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RESUMO - Este artigo busca mostrar que o conceito de cogni¢ao situada pode ser fecundo para processos de
formacao de professores; portanto; para a pratica pedagogica dos cursos de licenciatura. Assim, apresentamos
os aportes teoricos trazidos por esse conceito, para, entdo, apontarmos que as diretrizes nacionais para a
formacdo de professores da Educagdo Basica, estipuladas tanto pelo Parecer CNE/CP 09/2001 quanto
pela Resolugdo CNE/CP 01/2002, podem ser mais ricamente operacionalizadas quando se consideram os
mencionados aportes teoricos. Trazemos ainda exemplos de experiéncias de praticas pedagogicas que sugerem
como essa operacionalizagdo pode acontecer na pratica.
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ABSTRACT - This article seeks to demonstrate that the concept of situated cognition can be fruitful for
teacher training processes and therefore to the pedagogical practice of teaching courses. Thus, we present
the theoretical frameworks and approaches brought by this concept and, through them, point out that the
national guidelines for training teachers of basic education, both set by the CNE/CP 09/2001 and by the
CNE/CP 01/2002, may be more richly operationalized when taking into account the aforementioned theoretical
frameworks. We bring further examples of best teaching practices that suggest how this operationalization can

happen in practice.
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INTRODUCAO

No Brasil, os cursos que formam professores para
lecionar na Educacdo Bésica tém respaldo em diretrizes
legais e curriculares,' permitindo inferir que a agdo de
aprender algo esta estritamente relacionada a participagao
do aprendiz no contexto em que esse algo ocorre. Portanto,
além da ideia de participagdo quando da aprendizagem de
saberes docentes, ha referéncias para que essa concepgao
esteja alicergada nos principios e fundamentos legais e
seja utilizada em procedimentos pedagdgicos durante a
formagao inicial de professores. O conceito de participagao
¢ conhecido também enquanto Cognic¢do Situada. Mas o

que se pode entender por Cognigdo Situada e quais suas
implicacdes para os cursos de licenciatura?

Este artigo tem por objetivo responder a essa questao,
elucidando aportes tedricos para o conceito de Cognicao
Situada e suas derivagdes, além de identificar pontos de
afinidade de compreensdo do processo pedagogico entre
esse conceito e o Parecer CNE/CP 09/2001.

Uma das consequéncias dessa afinidade apresentada
a seguir através de exemplos é a possibilidade de
serem praticados, desde a formacao inicial, principios e
procedimentos defendidos pelo Parecer CNE/CP 09/2001
e legalmente garantidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao
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Basica (Resolugao CNE/CP 01/2002), o que certamente
contribui para a formagdo profissional de professores
competentes.

O CONCEITO DE COGNICAO SITUADA E
SUAS CONTRIBUICOES EM PROCESSOS
PEDAGOGICOS

Para Brown et al. (1989), a preocupacao principal da
escola corresponde a agdes que primam pela transferéncia
de um saber absoluto para o aprendiz, caracterizado pela
presenca de conceitos formais e descontextualizados.
Nesse sentido, entende-se o saber como totalmente
independente das situagdes em que ele ¢ aprendido e
utilizado, acarretando, em muitos casos, praticas escolares
de ensino cujas acdes de “saber” e de “fazer” estdo intrin-
secamente separadas dessas situagoes.

Por outro lado, argumentacdes contrarias a des-
contextualizagdo do saber procuram definir a aprendiza-
gem e o conhecimento geral, defendendo que ambos nao
estdo submersos nos contextos para serem abstraidos
pelo aprendiz. Nessas argumentagdes, defende-se a ideia
de aprendizagem enquanto participacao, isto €, algo que
nao prescinde da abstracdo por parte do aprendiz, mas a
supera pela experiéncia ou atividade contextual. Portanto,
aprender e conhecer confundem-se com participacdo e
vivéncia situadas nos contextos.

Situagdes poderiam ser ditas como coprodutoras de
conhecimento através de atividade. Aprendizagem
e cognicdo, ¢ agora possivel defender, sdo funda-
mentalmente situadas (BROWN et al., 1989, p. 32).

Designar a cognicdo por situada implica entender
e defender que a aprendizagem estd sempre vinculada
as atividades, as quais sdo passiveis de significacdes,
representacdes e sentidos dos mais variados tipos, nas
mais diversas culturas. Brown et al. (1989) denominam
essas atividades como auténticas ou praticas ordina-
rias.

Encontram-se nos estudos de Gildea e Miller (1987),
Lave (1988), Schoenfeld (1985), Lampert (1986), citados
por Brown et al. (1989), exemplos de consideracdo da
natureza situada e social da aprendizagem que acabaram
por conduzir procedimentos metodologicos no processo
de ensino-aprendizagem, inclusive de contetdos
escolares. As conclusodes desses estudos evidenciam que
aprendizagem, negociacdo e partilha das significagdes e
dos objetivos a serem alcangados, em qualquer situagao,
¢ sempre vinculada a um contexto e a uma cultura que
abrangem essa situagao.

O trabalho de Gildea e Miller (1987, apud BROWN
et al., 1989) conclui que aprender o significado de novas
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palavras, tendo como método a pesquisa no dicionario, é
muito ineficaz em comparagdo ao aprender das mesmas
palavras por situagdes cotidianas que fazem parte da
interpretacdo de um texto ou contexto como um todo.
Essa conclusao permite entender que as palavras ndo se
definem por si mesmas; elas fazem parte de um contexto
cuja caracteristica principal sdo as negociagdes sociais. No
entender de Barwise e Perry (1983), citados por Brown
et al. (1989), todas as palavras sdo, no minimo, parcial-
mente indexadas; portanto, o significado delas tem rela-
¢do com as situagdes nas quais foram originadas e sdo
utilizadas.

Um dos conceitos derivados de Cognicdo Situada,
também primordial para o entendimento do que se
denomina aprender contextualmente, € o de Participagao
Periférica Legitima (PPL).

A Participacdo Periférica Legitima ¢ um processo
de aprendizagem que tem como ponto de partida para
se aprender algo a participagdo social do aprendiz em
uma determinada cultura ou grupo, pois se presume que
esse algo esteja indexado num contexto. Nesse processo,
tanto o entendimento de cultura quanto o de grupo leva
a novas concepgoes para os conceitos de vizinhanga e
de proximidade fisica, os quais devem ser entendidos
enquanto continentes de determinadas praticas, saberes e
relagdes que podem ser acessados inclusive virtualmente,
permitindo vencer distancias.

O aprendiz, paraa Cogni¢do Situada, ndo ¢ identificado
como alguém que recebe passivamente conhecimentos
contidos no mundo, nem t3o pouco constroi conhecimento
centrado em si e distante das situa¢des que arquitetam
e propiciam sentido a sua vivéncia. Contrariamente, o
papel de um aprendiz no processo de aprendizagem cujo
objetivo é aprender algo esta vinculado as suas intengdes
para se engajar em uma comunidade ou em grupo, em que
existe esse algo a ser aprendido.

Desejar fazer parte de uma comunidade, o que implica
percorrer um processo social, tem como consequéncia
possuir disponibilidade para aprender habilidades,
capacidades, procedimentos, resolucdo de problemas,
que caracterizam esse meio e alimentam no participante
o sentido de pertenga nele.

O engajamento em uma comunidade ou grupo é
processual, seguindo um movimento que metaforicamente
vai da periferia para o centro de um ou outro, isto &,
inicia com o desempenho de determinadas atividades que
requerem capacidades cada vez mais elaboradas a medida
que o individuo avanca para outras tarefas, em outras
situagdes, as quais exigem novas responsabilidades,
capacidades, competéncias. Assim, aprender corresponde
ao processo de passagem da condic@o de novato, de recém-
chegado a uma determinada comunidade ou grupo, em
que se encontrem determinados saberes, para a condigao

Educacio, Porto Alegre, v. 34, n. 3, p. 360-368, set./dez. 2011



362

de experiente em uma dada situagdo ou contexto desse
meio, sobretudo pelo engajamento em atividades reais,
ou uma Participagdo Periférica Legitima.

AFINIDADES DE COMPREENSAO
PEDAGOGICA ENTRE PRINCiPIOS DA
COGNICAO SITUADA E AS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

Na apresentagdo da Resolugdo CNE/CP 01/2002,
a qual institui diretrizes nacionais para a formacdo de
professores da Educacdo Basica, consta que, para a es-
crita do texto, teve-se o aporte no Parecer CNE/CP 09/
2001.

OParecer CNE/CP09/2001, assim como a Constitui¢do
Federal de 1988 ¢ a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional de 1996, constitui instrumento de legislagdo
para a profissionalizacdo de professores para atuarem
na Educagdo Basica. Sua elaboracdo foi decorrente de
condigOes e necessidades de niveis ¢ modalidades de
ensino para esse tempo de escolaridade.

Mesmo considerando a importancia do Parecer CNE/
CP 09/2001, enquanto referéncia legal para a formagdo
inicial de professores para a Educacdo Basica, neste
artigo, sera realizada somente a retomada de questdes
que, de acordo com o parecer, deverdo ser enfrentadas
para a formagdo; portanto, subsidiam diretrizes para a
formacao de docentes.

No Parecer CNE/CP 09/2001, existem dois campos
gerais para a apresentacao e o enfrentamento das questdes
presentes na formagdo de professores para a Educagéo
Basica: o campo institucional e o campo curricular.

No campo institucional, privilegiam-se a aspectos
de estrutura, funcionamento e organizacao dos cursos de
licenciatura. Ndo se nega aqui a relevancia desse campo
e sua estreita ligacdo com o campo curricular. Todavia,
apesar de seu carater relevante, questdes pertinentes ao
campo institucional ndo serdo citadas neste artigo.

Para o campo curricular, nove questdes sdo apontadas
no Parecer CNE/CP 09/2001, as quais iniciam com “‘a
desconsideracdo do repertorio de conhecimento dos
professores em formacao” e vao até “a desconsideragdo
das especificidades proprias da educagdo basica e das
areas que compoem o quadro curricular na educagdo
bésica”.

De maneira geral, tais questdes que permeiam os
cursos de licenciatura identificam problemas, como:

* A nao consideracdo do histérico do licenciando
quanto as deficiéncias oriundas de sua formagdo
na escolaridade bésica, idealizando que ja deveria
saber certos contetidos, e, em alguns casos, o
ndo aproveitamento das experiéncias praticas
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do licenciando que, por varias razodes, possui
experiéncia enquanto professor;

Tratamento inadequado do conteudo enquanto
objeto de ensino nos cursos de licenciatura e na
Educagdo Basica, o que implica, muitas vezes,
descompasso entre uma solida e necessaria formagéo
de saberes relacionados ao contetido em si e uma
solida e necessaria formagao de saberes quanto a
elementos do processo de ensino-aprendizagem
desse contetdo voltado para diferentes séries da
Educagao Basica;

Auséncia de oportunidades para desenvolvimen-
to cultural, considerado imprescindivel para a
constru¢do da cidadania e para o entendimento de
questdes sociais atuais presentes nas escolas;
Tratamento restrito da atuacdo profissional,
desconsiderando questdes mais amplas que se
referem ao sistema educacional e a vivéncia dos
professores;

Ideia equivocada sobre a pratica de ensino, im-
plicando polarizagdo do curso entre contetidos
especificos e pedagdgicos ou, de outro modo,
atividades realizadas em sala de aula sob uma
concepgdo aplicacionista das teorias, ndo se co-
municando com a agenda e realidades das escolas,
e atividades realizadas no estagio supervisionado,
que desprezam o aspecto tedrico dos conteudos,
desembocando em uma concepgdo ativista de
pratica;

Auséncia de atividades nas quais os licenciandos
possam desenvolver conhecimentos sobre praticas
investigativas, percebendo a dimensdo criativa
que nelas existe e concebendo o conhecimento
enquanto resultado de um processo de criagdo
humana frente a necessidades e condig¢des para
realiza-lo;

Auséncia de iniciativas nos cursos de licenciatura,
em que conceitos, procedimentos e atitudes relati-
vos as tecnologias de informagdo e comunicacio
sejam repensados criticamente em termos de
transformagdo de informagdes veiculadas, por
diversos tipos de midia em conhecimento;
Auséncia de trabalhos tematicos referentes a
modalidades de ensino da Educa¢do Basica, tais
como Educagdo Indigena, Educacdo de Jovens e
Adultos e Educagao Especial, tendo como principal
consequéncia para uma formacdo docente ainda
calcada em trabalho voluntario e ndo, como deveria
ser, em qualificagdo especifica;

Predominio de uma concepgdo fragmentada do
conhecimento em virtude da propria organizagdo
curricular das séries finais e do Ensino Médio,
implicando auséncia de correlagdo entre conhe-
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cimentos e areas de conhecimento pelos licen-
ciandos, bem como uma imensa dificuldade para
trabalhar sob enfoques interdisciplinares enquanto
professores.

Atentando para essas questdes, as diretrizes curri-
culares que compdem a Resolugdo CNE/CP 01/2002
tém como objetivo direcionar legalmente os cursos de
licenciatura nacionais, a fim de que ndo somente se
conhecam os problemas a serem enfrentados por esses
cursos, mas também se supere o estagio do conhecimento
da descrigdo dos problemas. Dessa forma, pode-se
avancar para a busca de solugdes pertinentes nas quais os
profissionais da educacgao sejam considerados preparados
para exercerem sua profissdo ao concluirem um curso de
licenciatura.”

Em geral, as diretrizes curriculares podem ser iden-
tificadas com um conjunto de principios, fundamentos
e procedimentos constituintes de um texto legal, cujo
“espirito da lei” apoia-se em conceitos indexados,
implicita ou explicitamente, em vérias teorias do co-
nhecimento. A percep¢do da indexagdo de conceitos
torna-se imprescindivel para o entendimento da lei, que
necessita ser tomado como procedimento basico a todos
os interessados pela profissionalizagdo da formagao de
professores no Brasil.

Quando se estabelece na legislagdo para a formagao
docente a profissional preparacdo para ser professor, o
conceito de competéncia profissional toma relevante
posicdo, pois ¢ considerado pedra fundamental para a
inclusdo social. Isso acontece com os principios nor-
teadores para a formagao de professores, quando prevé “a
competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do
curso” (RESOLUCAO CNE/CP 01/2002, art. 3°, 1).

Neste texto, ndo ha o objetivo de elucidar ou propor
questdes que alimentem a polémica em torno do conceito
de competéncia, no sentido de esta ser um caminho para
autonomia ou um instrumento de adaptacdo e inclusdo as
atuais relagdes de producdo oriundas do neoliberalismo.
Apesar disso, ¢ relevante esclarecer que o conceito
de competéncia ¢ entendido aqui sob a proposta de
ressignificacdo, conforme defendem Di Giorgi, Ferrari e
Rodrigues (2005).

A partir da caracterizac@o do professor, que atualmente
deve ser tanto um trabalhador intelectual como um
educador, Di Giorgi, Ferrari e Rodrigues (2005) propdem
seis parametros para a ressignificacdo do conceito de
competéncia, a fim de que ela possa realmente ser utilizada
enquanto referéncia para a formagao docente:

1°) A nocdo de competéncia deve estar a servigo

tanto da autonomia da escola quanto do pro-
fessor, entendendo o conceito de autonomia
oriundo da escola, das pessoas que nela atuam
e das condicdes e necessidades que dali surgem;
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portanto, um movimento contrario do tradicional
poder autonomo vinculado as submissdes a
diretrizes externas ao contexto escolar;

2°) Nao se deve ter como sindnimos de competéncia

os conceitos de competitividade e competicao.
Assim, esses dois conceitos concedem lugar
a acdes de solidariedade e colaboragdo, que
permitem o desenvolvimento de capacidades
individuais, refletindo no coletivo. Entre elas,
citamos a capacidade de conviver socialmente
bem e de forma justa, sem excecao;

3°) Asdimensodes técnica e politica da pratica docente

devem ser mediadas pela dimensao ética; assim,
o saber ¢ o saber fazer articulam-se com o saber
bem;
4°) Deve-se deslocar o foco de competéncias indi-
viduais para as competéncias coletivas, o que
subentende a superagdo da logica das normas,
das regras, dando lugar a logica do acordo, do
consenso, do compromisso, €, também, da logica
do consumo de recursos, dando lugar a logica da
producdo e distribuicdo equitativa de recursos;

5°) O dialogo, enquanto acdo comunicativa, deve
ser parametro basico nas competéncias docentes,
para tornar-se instrumento de mediacdo entre
estes e a comunidade na qual eles atuardo, per-
mitindo que as demandas dessa comunidade
sejam consideradas enquanto proposta de novos
saberes € novas competéncias;

6°) As competéncias a serem desenvolvidas nos

cursos de formagdo de professores devem estar
“a servico da inclusdo social e da busca de igual-
dade, caracteristicas essenciais de uma escola
verdadeiramente para todos”.

Mas o que ¢ ser competente € como o conceito de
competéncia na formacdo de professores esta vinculado
a principios da Cognicao Situada?

Resumidamente, é possivel afirmar que o conceito de
competéncia, mesmo considerado poliss€émico, apoia-se
em duas ideias principais:

1°) de pessoalidade, porque objetos nunca sdo ou

ndo competentes; quem ¢ qualificado enquanto
competente ¢ sempre uma pessoa;

2°) de contexto, porque ser ou ndo competente implica

considerar a mobilizacdo de saberes frente a uma
dada situagdo. E muito comum que uma pessoa
tenha algumas habilidades e o conhecimento do
que deveria fazer em uma dada situacdo, mas,
quando esta se apresenta em termos realizaveis,
ndo consegue articular as habilidades a fim de
obter éxito ou conquistar o objetivo almejado.’

Através dessas duas ideias principais, pode-se
chegar a um conceito de competéncia cuja esséncia ¢ a
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capacidade de uma pessoa articular, mobilizar, organizar,
compor, orquestrar, utilizar saberes especificos ou certas
habilidades frente a condi¢des e demandas de uma dada
situacdo/contexto. Por exemplo, ndo se afirma que alguém
com conhecimento sobre o funcionamento de sistemas
elétricos seja um competente eletricista, a menos se esse
conhecimento for utilizado em situagdes praticas, nas
quais saberes sobre o funcionamento de sistemas elétricos
que o compdem necessitam ser mobilizados para se obter
éxito, por exemplo, na solugdo de um problema.

Diante disso, também ¢é possivel afirmar que ter
possibilidades de desenvolvimento de conhecimentos
sobre saberes da docéncia, alocados no contexto em que
ela ocorre, nesse caso, a escola, ndo garante a formagéo
e, consequentemente, a presenca de um competente
professor.

Portanto, percebe-se que, seja no Parecer CNE/CP
09/2001 como na prépria Resolugdo CNE/CP 01/2002,
as diretrizes curriculares para a formacao de professores
atentam para a questdo da articulagdo entre os espagos
iniciais de formacdo docente e as escolas da Educagdo
Basica, em termos de condizente preparo profissional dos
professores que nelas atuarao.

A articulacdo entre os conceitos de competéncia
e contexto pode ser percebida em varios momentos da
Resolugdo CNE/CP 01/2002. Tal percepgdo pode estar,
por exemplo, na orientagdo quanto a elaboragdo do
projeto pedagdgico dos cursos de licenciatura, que devera
considerar pertinentes a formagao do professor:

[...]

IT — as competéncias referentes a compreensdo do
papel social da escola;

IIT — as competéncias referentes ao dominio dos
contetdos a serem socializados, aos seus significados
em diferentes contextos e sua articula¢do interdis-
ciplinar;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do
proprio desenvolvimento profissional.

§2° As referidas competéncias deverdo ser contex-
tualizadas e complementadas pelas competéncias
especificas proprias de cada etapa e modalidade da
educagdo basica e de cada area do conhecimento a ser
contemplada na formagao.

§3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a
constituicao de competéncias devera, além da formagao
especifica relacionada as diferentes etapas da educagio
basica, propiciar a inser¢ao no debate contemporaneo
mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia, contemplando:

I — cultura geral e profissional;

IT — conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jo-
vens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais e as
das comunidades indigenas;
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III — conhecimento sobre dimensdo cultural, social,
politica e econdmica da educagio;

IV — conteudos das areas de conhecimento que serdo
objeto de ensino;

V — conhecimento pedagdgico;

VI — conhecimento advindo da experiéncia (RESO-
LUCAO CNE/CP 01/2002, art. 6°).

Assim, se para alguém ser considerado competente é
necessario um contexto de agao e se a ideia de competéncia
¢ substancial nas diretrizes para a formagdo de professo-
res, entdo, pode-se concluir que o conceito de Cogni¢do
Situada, o qual abrange as questdes de aprendizagem de
saberes pertencentes a um contexto, pode ser tomado
enquanto referéncia para o desenvolvimento de saberes
docentes e para o processo de se tornar professor.

Exemplos de principios da Cognicao
Situada na formacao docente

Neste texto, serdo fornecidos dois exemplos de como
o conceito de Cognigdo Situada, juntamente com seus
principios, pode ser considerado enquanto referéncia
para o processo de formacdo de professores no que tange
ao desenvolvimento de ressiginificadas competéncias
docentes. Para tal, serd considerado o texto que subsidia
diretrizes para a formacao de professores para a Educagao
Basica.

1° EXEMPLO: o ensino-aprendizagem de conceitos
matemadticos na escola para além da cultura escolar

Schoenfeld (1985, apud BROWN, 1989) realizou
com seus alunos um trabalho pedagdgico, em sala de
aula. O objetivo foi proporcionar a vivéncia, por parte
desses alunos, mas generalizando para outras situacgoes,
de elementos da cultura da pratica do fazer Matematica,
pelos matematicos.

A inten¢do era mesmo fazer com que os estudantes
tivessem o ponto de vista da pratica matematica,
desempenhada pelos matematicos em um contexto no
qual se faz Matematica. Para isso, Schoenfeld (1985,
apud BROWN, 1989) levou para a sala de aula uma
atividade de ensino-aprendizagem relativa ao conceito
de Quadrado Midgico.* De maneira geral, a atividade
pressupunha o trabalho colaborativo, no entender de
Schoenfeld, entre estudantes e professor, além de levar
os alunos a buscarem estratégias de acdo e a usarem o
pensamento intuitivo.

A finalidade foi estabelecer naquela situacdo um
sistema de crencas sobre a natureza de carater historico e
social da Matematica. O sistema de crengas caracterizava-
se pela tomada de consciéncia, por parte dos alunos, do
necessario esclarecimento de principios de acgdo, isto
¢, explicar o porqué de se agir de uma forma e nao de
outra. Também, caracterizava-se pela utilizagdo de
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conhecimentos intuitivos, de estratégias de resolucao
para um problema ¢ de aplicabilidade do vivenciado
naquela atividade para novas situagdes referentes a outros
Quadrados Magicos.

Lampert (1986), citada por Brown et al. (1989),
desenvolveu o conceito de multiplicagdo com alunos de
uma classe, correspondente no Brasil ao 5° ano do Ensino
Fundamental, a partir do trabalho com moedas no sistema
monetario vigente. Quando solicitou aos estudantes que
criassem historias sobre o uso de moedas conhecidas,
Lampert realizou um procedimento metodoldgico, a
fim de trabalhar a multiplicagdo e buscar a construcao
algoritmica dessa operacdo. Baseou-se na busca de solucao
para situagdes-problema que requeriam a utilizacdo de
moedas e nas historias criadas e significadas pela cultura
de suas comunidades de origem.

Na metodologia, o conceito intuitivo das criangas
quanto ao conceito de multiplicacdo foi explorado
matematicamente com significado para elas. Aproveitando
a cultura que tinham sobre o uso de moedas em situagdes
cotidianas, elas também tiveram a oportunidade de entender
que os conceitos de certo e errado sdo sempre julgados
frente a critérios proprios ao contexto do problema e ao
interesse de quem o resolve. Por fim, a chegada ao padrao
algoritmico da multiplicacdo pode dar aos alunos a ideia
sobre os diversos modos de se conceber e representar um
conceito matematico frente a uma situagao.

E possivel identificar diversos conhecimentos no
trabalho de Lampert junto as criangas: o intuitivo (aque-
le que se aproxima do conhecimento espontianeo); o
computacional (aquele que se identifica com o enten-
dimento e uso de algoritmos); o referendado por principios
e propriedades matematicas (no caso da multiplicacao,
por exemplo, a propriedade associativa).

Apesar da identificacdo de diferentes formas de
conhecimento na metodologia adotada, Lampert tentou
fazer com que os alunos entendessem que esses modos
de conhecimento matematico estdo interconectados.
Assim, buscou transpor a distdncia entre conhecimento
conceitual (historicamente representado pelo ensino
tradicional) e entre saber e fazer, ao possibilitar a vivéncia
da estrita relac@o entre os dois. Além disso, para alcangar o
objetivo proposto na atividade pedagogica, os estudantes
receberam oportunidades de procedimentos para um
auténtico aprendizado cognitivo, entre elas:

* ade legitimar conhecimentos implicitos;

* a do trabalho matematico em uma perspectiva
heuristica, que buscou assegurar a questdo das
particularidades das tarefas, principalmente quanto
ao uso do algoritmo da multiplica¢@o;

* a de enculturacdo matematica através da geragdo
de caminhos proprios para a solugdo das tarefas em
uma cultura do fazer Matematica, que subentendeu
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a conscientizagdo dos alunos enquanto membros
criativos e solucionadores de problemas em suas
culturas.

Pela enculturacdo, através desta atividade, os estu-
dantes adquirem algumas ferramentas culturais — um
vocabulario compartilhado e os significados para
discutir, refletir, avaliar e validar procedimentos
comunitarios em um processo colaborativo (BROWN
et al., 1989, p. 38).

Os trabalhos de Schoenfeld e Lampert corroboram
com as defesas de Brown et al. (1989) sobre o
conhecimento conceitual enquanto ferramenta de acdo
no mundo, gerada em um contexto ou comunidade,
portanto, util e legitimada apenas dentro de um ou outro,
mas ressignificada e estendida a outras situa¢des. Nesse
caso, as situagdes de ensino-aprendizagem de conceitos
matematicos na escola evidenciam a necessidade de
se trabalhar com estudantes, para que o conhecimento
construido por eles e, principalmente, a representacio e
a utilizagdo desse conhecimento através de algoritmos
sejam matematicamente significativas.

Entendendo que, para a Cognicdo Situada, € certa
a influéncia do contexto no processo de aprendizagem,
Rogoff (1984) estabelece dois niveis para tal. Para o
primeiro nivel, supde-se que todo contexto ou ambiente
cultural possui em si ferramentas de acao (historicamente
construidas, como a linguagem, por exemplo) e praticas
que contribuem para a solu¢do de um problema. Ja para
o segundo nivel, ao contexto, que estrutura a atividade
individual, é apontada uma natureza socialmente
mediadora e interativa. Assim, conclui-se: é no proprio
contexto que se encontra a informagao necessaria em
busca da resolucao requerida.

A informagao considerada como ferramentas e praticas
¢ transmitida as criancas ¢ a outros novatos pela
interagdo com membros mais experientes da sociedade.
Em situagdes praticas, o contexto fornece informagdes
e fontes que facilitam a solu¢do apropriada do problema
em questdo (ROGOFF, 1984, p. 4).

As diretrizes brasileiras para a formagao de professores
reconhecem e anunciam o desenvolvimento de saberes
docentes também em contexto escolar em que estes podem
ser encontrados em diferentes etapas e modalidades da
Educacdo Basica. Nesse sentido, ha claras previsdes e
fundamentagdes legais da relagdo entre as institui¢des de
formagdo em licenciatura ¢ a escola.

A organizagdo institucional da formagdo dos profes-
sores, a servigo do desenvolvimento de competéncias,
levara em conta que: as instituicdes de formacao
trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas de
educagdo basica, desenvolvendo projetos de formagao

Educacio, Porto Alegre, v. 34, n. 3, p. 360-368, set./dez. 2011



366

compartilhados (RESOLUCAO CNE/CP 01/2002,
art. 7°, IV).

As competéncias profissionais a serem constituidas
pelos professores em formagdo, de acordo com as
presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para
todas as formas de avaliacdo dos cursos, sendo
estas: periodicas e sistematicas, com procedimentos
e processos diversificados, incluindo conteudos tra-
balhados, modelo de organizagdo, desempenho do
quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com
escolas de educagdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio, conforme o caso (RESOLUCAO CNE/
CP 01/2002, art. 8°, I).

Assim, a relevancia dos contextos acarreta a acei-
tagdo de que as interagdes sociais fundamentam toda
atividade cognitiva, porque colocam objetivos a serem
alcangados; possuem regras de estrutura e funcionamento
que possibilitam entender, reelaborar e criar objetivos,
constituindo-se, dessa forma, para o aprendiz, um ciclo de
processos de aprendizagem de algo novo e significativo.
Essa conclusdo permite entender o porqué do conceito de
competéncia ser vinculado a situagdes ou contextos, tanto
nos cursos de licenciatura quanto nas escolas.

Nesse sentido, a aprendizagem enquanto encultu-
racdo estrutura toda uma certificagdo do que se deno-
mina comunidade de pratica. A definicdo e exemplos
de comunidade de pratica (LAVE; WENGER, 1991)
concretizam as fundamentagdes, os pressupostos e
os funcionamentos de uma cogni¢do ou atividade si-
tuada.

Uma comunidade de pratica ¢ um conjunto de re-
lagdes entre pessoas, atividades e mundo, sobretudo
em uma relagdo tangencial e de envolvimento com
outras comunidades de pratica. Uma comunidade de
pratica ¢ uma condi¢do intrinseca para a existéncia
do conhecimento, no minimo porque esta fornece o
suporte de interpretagdo necessario para dar sentido a
sua tradicdo (LAVE; WENGER, 1991, p. 98).

Subentende-se, entdo, que primeiro ha uma apren-
dizagem sob um processo denominado Participacao
Periférica Legitima. A medida que essa aprendizagem
evolui, através da plena participacdo nas praticas
socioculturais da comunidade, acaba-se tendo a con-
vergénciapara o seu centro. Lave e Wenger (1991) postulam
que de maneira alguma a passagem da participacio
inicial ou periférica para uma “plena participacao”
na comunidade ¢ linear. Esse caminho ou mudanca de
posicdo dentro da comunidade, que se identifica com
a constru¢do da identidade dentro de uma comunidade
de pratica, ¢ proprio de um processo marcado por idas e
voltas, culminando em conquistas as quais superam em
qualidade as participagdes anteriores.

Raquel Gomes de Oliveira; Cristiano Amaral Garboggini Di Giorgi

Para Lave e Wenger (1991), as inten¢des de uma pes-
soa para aprender sdo empenhadas na dindmica socio-
cultural da comunidade em que esta entrando, e o resul-
tado da aprendizagem ¢ configurado pelo processo, de
natureza evolutiva, de se tornar um participante pleno
daquela comunidade. Esse processo social pressupde
e implica na aprendizagem de habilidades especiais,
além de ndo ocorrer de forma linear, permitindo entender
que existe o sentido de avangos e reelaboracdes sobre
o realizado, tanto por parte do experiente quanto do
novato.

Assim, aprender identifica-se com o processo de
passagem da condi¢do de novato, de recém-chegado, em
uma comunidade, a condigdo de perito em uma situagao
particular, sobretudo pelo engajamento/participacdo em
atividades reais.

Quando se contextualiza a aprendizagem para si-
tuacdes de aprendizagem escolar, encontra-se no Parecer
CNE/CP 09/2001 um conceito de escola que se identifica
com o de comunidade de pratica, no sentido de Lave e
Wenger (1991), e um conceito de aprendiz, seja ele aluno,
futuro professor ou professor, inicialmente novato, que
passara a experiente primeiramente nessa comunidade e
depois em outras. O Parecer CNE/CP 09/2001 inspira-
se na reforma curricular proposta pela LDB de 1996, a
qual propde o foco do processo de ensino-aprendizagem
na aprendizagem do aluno e a superagdo do trabalho
pedagdgico com conteudos escolares como objetivo final.
Tais conteudos passam a ser meios no trabalho pedagogico
para o aprendizado de capacidades sociais demandadas
pela sociedade contemporanea.

2° EXEMPLO: implicagoes do desenvolvimento do Estdagio
Curricular Supervisionado para os cursos de licenciatura,
a partir da afinidade entre principios da Cogni¢do Situada
e a Resolugdo 01/2002

Concebendo a escola enquanto um contexto, sera
apresentado um exemplo de contribuicdo pedagogica
para desenvolvimento de saberes docentes, em um
curso de formagdo inicial de professores de Matematica,
utilizando-se principios da Cognicdo Situada para o
desenvolvimento de parte da carga horaria do Estagio
Curricular Supervisionado.

No ambito de desenvolvimento do Estagio Curricular
Supervisionado, expressivo numero de futuros professores
(estagiarios), quando comegam a desenvolvé-lo junto as
escolas, passam a confrontar saberes docentes aprendidos
no curso de licenciatura com conceitos, procedimentos e
atitudes pertinentes aos respectivos ambientes escolares.
Em outras palavras, os futuros professores entram em
conflito com a pratica cotidiana da escola estagiada,
mesmo tendo vivenciado praticas similares ha pouco
tempo na condicao de aluno.
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Uma possivel explicagdo para esse confronto origina-
se na dificuldade de se desenvolver muitas disciplinas de
cursos de licenciatura acatando argumentagdes do Parecer
CNE/CP 09/2001, especialmente em relagdo ao principio
de simetria invertida.> A essa dificuldade, alia-se a au-
séncia de desenvolvimento, em algumas disciplinas, da
carga horaria pratica a luz do conceito de pratica enquanto
componente curricular.

As caracteristicas principais para a pratica de ensi-
no, enquanto componente curricular, podem ser vistas
como ndo isolamento do restante do curso; articulagdo
com as outras atividades e com o Estagio Supervisionado;
transcendéncia, feita pelo licenciando, do espaco de
sala de aula para todo o ambiente escolar. O respectivo
Parecer supde uma pratica de ensino que inclua dife-
rentes atividades, a fim de propiciar aos futuros profes-
sores o conhecimento ndo apenas dos alunos com
quem trabalhardo em sala de aula, mas também de suas
familias e comunidade de origem, e fundamentalmente o
reconhecimento de praticas escolares originarias da ideia
de escola enquanto um contexto.

Implicagdes pedagogicas para o desenvolvimento
do Estagio Curricular Supervisionado, tomando a escola
enquanto um contexto com seus especificos saberes,
podem ser encontradas na pesquisa realizada por Oliveira
(2006) com futuros professores (estagiarios) do 4° ano
de licenciatura em Matematica. Entre os referenciais
teoricos da pesquisa, consta a teoria da Cognigdo Situada,
a Resolug¢do CNE/CP 01/2002 e¢ o Parecer CNE/CP
09/2001.

Uma das propostas da pesquisa foi desenvolver um
trabalho pedagogico com as escolas de estagio, para que
a historica sequéncia observacao-participacdo-regéncia
fosse superada. Isso porque as demandas atuais da
escola, especificamente quanto ao desenvolvimento de
saberes docentes proprios do Estagio Curricular Super-
visionado, ndo coadunam com um trabalho pedagogico
caracterizado por acdes sequenciais e isoladas entre si,
representadas pela sequéncia observagdo-participagdo-
regéncia.

Valendo-se dos principios da Cognigdo Situada e do
conceito de Participagdo Periférica Legitima, durante
o desenvolvimento dos estagios, professores experien-
tes e futuros professores (estagiarios) nao ocuparam a
fun¢do de transmissores e receptores de um corpo de
conhecimentos historicamente acumulados. Contraria-
mente, quando se relacionaram, mestres e aprendizes
construiram em sala de aula uma relagdo de ensino-
aprendizagem de contetidos matematicos derivada espe-
cialmente da reflexdo e investigagdo dos acontecimentos
daquele ambiente.

Pedagogicamente, houve uma explicita contribui-
cdo da Cogni¢do Situada para o professor da escola
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e o estagiario em situagdes de Estdgio Curricular na
escola, refletindo em reflexdes e agdes nas aulas da fa-
culdade.

Uma das conclusdes do estudo de Oliveira (2006)
sugere que o mestre ou professor experiente que re-
cebe o estagiario na escola ndo é o unico responsavel
por sua iniciacdo na profissdo. Se o mestre tem muito
a ensinar, a vontade de aprender do estagiario e fun-
damentalmente as situagdes contextuais de aprendiza-
gem em sala de aula, carregadas de significagdes, sentidos
e simbolizagdes, sdo relevantes para ambos. O estudo
também concluiu que varias competéncias e saberes
docentes articulam-se na relacdo professor experiente
e futuro professor. Entre esses saberes, estd o saber
afetivo.

Quando os estagios foram desenvolvidos por partici-
pacdo periférica, houve a tomada de consciéncia dessas
competéncias pelos futuros professores, que substituiram
a tradicional reflexdo critica, isenta de acdo, por partici-
pacdes de inicio ainda distantes da regéncia de aulas,
mas fundamentais para o aprendizado de saberes. Nesse
sentido, estar junto ao professor experiente em situagoes
de explicagdes de conteido matematico aos alunos das
classes, de resolu¢cdo de um problema, de uma pesquisa
tematica, de participagdo de atividades escolares
extraclasse, contribuiu para o desenvolvimento de diversas
competéncias docentes de um professor de Matematica,
desde sua formagao inicial.

CONCLUSOES

Ao refletir sobre principios da teoria da Cognigdo
Situada e argumentagdes que redundaram em referéncias
legais para a formagdo de professores para a Educacdo
Basica, ¢ possivel concluir que existem, em relagdo a
processos pedagogicos, afinidades entre tais principios e
o disposto nesses referenciais.

O conceito de competéncia, central na formagao
docente, foi tomado em vista de pardmetros que assegurem
sua existéncia frente a ideia de inclusdo social e bem
conviver.

Assim, os exemplos deste texto possibilitam reflexdo
acerca das implicagdes de fundamentacdes teoricas para a
formacao de docentes competentes a luz da ressignificacdo
do conceito de competéncia.

Principios da Cogni¢do Situada e da Participagdo
Periférica Legitima, quando reconhecida a afinidade
entre eles, além da fundamentacdo legal para a formagao
de professores da Educagdo Basica e da necessidade
de se repensar o conceito de competéncia, puderam ser
referéncias de a¢des do processo de ensino-aprendizagem
de saberes docentes, possibilitando elucidativo exemplo
da relagdo teoria e pratica.
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NotAs

Ver Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN de 1996),
Parecer 09/2001 e Resolugdo 01/2002, ambos do Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educagao.

Apesar de existirem excegdes, s30 inumeros 0s casos em que, por Varios
motivos, professores licenciados assumem atividades docentes, mas niao
estdo preparados profissionalmente.

Em algumas modalidades esportivas, exemplifica-se que esportistas
considerados competentes em uma situagdo ndo demonstram o mesmo
desempenho em outra, a qual essencialmente requer as mesmas habi-
lidades, mas toma outra caracteristica em fun¢do do contexto. Por
exemplo, as diferentes posicdes dos jogadores em um time de futebol e
as diferengas entre quadra de saibro e de grama, no ténis.

Um Quadrado Magico ¢ um conjunto de nimeros dispostos em forma
de quadrado, de modo que a soma dos niimeros em cada linha, coluna
e diagonal seja a mesma. Um quadrado em que ndo se verifica essa
propriedade ¢ chamado antimagico (CARDOSO, 2001).

Principio de simetria invertida: o preparo do professor ocorre em lugar
similar aquele em que vai atuar, demandando consisténcia entre o que faz
no curso de licenciatura, enquanto aluno, e o que dele se espera na escola,
enquanto professor.
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