e o senhor vai conseguir”.

Depois de uns dois meses de aula de matematica, ele disse: “Meu Deus, professora, parece
que eu sou uns trinta anos mais jovem”. E aquele ano foi o ano que me marcou muito
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profissionalmente. Todos os alunos eram adultos, pais e mdes de familia, e eu tinha que
iniciar desde a soma, a subtracdo, tudo, tudo do comecinho. E no final do ano ndo teve nada
melhor do que aquilo.

Fiquei com eles até a oitava série. Eram estudantes do noturno, trabalhavam de dia e
estudavam a noite. Havia um siléncio na sala de aula, uma vontade de aprender. Meu Deus,
que coisa mais boa! Isso foi no ano 1994. Como ja comentei, foi uma situacdo que me marcou
muito, tanto é que hoje eu tenho compadres daquela turma, pois fui convidada para ser
madrinha dos filhos, me convidaram para casamentos, enfim, aqueles alunos s&o do meu
grupo de convivio.

*k*x

No comeco do magistério tudo era dificil; ninguém ajudava em nada; ninguém dizia o que
estava certo ou errado; ndo havia nem suporte na antiga UCRE, hoje GERED; e quem estava
la sabia bem menos que nds; era horrivel e faziamos do jeito que era possivel.

E foi passando o tempo e fomos superando essas dificuldades. Mas eu tenho saudade daquela

época em que o professor era “o professor”, que chegava na escola e todo mundo respeitava,
tu ndo precisavas falar nada para os alunos, porque eles ja sabiam que tinha chegado o
professor, que era autoridade e que eles estavam 14 para estudar. Isso tudo marcou muito
minha vida, muito, muito mesmo. Eu amo a educagdo por causa disso, porque ja fomos
valorizados.

Hoje eu tenho ex-alunos que j& sdo médicos, dentistas, advogados, mas também ha pessoas
presas, pessoas no cemitério, mas eu s6 me lembro daqueles que tiveram sucesso; sdo eles que
ficam na minha memoria.

E quanto aos alunos, em relacéo a disciplina, hoje, eu penso que néo é o aluno o culpado, é a
familia. Onde est@o o pai e a mae dessas criangas? Essas crian¢as nasceram sabendo? N&o.
E por que as criancas ndo respeitam? Eles ndo nasceram assim. Portanto, o que esta
faltando para a sociedade hoje? Pai e mée presente.

Eu e meu esposo sempre trabalhamos fora, mas nunca fui chamada para uma escola, porque
meu filho estava com problema, ndo estudava ou algo assim. NGs acompanhamos nossos
filhos em casa com caderno, material e educacgdo, porque educagédo a gente leva de dentro de
casa para fora, e eles sabiam muito bem que a mae nunca, nunca apoiou que alguma vez eles
falassem mal de algum professor. Nunca. Porque se o professor chamou tua atencdo é porque
tu deixaste de fazer alguma coisa, ou fizeste algo errado.

Mas hoje ja se inverteram 0s papeis; eu tenho que pedir licenca para o filho para ver se eu
posso fazer algo para um menino de oito, nove, dez anos. Os papéis inverteram-se e daqui a
uns cinco anos nds vamos ter saudades dos alunos de hoje, porque daqui para a frente vai ser
cada vez pior. E o que percebo com a minha experiéncia de trinta anos em que acompanhei
alunos.

Tivemos os anos de gloria na educagéo até os anos 2000, em termos de salarios e em termos
de valorizacdo. De la para ca, piorou. Se o governo diz que ndo tem dinheiro para a
educacdo, qual € o incentivo que o professor tem de ir para a sala de aula? Qual sua
motivacao se sabe que tem conta para pagar, ndo tem casa para morar, no final do més ndo
da para pagar um aluguel descente? Ou ele come, ou se veste adequadamente.
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E os alunos reparam se a professora esta sempre com a mesma roupa. E fico sabendo que o
fulano de tal esta recebendo um auxilio-moradia de quatro mil reais, entdo eu pergunto: e a
educacao? Para que se corta em saude, educacdo e seguranca? Todo o governante, se deixar
de investir em educacao, ele vai colher os frutos amanha ou depois, e vai ser cada vez pior.

Penso assim, porque vejo isso ha trinta e poucos anos. Entdo, dos meus catorze salarios
minimos no inicio da carreira, sem formacdo, hoje da uns trés, quatro, no maximo. Isso me
deixa muito constrangida. No inicio da minha carreira, o professor era muito bem valorizado e
respeitado. Se tu dissesses que era professor, era chamado de senhor, senhora, um tratamento

(13 2

vip”.

Hoje tu dizes que ¢é professor, ¢eles te dizem: “Coitado!” Eles te ddo crédito no comércio, mas
com certa cautela, pensando, provavelmente, que ganhas pouco. A desvalorizacdo do
professor me deixa muito triste, e isso comeca pelos governantes.

O prefeito de Chapecd, por exemplo, quando era diretor da SDR [Secretaria de
Desenvolvimento Regional], chamou os professores de vagabundos no dia em que foram la na
frente da GERED pedir valorizagdo. “Seus vagabundos, vdo trabalhar!” — foi isso que ele
disse. Se uma autoridade fala assim, vamos esperar 0 qué? E eu penso que se hoje ele tem
uma profissdo, ¢ uma autoridade, foi porque teve um “vagabundo” que o ensinou tudo.

E, no dia de uma manifestacdo, em que os policiais estavam orientados a conter 0s
professores, mesmo que precisassem usar a forca, olhei bem para um deles, que era pai de um
aluno meu, e disse: “O senhor tem coragem de bater em quem ensina o seu filho a escrever o
nome? O senhor tem coragem de bater em quem pega a mdo do seu filho para escrever o
nome do pai? O senhor tem coragem?”. Ele ndo me respondeu, mas ele encheu o olho de
lagrima, e, depois, ele disse: “Nos somos obrigados a fazer i1sso”.

Portanto, quem bate em professor ou manda policial bater em professor serd que ndo vai
lembrar que ele s6 esta l& porque o professor ensinou a ler e escrever? Eu ndo tenho nenhuma
cor partidaria, ndo tenho partido politico, nenhum, nem A, nem B e nem C. Eu tenho como
meta a educacdo, eu amo a educacdo, mas se for ver o lado profissional, como é triste ndo ser
valorizado.

**k*

Quanto as dificuldades que tive ao longo da minha carreira, foi a falta de suporte
pedagdgico. Até uns sete ou oito anos atras tinha muita dificuldade, ninguém sabia me
ajudar. Agora eu percebo que hd muito mais auxilio, tanto dos professores como dos colegas.
A formacdo da suporte. Isso melhorou muito em relacéo ao passado. E mesmo assim ha quem
reclama que ndo estd bom. Eu gostaria que eles tivessem sido professores 1a4 nos anos de 1980
para ver o que era dificuldade. Mas tudo isso passou.

E quanto aos alunos, digo que eu era feliz e ndo sabia, porque hoje eles ndo ddo importancia
para o professor. Parece que para eles o que interessa é estar na sala de aula, fazendo tudo o
que tem direito, menos estudar. E se o professor cobrar do aluno, estara constrangendo, uma
vez que as leis estdo sO beneficiando pais e alunos. O professor ¢ um “coitadinho”, que ouve
dos pais 0 que pode ou ndo fazer. Seguindo assim, em breve o professor terd de perguntar o
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que lhe e permitido fazer em sala de aula ja que o Conselho Tutelar diz que nao pode isso, 0
Ministério Pablico diz que ndo pode aquilo.

Porém, agora vamos reverter e questionar o que o professor pode, entdo, fazer? Por exemplo,
o que fazer quando um aluno vai drogado para a aula, vai com “N” problemas de familia?
Ninguém me diz o que fazer. Eu preciso resolver os problemas de familia, ajudar a resolver
problemas de salde, problemas de toda origem. Mas o que mais interessa, que é 0
conhecimento, onde esta? A educacdo esta em terceiro plano. Falo em conhecimento, porque
educacdo se traz de casa.

Eu ndo tenho dificuldade de disciplina em sala de aula, porque ndo dou aula para aluno que
esteja conversando. Estou enfrentando dificuldades, porque, as vezes, fico de quinze a vinte
minutos esperando os alunos se acalmarem. E me pergunto: quanto tempo vou ficar
ensinando? VVou mostrar alguma coisa para eles de que forma, se tenho somente quarenta e
cinco minutos?

Portanto, é necessario repensar muito bem o que nos podemos e 0 que nds vamos fazer,
porque a maioria esta no “faz de conta” — “eu faco de conta que ensino e tu fazes de conta que
aprende”. Ha professor que pensa assim: “por que vou me estressar, se ele [0 aluno] ndo tem
interesse por nada?” E ha pais que parecem querer que o filho fique na escola apenas para ele
ndo precisar cuida-lo. Ou o poder publico ndo quer que ele esteja na rua. Parece que ninguém
se interessa, de fato, em saber o que ele estd fazendo em sala de aula, “o professor tem que dar
um jeito” se ele esta com problema.

O professor vai para a aula para explicar, para ensinar, para mostrar conhecimento, mostrar
caminhos. No entanto, eles ndo querem, e, entdo, o que se faz? Ninguém diz o que eu tenho
que fazer. Quando enfrento indisciplina, dependéncia quimica, prostituicdo, ninguém vem
dizer: “Glaci, tu podes fazer isso, tu ndo podes fazer aquilo”. Pelo contrério, s6 sabem dizer o
que ndo pode ser feito.

E ndo existe formula méagica para isso. Mas nés temos que unir forcas e repensar o modelo de
educacdo que temos aqui. O que nds temos hoje ¢ um “faz de conta”; os dados estatisticos
revelados sdo maquiados porque ndo sao reais. Como o professor estd limitado no seu fazer,
acaba contribuindo para os dados estatisticos satisfatorios, ja que as verbas vém de acordo
com eles. E gostaria que alguém me provasse o contrrio, que mostrasse que isso ndo é
verdade.

Eu sinto diretamente essa situacdo e me custa muito dizer que chegando a trinta e poucos anos
de magistério e ouco isso. Entdo o que se precisa fazer? NOs precisamos resgatar as familias,
s0 isso. Resgatar a familia, trabalhar com ela para, assim, “ganhar” um aluno. Querer mudar o
aluno ndo vai dar certo. N&s precisamos primeiro € mudar a familia, ou dar suporte para a
familia, porque a mentira, a falsidade dos pais esta muito presente, assim como a droga, a
prostituicdo. A crianca vé tudo isso em casa e vai para a escola e quer fazer a mesma coisa.

Entdo, nos estamos com alunos de século XXII, escolas do seculo XX e professores do século
XXI. Eu acredito que os professores estdo buscando melhorias, sabe, ha muita limitag&o e isso
me deixa muito triste. Além disso, a escola e 0s equipamentos disponiveis sdo arcaicos, muito
antigos. Trabalho e nas escolas por onde eu passei, sempre tem vinte e oito, trinta alunos,
quando eu quero leva-los ao laboratério de informatica, é praticamente inviavel. S&o quinze
turmas para um Unico laboratério. Apenas umas cinco maquinas funcionando, as outras sdo
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muito antigas (tém uns quinze anos mais ou menos), a internet é extremamente lenta,
possibilitando o0 acesso quando a aula j& esta terminando.

Portanto, o professor “se vira com saliva”, ou seja, vai pesquisar para dar tudo pronto ao
aluno. Na realidade escolar em que eu trabalho, nem todos os alunos tém acesso a
informatica. Se eu peco para eles fazerem uma pesquisa, a mée reclama, porque ele ndo pode,
ele ndo tem, porque acha que estou exigindo demais. Eu entendo que a construcdo do
conhecimento ndo é o professor dar tudo pronto, € o aluno buscar, mas percebo que hoje
alguns alunos tém limites em ir buscar, porque nao veem razdo para isso e preferem fazer
outra coisa em vez de estudar.

Em contrapartida, sdo poucos os que querem desafiar-se e sdo estes que terdo sucesso. No ano
passado eu tive alunos que me disseram assim: “Professora, da aula para n0s depois, no contra
turno, porque aprendemos bem mais quando estamos em um grupo de cinco ou seis.” E eu fiz
um grupo de estudo com eles no contra turno uma vez por semana, durante uma hora, e
consegui despertar em quatro ou cinco alunos o gosto pela matematica.

Eu me senti realizada, porque o aluno me disse: “Professora, eu odiava matematica, mas agora
eu amo porque a senhora explica para que ela serve”. No passado ninguém explicava para que
servia a matematica; diziam apenas que era para desenvolver o raciocinio.

Atualmente eu sei para que eu ensino, por exemplo, a poténcia, onde vou aplica-la, para que
ensino a adi¢do, por que ensino a algebra. Eu sempre esclarego que, apesar de usar o “x” ou
outra letra na sala de aula, o que estou trabalhando é o dia a dia dos alunos. Assim eles
conseguem entender por que estudamos algebra. E no ano passado senti que os alunos
reconheceram meu trabalho ao relatarem que através da aprendizagem de matematica,
também entendiam bem melhor a geografia, a historia, etc. “Agora consegui entender historia,
porgue a senhora explicou para nds a origem dos numeros, ai eu consegui entender a histéria

da escrita...”, disse um aluno.

Portanto, o que esta faltando para nés é ter meios de acesso nas escolas. E isso ndo é sé em
nivel local, de secretaria de educacdo, ou nivel de estado, pais. Gastam tanto em
informatizacdo, mas para quem? Os gastos sdo grandes, mas se estraga uma maguina na
escola, demora dois meses para consertar, porque o técnico tem que abrir chamada, seguir um
tramite burocréatico. E, enquanto isso, o contedo anda, o aluno tem necessidade de saber. Por
isso acredito que ha necessidade de rever essas questoes.

Onde estdo indo esses milhdes em educacdo que ndo estdo chegando nas escolas? Para salario
de professor ndo é. Quando vém umas verbas, vém umas migalhas que acabam sendo usadas
primeiro para proteger a escola contra os ladrdes e ndo comprar um computador, porque se
comprar o computador e ndo protegé-lo com fechadura, levam embora e fica por isso mesmo.

Ha necessidade de repensar como se investe e quanto se investe. A escola esta perdendo seu
espaco, porque nos temos limitagbes em tudo, trabalhamos com improviso, trabalhamos,
como ja disse, com o “faz de conta”. Precisamos providenciar material alternativo, porque ndo
ha verba para comprar alguma coisa um pouco melhor. Realmente para isso ndo ha verbas, e
isso me faz pensar: “qual o futuro da educacdo se continuarmos assim?”’
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5.2 OS DESAFIOS EVIDENCIADOS

Durante o processo de realizacdo das entrevistas, transcricdes e textualizagdes,
identificamos varios aspectos relativos a formacéo profissional e ao ensino de matematica em
sala de aula das professoras depoentes que, em sua esséncia, caracterizam-se em desafios
educacionais (de formacdo e da pratica). Esses aspectos, apos leitura e interpretacdo em face
ao contexto em que foram destacados, foram organizados em trés categorias: desafios de

formacéo, desafios do ensino e desafios da profisséo.

Nas trés secOes subsequentes, buscamos constituir alguns entendimentos a partir da
convergéncia dos desafios manifestados, pautando-nos em excertos das falas das professoras
depoentes. Dentro de suas individualidades percebemos pontos de convergéncia em todas as
entrevistas, pontos esses que séo destacados e discutidos de forma conjunta e organizada nas
proximas secOes, caracterizando, portanto, as categorias de andlise do estudo. Apos esse
processo, discutimos cada uma dessas categorias, procurando refletir sobre as circunstancias
mediante as quais esses desafios se constituiram e problematizando as implicacdes desses
desafios a constituicdo de uma versdao da histérica da educacdo no Oeste catarinense,
apontando possibilidades de supera-los.

5.2.1 Os desafios da formacao

Nos patamares em que se encontra, a formacdo de professores no Brasil estd bem
distante da exceléncia almejada pelos pesquisadores da area. Essa afirmativa, num primeiro
momento, pode parecer um tanto impactante, porém, se analisarmos as tratativas historicas
desse tema, é possivel observar que, desde a criacdo dos primeiros cursos de licenciatura, 0s
professores deveriam buscar sua formacdo, as proprias custas, ou seja, custeando seus gastos
tanto com mensalidades quanto com estadias, nas capitais (SAVIANI, 2011), evidenciando-se
a falta de preocupacdo e de investimento do poder publico para com a formacgdo dos
profissionais da educagdo. Em face disso, por décadas, os professores enfrentaram muitos

desafios, sobretudo para buscar formagao profissional.

Houve, com o passar dos anos, um movimento historico de transi¢do do publico-alvo
da formagdo superior no Brasil — primeiro para uma elite masculinizada, logo apds a um

seleto grupo de mulheres de posses e, mais recentemente, as pessoas de baixo poder aquisitivo
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— muito parecido com a descricdo de oferta da educacdo béasica brasileira, abordada no
capitulo inicial desta dissertacéo.

E foi nesse movimento de transformacdo que as depoentes vivenciaram sua
formacdo. Dessa forma, as reflexdes apresentadas ao longo desta secdo também nos fazem
refletir, para além dos desafios evidenciados, nas possibilidades de superacdo dos desafios
apontadas por cada depoente, sobretudo na busca de conhecimentos para o desenvolvimento
da docéncia, para a concretizacdo do ensino em sala de aula e para o enfrentamento das

intempéries da profissao.

Na perspectiva de embasar as discussdes dos desafios evidenciados e deflagrar
algumas reflexdes, destacamos, no quadro a seguir, alguns dos excertos extraidos dos
depoimentos constituidos por meio das entrevistas. Por meio desses excertos, explicitamos ao
leitor os desafios apontados pelas professoras nos processos de formacao inicial e continuada.
Esclarecemos, ainda, que em cada um dos excertos apresentados na primeira coluna do
quadro a seguir, destacamos em negrito, os trechos que representam pontualmente cada
desafio citado pelas professoras. Cada um desses trechos é enumerado e corresponde ao
desafio sintetizado na segunda coluna. Esse procedimento é repetido para cada uma das

depoentes nos trés quadros seguintes.

Quadro 2 — Desafios da Formacao

Excertos Desafios Evidenciados

Naquela época para nés era mais facil ir a Palmas-PR, porque podiamos ir
I4 e ficar uma semana, voltar para trabalhar e depois retornar novamente
para fazer a faculdade. Isso facilitava, porque o transporte diario para
Chapeco era dificil (1). (1) Deslocamento a instituicdo de
formacéo

No periodo em que nos ausentavamos da escola, prepardvamos a aula e
pagavamos uma substituta para ministrar nossas aulas (2). Assim, | (2) Falta de apoio pedagédgico e
concilidvamos faculdade e trabalho. de recursos humanos para realizar
as  atividades  durante o
Na nossa pratica em sala de aula, pode ser que, as vezes, eu deixe a | afastamento

desejar, ja que tenho quarenta horas “fechadas”. As vezes ndo tenho muito
tempo realmente de preparar essas aulas diversificadas, mas sempre que
posso procuro ir a sala de informatica com os alunos, apesar de ter muita
dificuldade ainda em adaptar-me a essas tecnologias. (3) Para eles fazer | (3) Insuficiéncia de
realmente, concentrar-se na atividade, ¢é dificil. Como sdo muito mais ageis | conhecimentos de uso de
que eu, eles ja estdo em outras atividades, nas redes sociais, por exemplo. tecnologias no ensino

(Depoente Professora Salete)

Quando me formei no segundo grau, eu fui para Corbéia (PR), (1) | (1) (2) Deslocamento a instituicéo
porque meu irmdo morava |4 e eu passei a ir para a aula em Cascavel | de formacao.

(PR). (2) Hoje € a Unioeste, mas na época se chamava Fecivel, que
oferecia um curso de ciéncias com habilitacdo em matematica. (3) (3) Caréncias de cursos de
formacdo na area

Foi um tempo em que eu tive que sentar e estudar muito, porque como a
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carga horéria era bem maior, havia uma exigéncia também bem maior. Foi
bem prazeroso, porque eu tive que aprender coisas para ensinar que eu
ndo aprendi na faculdade (4) e foi um desafio, porque eu tive que sentar
como uma autodidata e buscar as solucdes (5).

Apesar da minha falta de formacdo, porque eu tava comecando o
magistério, (6) se eu pequei, foi pelo excesso e ndo por falta. Porque eu
exigia que eles lessem, exigia que eles fizessem os problemas, entdo,
dentro da minha limitacdo profissional, da minha limitacdo de
conhecimento, de como dar aula, (7) fiz um trabalho que considero bom,
porque os que foram adiante conseguiram levar isso com eles.

Outro fator importante era que eu trabalhava basicamente das 7h45 até 11
horas, depois tinha que caminhar mais quatro quildmetros a pé, tomar
banho para pegar o énibus para ir estudar em Xaxim (8). Era bastante
tempo que eu passava caminhando.

(Depoente Professora Euri)

(4) Deficiéncias de formagao
(5) Aprendizagem ao longo da
profissao

(6) Caréncia de profissionais

(7) Deficiéncias de formagdo

(8) Acesso a
formacéo

instituicdo de

Precisava ir para o ensino médio, mas ndo havia na cidade (1); era
necessario ir para Sao Carlos, de 6nibus. Estudava a noite, dormia la e, no
outro dia, voltava para casa com o 6nibus das 6h30.

Na verdade, minha familia estava com uma situag¢do financeira bem
complicada (2), e eu estudava. Fiz essa comparagdo para vocé ver o que
dava para fazer com meu salario, mas, na verdade, com o dinheiro que eu
ganhava eu pagava a faculdade (3). Nos fins de semana e nas férias eu
ainda tinha que ir para a faculdade. Eram alguns fins de semana, néo
muitos, e nas férias. Quando chegava julho, por exemplo, eu largava tudo e
me dedicava a faculdade. O alojamento na faculdade era a sala de aula.
Levavamos mudanga e ficavamos na sala de aula (4). Teve uma época
em que eu fiquei na casa de amigos e, assim, me virava. Eu fiz a
[licenciatura] curta. Passdvamos muita dificuldade, porque |4 ndo tinha
restaurante, enjoei de comer cachorro-quente e x-salada.

Eu trabalhava 60h, com aquele sal&rio equivalente a licenciatura curta, e,
um dia, quando eu estava na escola, ligaram para oferecer uma pés em
Minas Gerais (5). Eu ndo tinha nada a perder, néo tinha filhos, entdo, eu e
alguns colegas acertamos os valores e fomos. O valor era tranquilo e eles
organizaram um 06nibus, fomos para Patrocinio, Minas Gerais (6).
Chegamos 14, o professor comegou a passar aquelas contas no quadro,
matematica superior. (7). Eu ndo voltei porque era muito longe, caso
contrario teria voltado no primeiro dia. Aquilo me deu um desespero: o ar
era seco, me deu alergia; e tinha pimenta em tudo, eu ndo conseguia
comer (8). Pedimos para o garcom da cantina ndo colocar pimenta no
arroz para conseguirmos comer arroz e abacaxi. Esse era 0 nosso almogo e
0 nosso jantar. Quanto a aula, aquilo 14 era calculo, eu nunca tinha
visto calculo na licenciatura curta, (9) e o professor enchia o quadro.
Vocé sabe, professor de matematica é maldoso, quando os alunos nédo
entendem, ele enche o quadro. Eu ndo sabia nada, ndo sabia de onde
vinha uma coisa, de onde vinha outra (10). Havia uns trés professores
universitarios na sala, porque eles sé precisavam do diploma. Depois que o
professor saia, ficAvamos mais tempo com esses colegas para
explicarem o que era aquilo (11). Na primeira prova, tirei quatro e meio,
imagina quatro e meio numa prova, precisava de sete, mas tudo bem, tinha
que estudar. Os colegas explicavam e, na segunda ja alcancei a média, ndo
peguei exame, porque ndo tinha exames.

Eram 23 dias, direto, e ndo tinha monografia. Acho que foi uma das
primeiras pos que teve e, portanto, ndo tinha nada disso. Voltamos de 14 e
guando fomos verificar, a p6s ndo valia (12).

(Depoente Professora Helena)

(1) Acesso a
formacéo

instituicdo de

(2) Dificuldades financeiras

(3) Distancia geografica de
instituicdo de ensino superior
gratuito

(4) CondicOes de permanéncia no
local de formacéo

(5) (6) Acesso a instituicBes de
formacéo continuada

(7) Curriculo do curso superior de
matematica

(8) CondicGes de permanéncia no
local de formacéo

(9) (10) (11) Dificuldades com o
conhecimento especifico

(12) Falta de validacdo do curso
de formacdo continuada

Fui fazer o vestibular em Ponta Grossa, no Parané (1).

(1) Acesso as instituicdes de
formacéo
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uma vez que, foi criado um grupo de professores de matematica (2),
coordenado pelo Mattanas, o Valdir e o Adelir, e uma vez por més | (2) (3) Falta de incentivos para a
reuniam os professores de matematica para essa troca de experiéncia | formacéo continuada

(3). S6 que durou um tempo, eu ndo lembro quanto tempo, mas durou um
tempo e depois parou. As isso ndo tinha nada a ver com a escola, nem com
a a Geréncia de Educacdo, eram os professores de matematica de Chapecé
que se organizaram para tal.

(Depoente Professora Janice)

Sédo os professores que, por falta de incentivo para continuar no estado, se
desligaram e fundaram o Colégio Exponencial. Esses professores me
desafiaram muito. A primeira vez, a professora Serena me chamou de
burra, porque eu ndo consegui tirar nem cinco na prova. Na segunda
prova de matematica da faculdade eu falei para ela que queria
mostrar “quem ¢ a burra” (1). Eu me desafiei e consegui. E por ter sido | (1) Deficiéncia da formagdo na
chamada de “burra” pela professora Serena, eu amo matematica, eu tenho | educagdo basica

verdadeira paixdo.

Mas até entdo eu também tinha limites de conhecimento (2), eu ndo | (2) (3) Conhecimentos
sabia muita coisa, porque eu estava comegando a faculdade e, a0 mesmo | universitarios insuficientes.
tempo, comecando a trabalhar. E, gracas a Deus, por estar trabalhando,
aprendi matematica, porque se fosse s6 na faculdade eu ndo aprenderia.
A faculdade oferece pouca coisa; da alguns nortes, mas é necessario
estudar por conta (3). A faculdade mostrou que tudo € lindo, bonito e
maravilhoso, e ndo é.

(Depoente Professora Glaci)

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016.

Destacamos, a partir da analise dos depoimentos, que quando relacionados ao
curriculo do curso de formacdo, entendemos que 0s desafios podem ter acarretado alguns
prejuizos no ensino de matematica. Entretanto, a busca por alternativas, conforme sinalizam
os depoimentos das professoras, colaborou para minimizar possiveis dificuldades e
deficiéncias na formacdo e na pratica, com destaque para a busca por formagéo continuada e o

trabalho colaborativo nas escolas.

Com relacdo a formacdo de professores de matematica na regido Oeste Catarinense
até 1990, a situacdo exigia, dos aspirantes a professor de matematica, muitos sacrificios,
sobretudo porque precisavam deslocar-se para 0s estados vizinhos em busca de cursos de
licenciatura, como vimos no segundo capitulo. Esses desafios ficam evidentes na fala de cada

uma das depoentes.

Além da distancia percorrida em busca de formacdo, ainda foram citadas questdes,
como a distancia das universidades publicas da regido Oeste, caréncia de cursos de formacéo
especifica na area (juntava-se matematica com disciplinas exatas: quimica, fisica, ciéncias,
biologia), condigdes financeiras insuficientes para a permanéncia nesses cursos ou nas cidades

que sediavam tais instituicdes, falta de incentivos pedagogicos e de recursos humanos que
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pudessem substituir esses profissionais durante o afastamento para a formacgdo, bem como a
falta de incentivos financeiros do poder publico estadual para a formacéo continuada docente.

Nesse sentido, conforme mencionado no segundo capitulo, tinhamos em Santa
Catarina, até 1990, conforme dados disponibilizados no sistema eletrénico do Ministério da
Educacéo - E-MEC, apenas quatro instituicbes de ensino superior que ofertavam o curso de
licenciatura em matematica, situadas em Joinville, Blumenau, Floriandpolis e Lages. Dessas,
a instituicdo formadora mais proxima a regiao Oeste, a Universidade do Planalto Catarinense
(UNIPLAC), em Lages, ficava a mais de trezentos e trinta quilébmetros de distancia, e as
condicBes de isolamento geogréfico da regido ndo permitiam o acesso as institui¢des, devido a
falta de transporte entre as cidades. As alternativas encontradas giravam em torno das
instituicbes formadoras do estado vizinho, como citado por grande parte das depoentes, em

Palmas, Corbélia, Ponta Grossa e Guarapuava, no estado do Parana.

Os desafios decorrentes da dispersdo das instituicdes formadoras ou da falta de oferta
de cursos de formacdo de professores de matematica pelo Estado foram superados somente
depois de 2005, com a criacdo de varios cursos de licenciatura em matematica na regido, a
exemplo da criacdo da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), que veio ampliar
significativamente a oferta de cursos de formacdo de professores na regido, como ja

explicitado no capitulo 2.

Em sintese, os depoimentos retratam as dificuldades e os desafios enfrentados pelas
professoras de matematica dentre as décadas de 1970 e 1990. Desde entdo, vimos modificar
muitas coisas, como o melhoramento das oportunidades de acesso, e, com maior concentracao
de instituicdes formadoras na regido Oeste, evitando-se deslocamentos como no periodo
citado. Porém, as condi¢des de permanéncia ndo tém se modificado muito ao longo dos anos.
Os aspirantes a professores, no geral, tém encontrado dificuldade em frequentar cursos,
geralmente noturnos, apds uma rotina cansativa de trabalho, pois em casos de ofertas de
cursos diurnos, ndo ha candidatos em nimero suficiente para abertura de turmas, e, mesmo
que houvesse, as politicas de permanéncia, como bolsas de estudo e auxilios complementares
ainda sdo insuficientes para atender o grande namero de licenciandos que necessitam desses

recursos.

Desse modo, devido a insuficiéncia de politicas de permanéncia e, claramente, da
falta de preocupagéo e recursos financeiros do poder publico para melhorar essa realidade, a
formacdo de professores no Brasil acaba por ocupar um lugar diferentes, e quicé inferior, a

formacdo de profissionais autbnomos. Esse aspecto, dentre outras razfes, esté relacionado a
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historica cultura de valorizagdo de outras categorias profissionais e, sobretudo, da deficiéncia
historica relativa a valorizacao da formacéao docente.

Em face a essas reflexdes emergem algumas questbes relativas a formacdo de
professores de matematica no contexto desse estudo, dentre as quais destacamos: frente as
condicBes atuais de oferta de formacao inicial de professores de matematica na regido Oeste
catarinense, quais séo as dificuldades enfrentadas pelos futuros professores em seu processo

de formacao?

5.2.2 Os desafios no ensino

O ensino em geral, e ndo somente o ensino da matemética, bem como a formacéo
docente, historica e politicamente, ndo tem reconhecimento de acordo com a importancia
assumida por esses processos no contexto politico e social brasileiro. Essa ndo valorizacao da
matematica tem origem, provavelmente, no processo histérico de colonizacdo e
desenvolvimento do Brasil, entre os séculos XVI e XVIII, periodo esse em que, segundo
Valente (1999), os jesuitas davam pouca visibilidade aos estudos matematicos, sem conseguir

criar uma estrutura para a matematica escolar.

Além disso, colaboraram para a ndo valorizacdo da matematica e do seu ensino, bem
como o seu desenvolvimento no Brasil, naquele periodo, a escassez de profissionais que
tivessem amplo e profundo conhecimento matematico, bem como o isolamento dos
profissionais aqui instalados das discussfes sobre o ensino de matematica que ocorriam em
outras partes do mundo. Esses aspectos relacionados a marginalizacdo da matematica e do seu
ensino no Brasil, de acordo com Valente (1999), foram sendo superados ao longo dos anos.
Dentre os avancgos alcancados destaca-se ampliacdo de profissionais que soubessem 0
conteldo da disciplina e uma maior proximidade do ensino da matematica das discussdes

mundiais sobre o tema.

Além disso, 0 ensino de matematica no Brasil recebeu importante estimulo no final
do seculo XIX com a reforma Benjamim Constant, que propunha, entre outras coisas, um
curriculo escolar que privilegiasse disciplinas cientificas e matematicas. Um grande impulso
também foi verificado no inicio do século XX, quando houve, politica e culturalmente, uma

modernizacdo no Brasil. Esses fatos nos ajudam a compreender os caminhos trilhados pelo
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ensino da matematica no pais e o nivel de desafios enfrentados pelos profissionais da
educacao, que foram evidenciados também nos depoimentos das professoras.

Ao longo da historia, o ensino de matematica tem reproduzido indagacdes tedricas e
praticas, que nos levam a questionar sobre o melhoramento das condicGes e das estruturas do
ensino, bem como sobre o horizonte que muito nebulosamente podemos antever. Com as
depoentes ndo foi diferente. Os desafios relacionados ao ensino de matematica também
provocam um sentimento de estranhamento, receio e preocupacdo relacionados ao futuro da

educacéo.

Podemos notar, no quadro a seguir, esses sentimentos destacados em cada um dos

depoimentos, fazendo-nos ponderar as condigdes nas quais o ensino de matematica tem sido

ofertado na educacéo basica catarinense ao longo dos Gltimos anos.

Quadro 3 — Desafios no Ensino

Excertos

Desafios Evidenciados

Na nossa pratica em sala de aula, pode ser que, as vezes, eu deixe a
desejar, ja que tenho quarenta horas “fechadas” (1). As vezes ndo
tenho muito tempo para preparar aulas diversificadas, (2) mas
sempre que posso procuro ir a sala de informatica com os alunos,
apesar de ter muita dificuldade ainda em adaptar-me a essas
tecnologias. (3) Além disso, os alunos tém muita dificuldade (4)
para realizar as atividades na sala de informatica, de se concentrar
nas atividades. (5) Como sdo muito mais ageis que eu, eles ja estdo
em outras atividades, nas redes sociais, por exemplo.

Mas, no que diz respeito ao trabalho com os alunos, a maior
dificuldade que eu tenho é com a indisciplina. (6) Esta cada vez
mais evidente a falta de interesse dos alunos. (7) Eles ndo fazem as
atividades de casa, apesar de eu cobrar.

A maioria das turmas tem alunos menores de idade e as vezes, no
ensino médio, eles tém muita dificuldade de aprendizagem, (8) entdo
eu peco para refazerem a avaliacdo (9) e peco a assinatura dos pais.
Um suporte pedagogico, (10) no ensino da matematica, a gente nao
tem. (11)

(Depoente Professora Salete)

(1) (2) Limitagdo de tempo para
planejamento

(3) Insuficiéncia de conhecimento
para o uso de tecnologias no ensino
(4) (5) Dispersdao dos alunos no
desenvolvimento das atividades

(6) (7) Lidar com a indisciplina e a
falta de interesse

(8) (9) Sanar as dificuldades de
aprendizagem

(10) (11) Falta de
pedagdgico ao docente

suporte

Havia pessoas na dire¢do da escola que colaboravam com materiais,
apesar de ndo ser muito material (1), especialmente para matematica.

Penso que no Brasil se passou de um extremo rigoroso quanto ao
comportamento do aluno em sala de aula e hoje se passa por outro
extremo, em que o aluno faz o que quer (2). Ele tem direito a quase
tudo, e o professor a quase nada (3). Vocé pode perceber, pelos
meios de comunicacdo, que existem alunos que batem em
professores, que agridem (4), ndo que os professores sejam santos,
porque santo ninguém &, porém eu penso que se perdeu um pouquinho
a nogdo do limite.

Foi um tempo em que eu tive que sentar e estudar muito, (5) porque
como a carga horéria era bem maior, havia uma exigéncia também
bem maior. Foi bem prazeroso, porque eu tive que aprender coisas
para ensinar que eu ndo aprendi na faculdade e foi um desafio, porque

(1) Escassez de material didatico

(2) (3) (4) Falta de limites aos
alunos

(5) (6) Falta de apropriacdo da
matematica curricular
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eu tive que sentar como uma autodidata (6) e buscar as solucées.
(Depoente Professora Euri)

Eu tive uma aluna na minha vida que ndo conseguiu aprender
matematica, eu ndo me conformo até hoje. Mas ela ndo conseguia, ela
reprovou uma ou duas vezes. Eu percebi que ndo adiantava, ela ndo ia
aprender (1), tanto que ela terminou o ensino médio ndo sabendo
matematica, aprendeu o basico, para “se virar”, mas ndo aprendeu
como deveria aprender.

Um caso de superacdo, o caso mais dificil que nés pensdvamos que
ndo iamos conseguir foi o do Adam, que eu falei anteriormente, que
era surdo e hiperativo (2). Mas n6s fomos conseguindo, hoje ele esta
na faculdade e acompanha normalmente. Normal ele ndo é, porque é
surdo, mas tem uma vida normal, tem emprego, é tranquilo.

Ha& vérios exemplos de alunos que conseguiram e de alunos que nao
conseguiram. Teve o caso de um aluno que quando eu exigia dele, ele
sempre falava, desde a 62 série: “eu néo, meu tnico objetivo na vida
é crescer, trabalhar, comprar um revolver e matar o cara que
matou o meu pai” (3). Eu falei para ele: “se esse ¢ o teu objetivo,
entdo estude, mas estude, faz uma faculdade que, pelo menos, tera
direito a uma cela especial”.

Eu penso que as maiores dificuldades encontram-se no fato de o aluno
ndo querer aprender (4). A grande diferenca da escola publica para a
escola particular: na escola publica vocé tem que aceitar todos, tem
muito aluno I& dentro que ndo quer estar 14, queria estar fora, isso
sempre foi assim.

Tive alunos com problemas sérios de comportamento (5), mas, em
geral, acredito que seja questdo do professor saber “dominar” a turma.

Na primeira escola eu trabalhava sozinha, totalmente (6). Quando
eu fui para a segunda escola, tinha direcdo, secretaria, mas o
professor sentava sozinho (7), trabalhava, tanto que eu ndo tinha nem
terminado a faculdade e a gente tinha que se virar.

Teve uma época que a gente teve que trabalhar com os projetos,
aquilo era muito desgastante para mim (8). Porque eu tinha que dar
conta do contetdo dos alunos, por exemplo, em matematica um é pré-
requisito do outro. Se vocé trabalha até certo conteldo, no ano
seguinte tem que continuar a partir dele; se ndo trabalhou até onde
deveria, como vai avancar? E vinham com aqueles projetos, por favor!
Ha contelidos que nédo tem como vincular ao projeto (9).

(Depoente Professora Helena)

(1) Lidar com o fracasso escolar
dos alunos na matematica

(2) Fazer atendimento especializado
sem ter formacéo para tal

(3) Lidar com os problemas sociais

(4) Falta de interesse discente

(5) Indisciplina

(6) (7) Falta de suporte pedagdgico

(8) (9) Incorporacdo de mudancas
pedagdgicas

Um fato que eu ndo sei 0 que acontecia, 0 que era aquele aluno, ele
sempre queria uma coisa diferente, ele ia por caminhos diferentes,
ele chegava a conclusdo por outros meios e nas provas ele so
queria dar as respostas (1). Dai eu dizia assim pra ele: “Adalberto,
mas eu nao posso aceitar s a resposta, porque pode ser que quando eu
me distraio vocé pode ter olhado para o colega do lado, eu tenho que
ver se vocé entendeu isso, pelo menos um esbogozinho, alguma coisa
vocé tem que fazer”. E até hoje eu ndo sei, Lidiane, como que ele
chegava a conclusdo, ele ndo fazia praticamente nada, ele ndo
usava o rascunho, porque eu sempre dava o rascunho para eles
fazerem, para ndo pegarem uma outra folha ou algo assim (2), ele
ndo usava nada, ele dava sé uns toquezinhos l4 e dava as respostas

Havia vérias coisas assim. Uma que eu também fazia com os alunos
mais adiantados, os que tinham mais facilidade, eu procurava

(1) (2) Cultura de exposigdo do
algoritmo
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desafios, problemas relacionados a matematica, e fazia as
fichinhas e dava pra eles, mas ndo tinha a resposta, a resposta
estava s6 no meu livrinho (3). Eles tentavam resolver aquele | (3) Escassez de material pedagdgico
problema, e se eles vinham com a resposta correta, eu dava o livrinho
para eles conferirem, era um livrinho que eu mesma tinha feito com as
respostas, o Desafio 1, o Desafio 2, o Desafio 3, eu tenho até hoje os
cartdes e o livro das respostas, depois eu mostro.

Geralmente havia, nas escolas, dois supervisores e dois orientadores
que ajudavam, porém, eles ndo davam um suporte pedagdgico, nao
tinha nada disso (4). Os supervisores e os orientadores ficavam 14 na | (4) (5) Falta de suporte pedagogico
salinha deles, e os professores que tinham algum aluno com problema,
levavam o aluno para ser atendido, mas suporte pedagdgico ndo tinha
nada. O professor fazia tudo (5). Suporte pedagdgico, orientacdo, ndo
tinha nada. O professor tinha que se “virar” ¢ dar a sua aula

(Depoente Professora Janice)

Na época tinha trés salas de aula, os livros eram apenas aqueles que
o professor levava (1). As livrarias e as editoras ndo distribuiam | (1) Escassez de material didatico
muitos livros; ndo tinha livro de pesquisa; ndo tinha nada; tudo o que a
gente levava era novidade para os alunos.

No comeco do magistério tudo era dificil; ninguém ajudava em nada;
ninguém dizia o que estava certo ou errado; ndo havia nem suporte
na antiga UCRE, hoje GERED; e quem estava |4 sabia bem menos
gue nos (2); era horrivel e faziamos do jeito que era possivel. (2) Falta de suporte pedagégico

E quanto aos alunos, em relagdo a disciplina, hoje, eu penso que néo
¢ 0 aluno o culpado (3), é a familia. Onde estdo o pai e a mae dessas | (3) (4) Indisciplina
criangas? Essas criangas nasceram sabendo? N&o. E por que as
criancas ndo respeitam? Eles ndo nasceram assim. Portanto, o que esta
faltando para a sociedade hoje? Pai e mée presente (4).
(Depoente Professora Glaci)

Fonte: Elaboragéo da autora, 2016.

Ressaltamos, embasadas nos depoimentos analisados, que o contexto do ensino de
matematica no Oeste catarinense enfrentou, entre os anos de 1970 e 1990, diversos desafios,
especialmente no que tange a escassez de material e a falta de suporte pedagdgico, haja vista

as condicdes nas quais o ensino era ofertado na época, conforme ja destacamos.

Outros desafios citados pelas depoentes vinculam-se a limitacdo de tempo de
planejamento das aulas, a insuficiéncia de conhecimento para uso de tecnologias educativas
(conforme citado, a maioria das escolas possuem laboratério de informatica, porém, as
professoras ndo conseguem trabalhar com os alunos nestes espacos, devido a falta de
conhecimento relativo a estas tecnologias), a falta de capacitacdo para atendimento
especializado (alunos com deficiéncia), a incorporacdo de mudancas pedagogicas a cada nova
gestdo escolar, a falta de equipe especializada para tratar dos problemas sociais dos discentes

da escola e a falta de professores.
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Alguns desses desafios estdo diretamente relacionados as transformacfes das
condicBes econdmicas, sociais e culturais pelas quais o pais passava na segunda metade do
século XX, conforme destacamos ao citar Gomes (2012), com o aumento consideravel das
matriculas na educacdo bésica, impactando, consequentemente, na necessidade de

profissionais para atender o crescente nimero de alunos.

Dos desafios relacionados no quadro anterior, destaca-se aqui a recente superacéo de
alguns deles em nivel nacional, face a criacdo de politicas puablicas especificas, como a
contratacdo de professores com formacdo em educacéo especial para atendimento aos alunos
com deficiéncia, como j& mencionamos, com legislaces sobre o tema da Educacdo Especial,
a contratacdo de equipe especializada em coordenacdo pedagdgica e supervisao escolar
destinada ao atendimento pedagdgico aos docentes e aos problemas relacionados as

dificuldades sociais dos alunos, respectivamente.

Alguns dos desafios estdo diretamente relacionados a atuagdo docente, tais como
sanar as dificuldades de aprendizado discente, lidar com o fracasso escolar no ensino da
matematica e a excessiva cultura na exposi¢cdo do algoritmo, fazendo com que, de alguma
maneira, se negue a reflexdo sobre o entendimento que o aluno faz, sem necessariamente
precisar expor detalhadamente seu pensamento matematico ou suas estratégias de solucdo de
atividades de aula.

Entendemos que alguns dos desafios evidenciados permeiam nossas classes escolares
atualmente, como podemos perceber com relacdo ao fato da indisciplina, da dispersdo dos
alunos no envolvimento das atividades e da progressiva falta de limites, citados por todas as
depoentes. A forma como o professor tem sido desrespeitado relaciona-se muito ao processo
de desvalorizacdo que a classe docente enfrenta em nivel nacional, com a gradativa escassez
de profissionais em algumas areas a qual ja era citada por Valente (1999) no primeiro capitulo
deste trabalho dissertativo, e a falta de estruturacdo da carreira docente, recentemente tratada
por Gatti (2014).

Outro desafio ainda é o distanciamento desta regido das discussdes académicas que
ocorrem no restante do pais e também do mundo. Dificilmente os professores da regido Oeste
Catarinense conseguem participar de discussbes que acontecem nas capitais, € com menor
possibilidade ainda em discussdes na regido sudeste e em outros paises, primeiramente devido

a distancia, mas principalmente porque o poder publico nédo fornece auxilio pra isso.
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Algumas reflexdes relativas ao ensino emergem da colaboracéo entre os professores.

Nesse sentido, apontamos a superacdo de alguns desafios, como a forma de lidar com o
fracasso dos alunos na matematica e a falta de recursos pedagodgicos, conforme foram
evidenciados no capitulo que retratou o ensino em Santa Catarina e reiterados pela professora
Janice, quando destaca os grupos de estudos organizados pelos proprios docentes de
matematica da regido e pelo seu rico acervo de materiais didaticos, produzidos manualmente

por ela para complementacdo dos estudos dos alunos.

Ainda acerca dos desafios do ensino de matematica, uma das depoentes citou a falta
de apropriacdo da matematica curricular por parte dos professores, de modo ha ter “muitas
vezes que sentar e estudar muito, como uma autodidata” (Excerto Professora Euri). Essa
questdo tem provavelmente, em funcdo dos elementos do contexto, relacdo com as mudancas
consolidadas pelo Movimento da Matematica Moderna no Brasil, a partir de 1960, devido ao

excessivo rigor na linguagem matematica introduzido por esse movimento.

Sobre isso, Souza e Garnica (2013), Pinto (2005) e Soares (2001) criticam algumas
das mudancas no ensino de matematica implementadas no periodo p6s-movimento MMM, as
quais traziam em seu bojo “a imposi¢do do rigor, de um tratamento extremamente formal e
desnecessario a linguagem, com problemas desvinculados do mundo real” (SOUZA,;
GARNICA, 2013, p. 383). D’Ambrosio (2011) também comenta, com rela¢do ao movimento,
preocupacdo com as discussdes em torno do ensino tecnicista e excessivamente conteudista,
destacando a preocupacédo sobre a forma de ensinar, evidenciando a velha dicotomia entre a

forma e o contetdo.

Preocupacdes estas, que perduram ainda hoje, tanto nos cursos de formacao inicial
quanto nos de formag&o continuada, o envolvimento da teoria e da pratica, para a diminuicéo

desta dicotomia.

5.2.3 Os desafios da profissao

A profissdo docente tem manifestado, ao longo da historia do ensino, varios dilemas,
como a autonomia dos professores (CONTRERAS, 2012), os saberes docentes e a formagao
profissional (TARDIF, 2014), o docente como professor reflexivo (CONTRERAS, 2012), o
trabalho docente como interagdo humana (TARDIF; LESSARD, 2005), entre outros.
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Assim como o0 ensino da matematica e a formacdo docente, os desafios da profissdo

tém tomado um grande espaco nas discussdes nacionais sobre a profissao docente, como foi 0
caso do Il Congresso Nacional sobre Formacéo de Professores, em abril de 2016, no interior
de Sao Paulo, cujo eixo de discussao foi “Profissdo Professor: cenarios, tensdes e

perspectivas”.

Essas discussbes tém nos propiciado indagar sobre, entre outras coisas, a
precariedade da profissdo docente, a falta de infraestrutura estatal e 0 comprometimento da
legislagdo normativa relacionada a educacdo (NOVOA, 2009), ocasionando por diversas
vezes a desmotivacdo profissional, o desinteresse pela docéncia e, cada vez mais, a

insuficiéncia de interessados em exercé-la.

Assim, também fica evidente nos discursos das depoentes deste trabalho a
preocupacao relacionada ao futuro da profissdo. Os desafios indicam que as transformacdes e
evolucGes ocorridas sdo insuficientes para a garantia de um futuro estavel para essa profisséo,

conforme apresentamos no quadro a seguir.

Quadro 4 — Desafios da Profisséo
Excertos Desafios Evidenciados

Na nossa pratica em sala de aula, pode ser que, as vezes, eu deixe a desejar,
ja que tenho quarenta horas “fechadas”. (1) As vezes ndo tenho muito | (1) Excessiva carga horaria
tempo realmente de preparar essas aulas diversificadas, mas sempre que
posso procuro ir a sala de informéatica com os alunos, apesar de ter muita
dificuldade ainda em adaptar-me a essas tecnologias. Para eles fazer
realmente, concentrar-se na atividade, é dificil. Como sdo muito mais ageis
que eu, eles ja estdo em outras atividades, nas redes sociais, por exemplo.
Um suporte pedagdgico, (2) no ensino da matematica, a gente ndo tem. (3) | (2) (3) Falta de suporte
(Depoente Professora Salete) pedagdgico ao docente

Bom, eu disse para ela que ndo, que eu estava apenas comecando o segundo
grau e que ndo estava apta a dar aula (1). Mas ndo tinha professor (2), e | (1) (2) Falta de Profissionais
estdvamos as duas na primeira série do segundo grau do magistério. da area

Andava dez quildmetros por dia (3) e parava na casa dessa minha colega | (3) (4) Isolamento das escolas
(4). Lecionei um ano no Pocinho de Baixo e depois dois anos na Linha
Nardino.

Fiz concurso e passei. Porém, ndo gostei da escola onde fui trabalhar, era
mal localizada, de dificil acesso (5). E faltava um ano para terminar | (5) Acesso a escola
matematica (6). (6) Agenda docente

Na Linha Nardino, eram quatro séries juntas (7). Tinha crianca para | (7) Classes multisseriadas
alfabetizar, o que ndo € facil, mais uma segunda, uma terceira e uma quarta
série. Achei mais dificil porque a crianga de primeira série precisa de uma
atencdo toda especial para ser alfabetizada.

Outro fator importante era que eu trabalhava basicamente das 7h45 até 11
horas, depois tinha que caminhar mais quatro quildmetros a pé (8), | (8) (9) Acesso a escola
tomar banho para pegar o 6nibus para ir estudar em Xaxim. Era bastante
tempo que eu passava caminhando (9).

Na outra escolinha eu era sozinha. Tinha a comunidade que colaborava,
porque, além de dar aula, eu tinha que limpar a escola (10). Na épocando | (10) (11) Organizacdo e
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se fazia lanche, mas toda a limpeza da sala era feita pela professora e
pelos alunos (11).
(Depoente Professora Euri)

funcionamento das escolas

Era numa escola multisseriada (1), com as quatro turmas, mas tudo bem.
Muitas vezes sinto pena daqueles alunos, sério mesmo.

Eu fiquei durante trés anos 1&; depois meu pai faleceu (2), foi no més de
novembro, praticamente abandonei nessa época, tinha que cuidar a empresa,
parei de trabalhar como professora. Mas eu sentia falta.

Trabalhei durante dois anos no Guatambu, com muita dificuldade: tinha que
ir de dnibus para Guatambu (3), mas ndo dava tempo de pegar o dnibus
do meio-dia e voltar, e o outro dnibus voltava no final da tarde (4).
Algumas vezes eu ficava e trabalhava o dia inteiro, outras vezes deixava um
aluno cuidando a estrada e, quando o dnibus aparecia, de longe, eu saia
correndo (5). Naquele tempo dava para fazer isso, hoje ja ndo seria mais
possivel. Foram, dois anos.

Depois trabalhei uns quinze anos com 60h semanais (6), até engravidar.
Eu sempre dizia que trabalharia 60 horas até ter meu primeiro filho. O
Henrigue nasceu em agosto e naquele ano ainda trabalhei 60 horas, depois
nunca mais. Ja faz dezoito anos que eu ndo trabalho mais 60 horas. Mas eu
sempre trabalhei com carga cheia

A primeira em que trabalhei era uma escola do interior, multisseriada,
tinham as quatro séries, primeira, segunda terceira e quarta (7). Essas
escolas tém algumas vantagens, apesar de ter também desvantagens. Uma
vez vi um aluno de primeira série fazendo as atividades da quarta, porque
era tudo no mesmo quadro.

Entdo eu trabalhava, fazia ensino médio, pegava o 6nibus, caminhava trés
quilémetros aproximadamente e chegava na escola (8), bem cedo, abria a
escola, e os alunos j& vinham. Iniciava a aula e em torno das 9h fazia a
merenda, porque era sozinha na escola, ndo tinha ajudante. Eu fazia a
comida para os alunos, eles comiam e tinha que lavar a louga (9), ajeitar
a cozinha, um espago pequenissimo, para, depois, voltar a dar aula. Quando
terminava a aula, ia para casa a pé (10). A tarde, ajudava em casa e, & noite,
ia para a aula, de 6nibus. Essa foi minha primeira escola.

Assumi a dire¢cdo num periodo curto, mas nunca mais quero saber de
direcdo, ndo gostei (11), porque quando vocé estd em sala vocé resolve s6
os problemas da sala, e quando vocé estd na direcdo tem que resolver 0s
problemas da escola inteira.

(Depoente Professora Helena)

(1) Organizagéo escolar

(2) Disperséo da atividade fim

(3) (4) (5) Acesso a escola

(6) Carga horaria elevada em
fungdo das  necessidades
financeiras

(7) Classes multisseriadas

(8) (10) Acesso a escola

9) Organizacéo e
funcionamento das escolas

(11) Assumir a gestdo escolar

Eu pegava o 6nibus as seis da manha, quando era 6h30, 6h35 eu estava na
escola, ndo tinha outra maneira, ndo tinha como ir a pé, meia hora de
onibus dava um bom trecho (1).

A escolinha era velha (2). Quando cheguei a comunidade pela primeira vez,
fui na primeira casa, eu ndo fui a escola, porque pensei que estivesse
fechada. Cheguei & casa do primeiro morador, na frente da escola, me
apresentei, disse que tinha ido conhecer a escola, conhecer a comunidade.
Perguntei se estavam com a chave, ou se estava com o presidente da escola,
ou com quem estaria. Ele respondeu que estava com a chave, mas que ndo
adiantava, porque a escola era tdo velha que ndo precisava mais de
chaves. Ele disse que apodreceu a fechadura e que tinha s6 um buraco
no lugar da fechadura (3) , que ndo adiantava chave, e a escola estava com
a porta apenas encostada. No dia que ventava forte, as criangas saiam e
corriam para o pavilhdo da comunidade, que era aberto, mas tinha uma
cozinha, uma copa fechada, onde eles se escondiam. Porque se dava vento
a escola balangava. N&o tinha nada, nada, nada de estrutura. (4)

(1) Acesso a escola

2 & @

infraestrutura

Falta de
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E eu coloquei assim os vinte e trés alunos: a fila da primeira série, a fila
da segunda série, a fila da terceira e a fila da quarta (5). Eu dava umas
atividades, por exemplo, umas operagdes ou uma leitura para os da quarta, e
comecava nha primeira; ai os da quarta terminavam e iam ajudar 0s
pequeninhos 1a no fundo

A tia ndo queria que parecesse que ela tava me protegendo, todas as
cobrancas no Vidal Ramos, era tudo primeiro comigo. Por exemplo, ela
tinha que fiscalizar o diario de classe, se tinha sido feita diariamente a
preparacdo das aulas (6); ela ndo avisava, chegava de surpresa e de quem
pegava o diario primeiro? Para ndo dizerem que ela estava protegendo a
sobrinha, sempre era 0 meu (7). Qualquer coisa era a sobrinha que tinha
que fazer, as maiores incumbéncias era sempre eu. Cansei. E também
porque eu me desentendi com a tia, e resolvi, entdo, que ndo queria mais.

Uma vez foi criado um grupo de professores de matematica, coordenado
pelo Mattanas,(8) o Valdir e o Adelir, e uma vez por més reuniam os
professores de matematica para essa troca de experiéncia (9). S6 que durou
um tempo, eu ndo lembro quanto tempo, mas durou um tempo e depois
parou. Mas isso ndo tinha nada a ver com a escola (10), nem com a
Geréncia de Educacdo, eram os professores de matemética de Chapec6 que
se organizaram para tal.

Depois comegou aquela historia de indicacao pelo governo (11), ai tudo
mudou. A dona Lenita até foi convidada para continuar como diretora, mas
ela j& estava passando da época de se aposentar, entdo ela disse: “ndo, se é
para rezar ‘a cartilha’ deles, mas de jeito nenhum”.

(Depoente Professora Janice)

(5) Organizacéo escolar

(6) (7) Excesso de cobranca

(8) (9) (10) Suprir o apoio
pedagogico

(11) Adaptagdo de mudangas
governamentais e politicas

S&o os professores que, por falta de incentivo para continuar no estado,
se desligaram e fundaram o Colégio Exponencial (1). Esses professores
me desafiaram muito. A primeira vez, a professora Serena me chamou de
burra, porque eu ndo consegui tirar nem cinco na prova. Na segunda prova
de matematica da faculdade eu falei para ela que queria mostrar “quem € a
burra”. Eu me desafiei ¢ consegui. E por ter sido chamada de “burra” pela

professora Serena, eu amo matematica, eu tenho verdadeira paixao.

Tivemos os anos de gléria na educacdo até os anos 2000, em termos de
salarios e em termos de valorizagdo. De & para c4, piorou. Se o governo diz
que ndo tem dinheiro para a educacdo (2), qual € o incentivo que o
professor tem de ir para a sala de aula? Qual sua motivacdo se sabe que tem
conta para pagar, ndo tem casa para morar, no final do més ndo da para

pagar um aluguel descente? Ou ele come, ou se veste adequadamente.

Quanto as dificuldades que tive ao longo da minha carreira, foi a falta de
suporte pedagdgico. Até uns sete ou oito anos atras tinha muita dificuldade,
ninguém sabia me ajudar (3).

(Depoente Professora Glaci)

(1) Falta de incentivo na

carreira docente

(2) Falta de
docente

valorizagdo

(3) Falta de apoio pedag6gico

Fonte: Elaboragéo da autora, 2016.

Os desafios citados pelas depoentes no quadro anterior, em sua maioria, estdo

relacionados a pratica do professor em sala de aula, associados ao insatisfatorio

acompanhamento do poder publico estadual, com relacdo, como ja apresentamos, a

infraestrutura ofertada, ao nimero de escolas, a falta de profissionais, sendo que o governo
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oferecia beneficios aos que se candidatassem ao deslocamento da capital Floriandpolis ao

interior, entre outros.

E € nesse sentido que os depoimentos, apresentados no quadro anterior, descrevem a
situacdo que a maioria dos professores enfrentou, ministrando aulas de matematica entre as
décadas de 1970 e 1990 no ensino publico catarinense. Merece énfase a questdo do descaso
do Estado com a infraestrutura das escolas. O maior exemplo desse quesito esta destacado no
depoimento da professora Janice, quando descreve as situacdes em que encontrou a escola na
qual foi ministrar aula em 1974, no interior do municipio de Concoérdia. Condicdes precarias

que se multiplicavam em todo o Oeste do Estado.

Ainda relacionados a falta de infraestrutura do Estado, destacam-se nos depoimentos
o0 isolamento das escolas e as péssimas condi¢es de acesso, bem como a organizacdo e 0
funcionamento da escola, visto que as professoras desempenhavam diversas outras atividades
ndo relacionadas a docéncia, tais como limpeza de todas as dependéncias da escola,
organizacéo e cuidado da horta e jardim escolar, organizacao e funcionamento da biblioteca e,
também, a elaboracdo das refeicGes (merenda) dos alunos. Somado a isso, realizavam o
ensino em classes multisseriadas, nas quais ndao havia condicdes de realizacdo de um trabalho
adequado. A excessiva carga horaria em funcdo das necessidades financeiras e a falta de apoio
pedagogico nas escolas também estdo presentes na fala de todas as depoentes.

Ainda nesse sentido, e considerando as discussdes realizadas neste trabalho
dissertativo, reiteramos que a regido Oeste de Santa Catarina enfrentou, em sua recente
trajetéria de emancipacdo politica administrativa, desafios diversos, desde o tardio
desenvolvimento econdmico em virtude da falta de acesso, os limites de locomocéo, pela

distancia até a capital, até 0 moroso desenvolvimento educacional.

Além disso, as depoentes destacam a falta de profissionais formados na area, devido
a falta de centros de formacéo de professores de matematica, como ja mencionamos. Outros
dois desafios apontados foram o excesso de cobranca praticado pelos gestores das escolas a
época (vale lembrar que a legislacdo estadual previa que o diretor da escola assistisse 0 maior
namero de aulas possiveis como forma de controle e verificacdo da aplicagdo dos métodos e
contetidos) e a dificuldade de adaptacdo as mudancas impostas a cada nova gestdo estadual,

uma vez que, a cada troca administrativa mudavam-se as estruturas e equipes educacionais.

Alguns dos desafios elencados foram superados em fungéo de publica¢bes de novas

legislagBes, mais condizentes com realidade da educacdo, como é o caso das classes
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multisseriadas, e da exigéncia dos gestores educacionais, assim como a diminuicdo em
relagdo ao isolamento e acesso as escolas. Porém, o historico de alguns desafios parece
permanecer, Como a excessiva carga horaria, em geral agravada pelos baixos salarios, que
levam o docente a sobrecarregar-se com aulas para complementar o salario. Isso sinaliza que a

desvalorizacdo docente também se legitima pela baixa remuneracéo da profisséo.

Com relagdo aos desafios da profissao, e tendo em vista que o Estado catarinense é
um dos que ainda ndo aderiu ao piso salarial nacional para seus docentes, nos questionamos: o
que os futuros profissionais da educacdo conseguem perceber sobre as possibilidades de

exercer a profissdo no Estado?

Na secdo seguinte faremos alguns apontamentos relacionados as nossas percepgdes
com relacdo aos desafios enfrentados pelas professoras de matematica do Oeste catarinense

no periodo compreendido por este trabalho dissertativo.

5.3 ALGUMAS EVIDENCIAS

Os desafios elencados nas secdes anteriores reforcam, de maneira geral, a falta de
comprometimento do poder publico estadual com o ensino de um modo geral: a formacéo

docente, o ensino propriamente dito e a questdes profissionais.

No decorrer das entrevistas percebemos o modo incisivo com que os desafios
enfrentados pelas professoras dificultaram e ainda dificultam a realizacdo de um trabalho

eficiente no ensino da matematica.

Verificamos no decorrer do processo de analise e interpretacdo do material empirico
do estudo que as evolugdes ocorridas no ensino e, especificamente, no ensino da matematica,
como a abertura da educacdo as classes populares, as mudancas trazidas pelo MMM no
conteldo da matematica, as legislacdes e a criacdo de formacdes especificas, como no caso da
Educacdo Especial, a garantia dos direitos relacionados a escolarizacdo em nivel de ensino
fundamental e médio, a oferta de novos cursos de licenciatura, 0 melhoramento das condicdes
de deslocamento para as instituicdes formadoras, vém consolidando os direitos educacionais a

todos os cidadaos brasileiros ao longo da histéria.

Sobre os desafios, percebemos que varios, com o passar dos anos, foram sendo
superados ou minimizados. Entretanto, muitos, enfrentados entre as décadas de 1970 e 1990,

ainda perduram na educacdo catarinense, entre eles, as condi¢Ges essenciais para 0
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desenvolvimento de um ensino de qualidade, que pressupdem formacgdo de qualidade aos
professores, curriculo adequado, suporte pedagdgico qualificado e presente, valorizagcdo da

profissdo docente, melhores condic6es de trabalho, projetos educacionais coerentes, etc.

Com relacdo a formacdo docente, o Estado de Santa Catarina ficou desassistido de
centros de formacdo, por longos anos, desafio superado a partir de 2005, com a implantacao
de vérios cursos de licenciatura em todo o Estado.

Os desafios do ensino foram sendo superados, porém existem alguns, que segundo as
depoentes persistem na profissdo docente na educacgéo basica publica de Santa Catarina, como
a indisciplina, a falta de interesse e a falta de limites dos alunos. Com relacéo a esse aspecto, a
partir da segunda metade do século XX, como ja observamos neste trabalho, as legislacdes
eram rigidas e traziam algumas normativas relacionadas ao disciplinamento tanto dos
discentes quanto dos docentes. Talvez isso nao influenciasse nas questdes de indisciplina, mas
os desafios eram destacados com menor énfase nas décadas de 1970 e 1990, em comparacgao

com 0s anos mais recentes.

Com relacdo aos desafios da profissdo, parece-nos que, mesmo com as lutas
histéricas em torno desse tema em nivel nacional, pouco tem se feito para melhorar as

condigdes de trabalho do professor e, consequentemente, a valorizagao da carreira docente.

Destacamos que os desafios evidenciados e o referencial tedrico desta pesquisa
apontam para algumas preocupacdes necessarias, como: maior atencdo do poder publico
estadual com questdes relacionadas ao suporte pedagdgico, maior investimento na educacao
publica catarinense por meio do continuo melhoramento das estruturas fisicas e da formacao
continuada dos docentes, maior valorizacdo da classe docente estadual, com reestruturacéo de
carreira, melhores salérios, cumprimento do piso nacional para os professores da rede basica
estadual, tornando essa categoria profissional nacionalmente valorizada, e oferecendo

condicdes basicas para um ensino de qualidade.

Por fim, enfatizamos que a profissdo professor, historicamente relegada a segundo
plano dentre as prioridades nacionais, esta na contemporaneidade progressivamente
desprestigiada em funcgdo dos baixos salarios e da falta de conscientizacdo do valor social da
pratica do professor para a formagdo dos alunos e, portanto, da sociedade. Com isso, 0s
desafios da formacdo e profissdo docente, embora de uma maneira geral assumam novas
nuances na atualidade, constituem-se em legados do ensino do seculo XX. Tais legados

precisam ser compreendidos e problematizados como uma forma de transpor alguns dos
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desafios do ensino de matematica hoje, conforme sinaliza a andlise interpretativa esbogada na

presente dissertacéo.



6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Este trabalho dissertativo, que teve como tema o ensino de matematica na educacao
basica e como recorte tematico os desafios educacionais enfrentados pelas professoras de
matematica pertencentes a 42 GERED de Santa Catarina durante duas décadas (1970-1990),
contemplou em seu percurso dois capitulos histéricos, um metodolégico e um capitulo de

analise.

O primeiro capitulo tratou dos legados historicos do ensino de matematica no Brasil,
problematizando discussdes acerca do crescimento da matemaética e, recentemente (1988), da
educacdo matematica. Apontam-se como principais legados o desenvolvimento e a luta do
Movimento da Matematica Moderna, a criacdo de agéncias de fomento e de Programas de
Pds-Graduacdo, como meios de impulsionar as pesquisas em matematica e em seu ensino,
contemplando uma das metas deste trabalho dissertativo, a qual referia-se ao relato do
historico do ensino da matematica no Brasil, situando as pesquisas sobre o tema apresentadas

em teses, dissertacdes e artigos.

O segundo capitulo retratou a organizacdo do ensino publico em Santa Catarina, a
criacdo das Geréncias Regionais de Educacdo (GERED) — 6rgao responsavel pelo ensino nas
regibes — e o movimento do ensino na regido Oeste catarinense. Dentre 0s apontamentos,
destacam-se a falta de infraestrutura do governo do Estado com relacdo ao ensino publico, as
dificuldades de deslocamento, a falta de possibilidades de acesso e permanéncia, a formacéo
de professores de matematica, contemplando outra meta sobre situar historicamente a

Educacdo Béasica em Santa Catarina e a criacdo das Geréncias de Educacao.

No capitulo metodologico ficaram explicitados a abordagem metodoldgica, o
delineamento da pesquisa, 0s procedimentos e instrumentos utilizados e de que maneira foram

constituidos os dados da pesquisa sistematizada em dissertacao.

No capitulo de anélise, disponibilizamos as textualizaces de todas as entrevistas,
evidenciamos os desafios citados por cada uma das depoentes e 0s categorizamos em Desafios
da Formacgdo, Desafios da Profissio e Desafios do Ensino, e, posteriormente,
problematizamos cada um deles, também fazendo referéncia a uma das metas tragadas como
objetivo especifico deste trabalho dissertativo, o qual era identificar as dificuldades que as
professoras de matematica da Educacdo Bésica pertencentes a 4% Geréncia de Educacdo de

Santa Catarina apontam no ensino escolar.
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Também para este trabalho dissertativo, foi tragado um objetivo especifico vinculado

a constituicdo de fontes historiogréficas sobre o ensino de matematica, o qual foi contemplado
com as entrevistas orais das cinco depoentes, as quais ao término deste trabalho poderao ser
encaminhadas ao GHOEM, para disponibilidade em seu sistema de acesso Hemera®?,

tornando-se assim fontes histdricas disponiveis de acesso publico.

Como resultado, este trabalho dissertativo aponta que a profissdo docente, embora
desprivilegiada, ainda é vista com extrema importancia pela sociedade. Ao passo que
evidenciamos a responsabilidade, também destacamos a culpabilizacdo do professor. Porém,
muitos sdo 0s motivos subjacentes a essa culpabilizacdo, no caso de Santa Catarina
especificamente ocorre: descaso do Estado para com a infraestrutura das escolas;
normatizacdes nada congruentes com a defesa de um ensino de qualidade, com excessiva
carga horaria; desvalorizacdo salarial; falta de pessoal; carreira pouco promissora; falta de
estrutura e liberacdo para formacdo em nivel de mestrado e doutorado; etc. Esses sdo alguns
dos desafios que os professores enfrentam na rede estadual de ensino, demonstrando que, em

face da culpabilizacdo docente, ha varios aspectos que precisam ser melhorados.

Por tratar-se de uma profissdo de grande responsabilidade e por acreditar que 0s
encaminhamentos dados por esses profissionais podem mudar a concep¢do de mundo e de
atuacdo de cada pessoa mediante os desafios que se colocam, essa profissdo merece, sim, uma
maior valorizacdo, com salarios adequados, com melhores condi¢Ges de trabalho, com uma
sociedade ciente do valor do PROFESSOR, enquanto profissional da educacdo. E, por tudo
isso, precisamos urgentemente de uma reestruturacdo, que ndo mude somente as
nomenclaturas dos cargos, mas que contemple a extensa pauta da educacéo, incluindo maiores

investimentos e politicas publicas educacionais.

Nessa perspectiva, o estudo realizado evidencia que as inconstancias no contexto
nacional — desde a esfera politica, perpassando o sistema econdmico até o cenario educacional
— produziram implicacdes em todos as dimensdes das atividades das pessoas, conforme
assinalam os depoimentos das professoras entrevistadas. E essas implicagdes, de uma maneira
geral, acabam por refletir-se na educacdo, constituindo, muitas vezes, desafios diversos. E é a

superacao desses desafios que tem contribuido para a modificacdo do cenério educacional,

42 Hemera ¢ o sistematizador de textualizagOes criado pelo GHOEM. Este sistema foi desenvolvido visando a
possibilitar uma sistematizacdo das textualizagdes produzidas a partir dos depoimentos coletados por
integrantes do GHOEM. Nada, entretanto, impede que outros grupos o absorvam, adaptando-o, se necessario, a
outras situac@es. Disponivel em <http://www2.fc.unesp.br/ghoem/index.php?pagina=hemera.php>. Acesso em
10.jul.2016.
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que no caso especifico da regido oeste de Santa Catarina no periodo analisado é caracterizada
por importantes avancos em termos da oferta de formagéo inicial de professores e estruturagéo

(fisica, pedagogica e administrativa) das escolas publicas de educacdo basica.

Visando transcender as discusses que esbocamos em face ao material empirico do
estudo, propomos algumas reflexdes sobre o tema para além dos desafios evidenciados e
discutidos, em funcédo de alguns estranhamentos que emergiram ao longo da pesquisa:

1. A educacdo matematica no Brasil possui legados importantissimos, principalmente
no ltimo século, como o Movimento da Matematica Moderna, a criacdo das
Sociedades Brasileiras de Matematica e Educacdo Matematica (oportunizando maior
dialogicidade sobre os temas envolvidos com a matematica), criagdo de Programas
de POs-Graduacdo e de agéncias de fomento que oportunizaram maior
desenvolvimento da pesquisa e, consequentemente, a investigacdo de estudos acerca
de temas relacionados a matematica e ao seu ensino, como € o caso deste trabalho
dissertativo. Porém, muitas conquistas sdo bem recentes, como a prépria educacao
matematica, com desenvolvimento a partir de 1988. Podemos, entdo, considerar que,
no ambito da educa¢do matematica, muito ainda temos a desenvolver, a exemplo de
trabalhos sobre o ensino de matemaética desenvolvido, tanto no passado, em fases
importantes da matematica, como no Movimento da Matemética Moderna e, no

presente, sobre 0 ensino ministrado nas escolas a partir do século XXI.

2. O ensino publico catarinense passou, ao longo do ultimo século, por diversas
reestruturacdes, incluindo seis constituicbes estaduais, alguns decretos, leis
ordinarias e leis complementares. Por varias vezes reestruturaram-se somente as

nomenclaturas e os cargos politicos, procurando preservar a organizac¢ao do ensino.

3. A regido Oeste do estado de Santa Catarina foi criada ha aproximadamente um
século, em 1917. Nos primeiros cinquenta anos, a regido ndo teve um
desenvolvimento muito significativo, mudando esse contexto somente a partir das
décadas de 1970 e 1980. Nessa época, 0 ensino no Oeste do Estado contava com
professoras, geralmente, sem formacdo concluida, por falta de profissionais
qualificados. Nesse sentido, destacamos que as aspirantes a professoras de
matematica da regido Oeste enfrentaram grandes desafios em busca da formagéo
inicial e continuada, tendo que partir para estados vizinhos a fim de formacéo de

nivel superior para melhorar suas condi¢des sociais e econdmicas.
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4. O histdrico abandono do Oeste catarinense com relagdo ao ensino publico em todos
0s niveis, especialmente o da formagdo de professores, tenta-se superar
recentemente, com a criagdo de varios cursos de licenciatura e de dois cursos de
Mestrado Académico em Educacdo: um ofertado pela Universidade Comunitaria da
Regido de Chapecd, instituicdo de direito privado, e outro publico, ofertado pela
Universidade Federal da Fronteira Sul, onde este trabalho dissertativo foi
desenvolvido. Considerando que esta regido ndo possui nenhum curso de doutorado
na area da Educacdo, e considerando também o qudo tardio esta sendo sua tentativa
de desenvolvimento educacional, nos questionamos: serd que conseguimos realmente
avancar educacionalmente desde a emancipacdo da regido Oeste (1917)? Estamos
ofertando condicbes aos docentes que procuram uma formacdo mais consistente? E
os docentes que estdo em sala de aula na Educacdo Basica catarinense, € mesmo no

ensino publico municipal, possuem afastamento para cursar o0 Mestrado/Doutorado?

5. O ensino publico vem, ao longo dos anos, enfrentando limitacdes e desafios, muitos
superados com o passar dos anos, outros persistentes e alguns novos vém se
desenvolvendo recentemente. Com o ensino de matematica em Santa Catarina
também n&o foi diferente. Muitos dos desafios enfrentados entre as décadas de 1970
e 1990 foram superados, como a escassez de material e suporte pedagdgico, porém,
foram surgindo muitos outros desafios, 0s quais comprometem o desenvolvimento de
um ensino de qualidade, tais como a indisciplina e a falta de limites dos alunos,

citados por varias vezes pelas depoentes.

Por fim, esta pesquisa, sistematizada em dissertacdo, aponta algumas possibilidades
de futuras pesquisas relacionadas ao tema da educacdo matematica, como: Como se deu a
formacdo de professores de matematica em Santa Catarina até o inicio da década de 1990?
Quais eram os desafios enfrentados pelos docentes de matematica do Oeste do Estado entre
1950 e 1970? Qual é o contexto atual do ensino de matematica em Santa Catarina? Quais as
influéncias do Movimento da Matematica Moderna no ensino de matemética no Oeste
Catarinense ap06s 1970? Quais foram as consequéncias do movimento da matematica Moderna

para o ensino de matematica na regido Oeste catarinense?

Deixamos, portanto, caminhos para novas pesquisas e esperamos que, quica, no

futuro, os desafios enfrentados pelos professores hoje sejam histéricos!
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Apéndice A: Roteiro de Entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome:

Data:

Identificacdo do participante (nome, idade, filiacdo, grau de escolaridade, origem,

nascimento, empregos, casamento...)

Trajetoria profissional (inicio no magistério, tempo, regido do estado, escola,

municipio, séries)

Vocé saberia me contar quantos professores de matematica tinham na escola na

época de exercicio, quantas professoras?

Vocé pode me falar como era feita a distribuicdo das turmas, quais critérios eram

usados? Por qué?

E Como eram feitos os planejamentos? Selecdo de contetdos, planejamento das

provas? Como era realizada a avaliagdo?
Como era a pratica na sala de aula, haviam dificuldades? Quais?
Como os alunos e pais recebiam o retorno das avaliacdes?

Vocé pode me falar sobre quais eram as maiores dificuldades no ensino da

matematica em sala de aula nas escolas que vocé trabalhou?

Havia algum suporte pedagdgico de orientagdo em relagdo ao ensino de matematica?

Como era feito?



ANEXOS



CARTA DE CESSAO

Chapecd, 28 de dezembro de 2015

Destinatario,

Eu, Euri Maria Invitti, declaro para os devidos fins que cedo os direitos autorais de minha
entrevista gravada em 28 de dezembro de 2015 para Lidiane Ronsoni Maier usa-las
integralmente ou em partes, sem restricdes de prazos ou citagées, desde a presente data.
Abdicando de direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto dessa cara de

cessédo, subscrevo a presente.

Assinatura do entrevistado



CARTA DE CESSAO

Chapecd, 28 de janeiro de 2016

Destinatario,

Eu, Glaci Odete Franke Gheno, declaro para os devidos fins que cedo os direitos autorais
de minha entrevista gravada em 28 de janeiro de 2016 para Lidiane Ronsoni Maier usa-
las integralmente ou em partes, sem restricdes de prazos ou citagdes, desde a presente
data. Abdicando de direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto dessa cara

de cessao, subscrevo a presente.

Wor M 05

Assinatura do entrevistado




CARTA DE CESSAO

Chapecd, 22 de janeiro de 2016

Destinatario,

EuMElena Maria Simon, declaro para os devidos fins que cedo os direitos autorais de
minha entrevista gravada em 22 de janeiro de 2016 para Lidiane Ronsoni Maier usa-las
integralmente ou em partes, sem restricdes de prazos ou citagdes, desde a presente data.
Abdicando de direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto dessa cara de
cessao, subscrevo a presente.

CM[L.A& . Al s —

Assinatura do entrevistado




CARTA DE CESSAO

Chapeco, 28 de janeiro de 2016

Destinatario,

Eu, Janice Maria Brun Camillo, declaro para os devidos fins que cedo os direitos autorais
de minha entrevista gravada em 28 de janeiro de 2016 para Lidiane Ronsoni Maier usa-
las integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos ou citagdes, desde a presente
data. Abdicando de direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto dessa cara

de cessao, subscrevo a presente.

’fa/yum A . @va%”

Assinatura do entrevistado




CARTA DE CESSAO

Chapeco, 14 de julho de 2015

Destinatario,

Eu, Salete Maria Hellstron Teribelle, declaro para os devidos fins que cedo os direitos
autorais de minha entrevista gravada em 14 de julho de 2015 para Lidiane Ronsoni Maier
usa-las integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos ou citagdes, desde a
presente data. Abdicando de direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto

dessa cara de cessao, subscrevo a presente.

/M pmets o duth

Assinatura do entrevistado




