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Sobre a construcdo de Obras Duradouras

Quanto tempo

Duram as obras? Tanto

Quanto o preciso pra ficarem prontas.
Pois enquanto dédo que fazer

Né&o ruem.

Convidando ao esforco
Compensando a participacéao

A sua esséncia é duradoura enquanto
Convidam e compensam.

As Uteis

Pedem homens

As artisticas

Tém lugar para a arte

As sabias

Pedem sabedoria

As destinadas a perfeicdo
Mostram lacunas

As que duram muito
Estdo sempre pra cair

As planeadas verdadeiramente em grande
Estdo por acabar.

Incompletas ainda

Como o muro a espreita da hera
(Esse esteve um dia inacabado
Ha muito tempo, antes de vir a hera, nu!)
Insustentavel ainda

Como a maquina que se usa
Embora ja ndo chegue

Mas promete outra melhor.
Assim tera que construir-se

A obra pra durar como

A maquina cheia de defeitos.

Bertold Brecht, in “Lendas, Parabolas, Cronicas, Satiras e outros Poemas”
Traducdo de Paulo Quintela



RESUMO

Este estudo teve como propo6sito conhecer as aproximacdes e distanciamentos existentes entre
os fundamentos para a docéncia presentes no Curso de Pedagogia e as concepgdes e praticas
de professores/as dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF) de escolas da rede publica
de ensino, em relacdo ao ensino dos conceitos cientificos desse segmento educacional. A
pesquisa foi realizada de forma qualitativa e envolveu professores/as de duas turmas de
escolas da rede publica de ensino e de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) do interior de
Minas Gerais. Partimos de uma observacdo ndo participante com uso de diario de campo
seguido de entrevista nas escolas publicas e entrevistas semiestruturadas com docentes da
IES, no Curso de Pedagogia. As analises foram realizadas por meio de uma triangulacédo e
fundamentadas nos principios da teoria socio-historica. Nessa perspectiva, o curriculo
formativo configura-se como elemento de construcdo da autonomia dos/as discentes, visando
ao desenvolvimento pessoal e da sociedade em que vivem. A interdisciplinaridade se
evidencia como uma possibilidade na construgdo de um ensino voltado para a superagéo do
modelo bancério ainda presente no espaco educacional. Os resultados indicaram que a forma
pela qual os conceitos cientificos sdo ensinados nas escolas revela saberes profissionais,
concepgdes de mundo, de sociedade e de desenvolvimento. Observamos concepgdes e
praticas disciplinares e interdisciplinares nos contextos escolares e na IES. Nas propostas
interdisciplinares destacamos a complementaridade dos conhecimentos e o aprofundamento
das tematicas como facilitadoras de aprendizagens significativas. Quanto a importancia
atribuida aos conhecimentos das &reas cientificas, observamos uma énfase no ensino das
disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica em uma das escolas e um trabalho que visa a
integrar os conhecimentos a partir de temas geradores na outra. Entre os professores da IES, a
maioria concordou que a prética interdisciplinar é motivadora de aprendizagens e deve ser
incentivada como proposta curricular para os AIEF; porém, declararam que o Curso de
Pedagogia contribui pouco para essa materializacdo. Em relacdo ao processo formativo
realizado no Curso de Pedagogia da IES, notamos posicionamentos diversos sobre as
concepcdes disciplinares e/ou interdisciplinares. Em relacdo ao ensino especifico de conceitos
cientificos das disciplinas ministradas nos AIEF, entre os/as professores/as entrevistados/as na
IES, a maioria declarou que esses estudos sdo assegurados no curriculo, mas atribuem criticas
significativas a esse respeito, principalmente no que se refere a relacdo tempo/espaco de cada
componente no curriculo do Curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Praticas Docentes. Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Curso de
Pedagogia. Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

This study aims to understand the similarities and differences between the foundations for
teaching in Pedagogy course and the conceptions and practices of teachers in the first years of
elementary school (FYES) in the public schools, related to scientific concepts teaching in this
educational segment. It was a qualitative research involving teachers of two classes in a public
school and in Higher Education Institution (HEI) in Minas Gerais, Brazil. We began with
anon participant observation using a diary and afterwards interviews and semistructured
interviews with the HEI teachers in Pedagogy course. The analysis were carried out by a
triangulation and they were based on the social and historical theory principles. In this
perspective, the training curriculum is an element to build the teachers” autonomy aimed to
development the individuals and the society which they live in. Interdisciplinarity is a
possibility to build a teaching focused on overcoming the banking model still present in the
educational space. The results indicated that the way of teaching scientific concepts in the
schools reveals professional knowledge, conceptions on the world, the society and the
development. We observed concepts and disciplinary and interdisciplinary practices in the
school context and in the HEIL. Among interdisciplinary proposals, we highlight the
knowledge complementarity and deepening the themes as facilitators of meaningful learning,
Concerning to the importance attributed to knowledge of scientific areas, we observed an
emphasis in teaching Portuguese Language and Mathematics in one of the schools and a work
that aims to integrate knowledge from generators in the other one. Among the HEI professors,
most of them agreed that interdisciplinary practice is motivating for learning and should be
encouraged as a curricular proposal for FYES, however, they declared that Pedagogy course
contributes little to this materialization. Regarding the training process carried out in the
course of Pedagogy in the HEI, we noted different positions on the disciplinary and/or
interdisciplinary conceptions. Most of the interviewed HEI professors declared that the
specific teaching of scientific concepts are ensured by the curriculum, but they have
significant critics on this aspect, mainly concerning to the relationship between time and
space of each curriculum component in Pedagogy course.

Keywords: Teaching practices. First years of elementary school. Education Course.
Interdisciplinarity.



RESUME

Cet etude a le but de connaitre les les similitudes et les différences entre les bases de
I'enseignement dans leCours de Pédagogie et les conceptions et pratiques des professeurs des
Années Initielles de I'Ecole Primaire (AIEP) dans les écoles publiques en ce qui concerne aux
concepts scientifiques dans ce segment educationel. C’est une recherche qualitative dans deux
classes d’une école publique et d’une Institution de I'Enseignement Supérieur (IES) dans la
Minas Gerais, Brésil. Nous sommes partis d’une observation non participante avec
l'utilisation d'un journal de terrain suivi d’une entretien dans les écoles publiques et des
entrevues semi-structurées avec les enseignants de I'lES, dans le Cours de Pédagogie. Les
analyses ont été effectuées au moyen d'une triangulation et et sur la base des principes de la
théorie socio-historique. Dans cette perspective, le programme de formation est congu comme
un élément de l'autonomie de la construction des enseignants, visant a I'épanouissement
personnel et de la société dans laquelle ils vivent. L'interdisciplinarité est mise en évidence
comme une chance pour construire une école destinée a surmonter le modéle d’une
«formations bancaire» encore présente dans I'espace éducatif. Les résultats ont indiqué que la
maniére dont les concepts scientifiques sont enseignées dans les écoles révele les
connaissances professionnelles, les visions du monde, de la société et du développement.
Nous avons observé des conceptions et des pratiques disciplinnaires et interdisciplinnaires
dans les contexts de les écoles et dans I’I[ES. Dans les propositions interdisciplinaires nous
avons mis en évidence la complémentarité des connaissances et Il'approfondissement des
themes comme facilitateurs de I'apprentissage significatif. En ce qui concerne l'importance
accordée a la connaissance des domaines scientifiques, nous avons percu l'accent sur
I'enseignement de la Langue Portugaise et de Mathématique dans une école et un travail qui
vise a intégrer les savoirs de générateurs dans 1’autre. Plus des professeurs de I’'IES ont
convenu que la pratique interdisciplinaire est motivante pour l'apprentissage et devrait étre
encouragée comme une proposition de programme pour les AIEP. Toutefois, ils ont déclaré
que le Cours de Pédagogie contribue peu a cette matérialisation. En rélation au process
formatif realisé dans le Cours de Pédagogie, nous avons remarqué des positions différentes
sur des concepts disciplinaires et / ou interdisciplinaires. Plus des professeurs de I’'IES ont
declaré que les concepts scientifiques des Sciences ministrés dans les AIEP sont fournis dans
le curriculum, mais ils ont attaché beaucoup de critiques a cet égard, en particulier en ce qui
concerne l'espace / temps de chaque composant dans le programme du Cours de Pédagogie.

Mots-clés: Pratiques des enseignants. Années Initielles de I'école primaire. Cours de
Pedagogie. Interdisciplinnairité.
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1. O DESPERTAR DA CAMINHADA

De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que ele estava sempre comecando
A certeza de que era preciso continuar

A certeza de que seria interrompido

antes de terminar

Facamos da interrup¢do um caminho novo

Da queda, um passo de danca

Do medo, uma escada

Do sonho, uma ponte

Da procura, um encontro!

(Fernando Sabino, 2005)

A sociedade contemporanea alcangou um desenvolvimento cientifico e tecnolégico
que tem influenciado transformacgdes em muitas culturas existentes no mundo, exigindo que
as pessoas estejam cada vez mais “preparadas” para lidar com essa realidade, o que significa
dominar um conjunto cada vez maior de conhecimentos construidos e acumulados
historicamente, além de saber aplica-los no momento e contexto certos.

As escolas tém como missdo efetivar a socializacdo dos conceitos cientificos, para que
as pessoas se apropriem desses conhecimentos e os coloquem em pratica no contexto em que
atuem. Por essa razao, essa instituicdo é dotada de grande relevancia social e gera enormes
expectativas sobre as acdes que nela sdo desenvolvidas e sobre os resultados do processo, isto
é, sobre a aprendizagem que os/as alunos/as alcancam ao longo de suas formacoes.

Esse cenario nos convida a uma reflexdo permanente a respeito de como 0s
conhecimentos cientificos sdo ensinados nas escolas e a relacdo entre eles e a formacdo dos/as
professores/as que o0s ensinam. Em relacdo aos primeiros anos do Ensino Fundamental, essa
questdo pode parecer irrelevante para algumas pessoas que acreditam que 0s conceitos
relacionados a esse nivel de ensino sdo muito simples e, dessa forma, ndo precisam ser
ensinados aos/as futuros/as professores/as.

A trajetoria de formacdo dos/as professores/as dos primeiros anos escolares da
Educacdo Basica, antes no Ensino Normal, hoje mais voltada para o Curso de Pedagogia,
revela altos e baixos desde a sua criagdo. As reformas emergiram ao sabor das politicas,
envolvendo muitas contradi¢cBes e discordancias e tiveram reflexos nos curriculos, nos

projetos pedagdgicos e nas praticas escolares.
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Essas observacOes se relacionam com esta pesquisa, porque o Curso de Pedagogia e a
docéncia dos primeiros anos me constituiram® como professora, educadora, pesquisadora e
também como sujeito da sociedade em que vivemos. O fato de ter estudado Pedagogia e,
paralelamente, dar aulas nas terceira e quarta séries do Ensino Fundamental, somadas a outras
experiéncias na area educacional, tornaram a minha formacéo muito singular e me instigaram
a trabalhar nesse curso e, com isso, refletir sobre as possibilidades e os desafios dessa
formacéo.

Essas percepcdes se evidenciaram ainda mais com a atuacdo em disciplinas nas quais
tenho a oportunidade de interagir com escolas e seus agentes, como, por exemplo, nos
Estagios Supervisionados, nas Praticas Pedagogicas e também, nas aulas de Didatica, embora
envolva também toda a vivéncia que tive desde que me propus ao desafio de ser professora.

Minha primeira experiéncia docente foi como professora em duas turmas de primeiros
anos do Ensino Fundamental de uma pequena escola no ano 1994, na qual aceitei o desafio de
ocupar a vaga deixada por outra professora que ndo conseguira lidar com os conceitos
cientificos propostos pelo material didatico. Isso s6 foi possivel, porque os proprietarios
acreditaram que eu poderia realizar esse trabalho e também pelo apoio e pelos exemplos das
professoras que 1a atuavam.

A questdo em torno do conhecimento dos conceitos sempre me preocupou Como
professora; mesmo no inicio, quando ainda estava em fase de “experiéncia” e sabia que
poderia ser dispensada a qualquer momento. A primeira impressao que tive foi a de que seria
muito facil, porque acreditava que os assuntos dos primeiros anos ndo eram complexos. Na
pratica, descobri que isso ndo passava de um mito; os conceitos sdo complexos, mesmo que
sejam apresentados em uma perspectiva tradicional, voltada para a memorizacao.

Acredito, inclusive, que a divisdo de disciplinas, naquela perspectiva de ensino,
facilitava minha vida, porque eu tinha que vencer os conteldos nos horérios estabelecidos
para cada matéria; se eu estava trabalhando Matematica e soava a campainha, indicando o
término da aula, se eu continuasse na sala para a aula de Ciéncias, por exemplo, pedia aos
alunos para guardarem aquele material e pegarem o outro. Ndo havia continuidade, eram
momentos estanques.

Entretanto, essa “facilitacdo”, na verdade, era uma forma de permanecer no ensino
isolado dos contetdos das disciplinas desse segmento, na perspectiva de um trabalho voltado

ao ensino de conceitos cientificos “fechados” em suas especificidades. A

! Apenas neste capitulo introdutdrio sera utilizada a primeira pessoa do singular.



19

interdisciplinaridade, naquele momento, era uma perspectiva que eu nem conhecia, muito
menos exercitava. Entdo, os horarios de aulas eram determinantes para o planejamento e meus
estudos, restritos aos temas com 0s quais eu trabalhava.

As primeiras semanas de aula foram dificeis, porque eu ndo sabia muito bem o que
fazer e precisava estudar os contetidos que ministrava, elaborar os planos e as atividades, além
de lidar com as situagOes cotidianas que exigiam uma postura profissional coerente com o0s
principios da escola, que, naquela época, eram rigidos. Assim, comecei a fazer leituras
pedagdgicas que me ajudavam a compreender algumas questdes, mas o apoio das colegas era
quase uma dependéncia; sempre que tinha uma duvida, 14 estava eu: “o que faco agora?”

Pelo fato de ndo ter formacdo nenhuma, os primeiros seis meses me impulsionaram a
uma tomada de decisOes; foi essa experiéncia que me fez prestar o vestibular para Pedagogia e
também participar de um processo de avaliacdo de conhecimentos basicos, denominado
“curso de suficiéncia”, realizado pelo Governo do Estado, para provimento de seu quadro de
docentes para os anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, em carater
emergencial. Havia uma grande lacuna na Rede Estadual de ensino em algumas disciplinas
especificas, como Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia, Quimica e Fisica.

Fui aprovada no vestibular e também no curso de suficiéncia; neste, para ministrar
aulas de Matemética para os Anos Finais do Ensino Fundamental (AFEF), ndo me sentia
preparada para tentar a avaliacdo para o Ensino Médio. E, de fato, ndo estava. Percebi isso nos
primeiros contatos com as turmas de sétima e oitava séries’ de uma escola do centro da
cidade, no turno da noite.

O inicio das aulas na escola coincidiu com o inicio do Curso de Pedagogia da
universidade e, como eu precisava trabalhar, ndo abri mdo de continuar na escola particular
com as turmas de terceira e quarta séries’, nas quais atuava em regime de divisdo de
disciplinas: eu ministrava aulas de Matemaética, Ciéncias, Artes e Ensino Religioso nas duas
turmas e outra professora trabalhava com Lingua Portuguesa, Historia e Geografia, nas
mesmas turmas, complementarmente.

Dessa forma, o ano de 1995 foi emblematico, pois, pela manhad eu continuei como
professora de terceiras e quartas séries, a tarde eu ia para as aulas da universidade e a noite,
dava aulas de Matematica na rede publica. Essa condicao sofreu algumas alteragcdes ao longo
de minha formacdo em Pedagogia, mas, na maior parte desse tempo, conciliei a docéncia em

duas escolas com o curso; em outros momentos, trabalhei na coordenagdo pedagogica.

2 Atualmente as séries correspondentes sd0: oitavo ano para a sétima série e nono ano para a oitava série.
¥ Correspondentes atualmente ao quarto e quintos anos do Ensino Fundamental.
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Ressalto que, no entanto, o planejamento que eu elaborava para minhas aulas ndo era
compartilhado com a professora das outras disciplinas, a ndo ser em momentos especificos,
como festividades ou projetos que envolviam varias turmas; entdo, minhas aulas seguiam o
horario preestabelecido para as disciplinas, ndo havia estimulo e eu ainda ndo tinha
conhecimentos ou vivéncias que me levassem a pensar em propostas interdisciplinares.

Nos primeiros meses, tanto meu planejamento quanto minhas aulas eram
acompanhadas de perto pela minha amiga na escola particular, na qual trabalhei durante seis
ou sete anos, acompanhando varias mudancas e também atuando em outras frentes, como a
coordenacdo dos primeiros anos ou ministrando aulas de Matematica no segundo segmento do
Ensino Fundamental.

Essas experiéncias me ajudaram a entender algumas leituras tedricas que ja fazia para
tentar construir uma identidade profissional, “encontrar-me”. As disciplinas que eu ministrava
exigiam alguns estudos tedricos e, com as reflexdes trazidas pelo Curso de Pedagogia, passei
a questionar minha préatica e a buscar novas formas para o ensino, ja objetivando romper a
postura cartesiana, até entdo por mim praticada.

Percebia que a maioria das professoras da época eram formadas apenas nos cursos de
Magistério e a pratica que realizavam estava mais voltada para a memorizagdo dos conceitos;
eu as acompanhava até certo ponto, porque ja percebia que isso ndo me contentava, pois
pensava que, assim como eu queria entender todos os conceitos, 0s alunos também
precisavam compreendé-los.

Com essa vivéncia, observei que eu mesma desconhecia Vvarios conceitos desse
segmento de ensino; no caso da Matematica, tive dificuldades, por exemplo, em resolver
alguns problemas que envolviam mais de uma operacdo, no ensino de opera¢des envolvendo
fracdes e numeros decimais; alids, a compreensdo de fato do sistema decimal foi meu
primeiro grande desafio, pois precisei ensinar conceitos como nimero absoluto e relativo, o
significado da virgula nos nimeros decimais, a transformacéo desses em fracOes e vice-versa,
entre outros.

O ensino de Ciéncias Naturais, também, ora me estimulava, ora me assustava; iSso
porgue eram conhecimentos de varias areas que eu conhecia parcialmente as vezes; aquilo que
se relacionava a Fisica, eu me saia razoavelmente bem, mas também tinha muitos conceitos
da Biologia, que eu tinha que estudar bastante, para além do que estava no livro didatico,
porgue os alunos perguntavam muito e eu queria dar todas as respostas.

Entdo, quando eu ndo sabia algum assunto, saia em busca de alguém que me ajudasse,

pegava livros, lia os manuais do professor e, confesso que nao era uma tarefa simples, porque,
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mesmo com toda a facilidade que eu tinha com a Matematica e Artes”, precisava deixar para
depois alguns problemas de Matematica que ndo sabia responder ou ndo sabia como abordar
algum conceito de Ciéncias e ficava limitada as leituras do livro didatico e a resolucdo dos
exercicios propostos.

O momento da avaliacdo era um grande problema para mim, pois 0s alunos tinham
muitas dividas e eu me questionava se as davidas eram porque eu ndo tinha competéncia para
ensinar, afinal, eu era a Unica professora da escola sem formacdo. Mas, diante de tudo isso,
percebia que outras professoras, mesmo formadas, cometiam erros conceituais nas aulas,
talvez até mais do que eu.

Entretanto, em relacdo as turmas de sétima e oitava séries da noite, lembro que as
primeiras aulas também ndao me exigiram um esfor¢co maior para o planejamento das aulas;
iSSO porque eu ja estava acostumada a expor contetidos aos alunos de maneira tradicional e
tinha muita vivéncia como aluna de professores tradicionais em relagdo ao ensino de
Matemética.

Assim, eu geralmente apresentava as formulas, mostrava como desenvolver uma
situacdo problema que as envolvia, para chegar ao resultado esperado e, por fim, apresentava
uma lista de exercicios parecidos com meu exemplo, para que os alunos resolvessem e depois
corrigia tudo no quadro.

Com o tempo é que comecei a me incomodar com as perguntas recorrentes sobre a
utilizacdo préatica das formulas Matematicas e para que serviam aqueles calculos todos;
percebi que, na verdade, ndo conhecia 0s contetdos, nem dos anos finais, nem de alguns
conceitos dos primeiros anos e isso me deixava um pouco frustrada e me questionava se era
certo continuar na profissdo. Foi entdo que percebi que ndo ensinava os meus alunos a
raciocinar com a Matematica, porque eles apenas memorizavam para fazer as provas e
alcancar notas para passar de ano, o objetivo ndo era compreender o que estavam fazendo.
Percebi também que era assim quando eu era aluna; tanto que, muitos dos conceitos que eu
precisava apresentar para 0s alunos, eu sabia que ja tinha estudado, mas ndo me lembrava de
como resolvia, menos ainda para que serviam.

Acho que essas constatacdes ocorreram ainda no primeiro ano da minha formagéo,
tanto que passei a estudar muito, a fim de entender os conceitos antes de apresenta-los. Mas

alguns eram muito complexos e passei a recorrer a outros professores formados, além dos

* Na época, eu tinha trancado recentemente o curso de Arquitetura e Urbanismo, entdo, conhecia a maioria dos
conceitos de Artes e Matematica; tanto pelos estudos que realizei antes do vestibular quanto durante os trés
anos que tinha cursado na faculdade.
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livros e dos manuais para professores; neles, encontrava sempre algumas proposi¢es de
atividades diferenciadas que eu testava e tentava colocar em pratica com os alunos.
Complementarmente, também participei de varios cursos, alguns promovidos pela escola
particular, além de alguns congressos, que foram muito significativos.

Minha Graduacéo foi concluida no ano 2000; na época, estava atuando apenas como
assessora pedagogica da Secretaria Estadual de Educacdo (SEED). Comecei a pensar em
outros caminhos, queria continuar estudando, fazer Especializacdo, Mestrado, Doutorado e
sonhava trabalhar como professora na universidade, o que comecgou a ser trilhado pouco
depois.

Ao longo de minha trajetoria profissional, acompanhei algumas mudangas referentes
ao ensino e aprendizagem, envolvendo a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDBEN) 9394/96 e também a construcdo e implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNCP), que resultaram em alteracGes
significativas no processo formativo para a docéncia dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (AIEF).

Como graduada em Pedagogia e professora desse curso, além de ex-professora do
Ensino Fundamental, preocupa-me saber que o Curso de Pedagogia segue envolto em
disputas ideoldgicas que influenciam a configuracdo dos curriculos académicos e seus
reflexos nas praticas escolares, como, por exemplo, a indefinicdo em torno das areas de
atuacdo profissional dos egressos desse curso que as DCNCP sancionaram.

Minha trajetoria profissional teve inicio em 1994, como professora dos AIEF, nivel em
que atuei antes e durante minha Graduacdo em Pedagogia; até entrar na universidade como
professora de Ensino Superior, em 2004, atuei em escolas das redes publica e privada de
ensino, trabalhando com turmas dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental — neste,
com a disciplina Matematica, tanto no ensino regular quanto na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

Além da docéncia, tive a oportunidade de trabalhar na Coordenagdo Pedagogica em
duas escolas da rede publica de ensino e duas da rede privada, na Educacdo Infantil, anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio e também como Assessora
Pedagogica na Divisdo Técnico-Pedagdgica (DITEP) da SEED. Permaneci na Educacao
Basica durante, aproximadamente, nove anos.

No Curso de Pedagogia da Universidade Federal em que atuo, transito entre as
disciplinas de Didatica, Pratica Pedagdgica, Estagio Supervisionado, Seminario de Pesquisa e
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC); também j& atuei em outras Licenciaturas da
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Instituicdo de Ensino Superior (IES) em que trabalho, com a disciplina Didatica Geral. Passei
ainda pela experiéncia de Coordenar o Curso de Pedagogia da minha Instituigdo e participar
como membro da Diretoria do Sindicato dos Docentes da Universidade Federal a qual sou
vinculada e, ainda, colaborei como membro do Conselho Superior Universitario (CONSU);
todas essas experiéncias contribuiram para as reflexfes, posi¢fes que assumimos no
desenvolvimento deste estudo.

Nesses vinte anos de envolvimento com a Educacéo, tenho empenhado esforgos para
desenvolver meus conhecimentos profissionais, buscando fundamentar cada vez mais e
melhor a minha préatica, por meio da qualificagdo permanente e do envolvimento social,
politico e pedagbgico com meu trabalho, na perspectiva de contribuir para que a sociedade
possa ter sempre e cada vez mais profissionais bem qualificados, criticos e participativos nos
cursos que envolvem a docéncia, em especial no Curso de Pedagogia.

As inquietacOes sobre as praticas docentes nos primeiros anos do Ensino Fundamental
se intensificaram na universidade, especialmente durante minhas aulas de Didatica, Estagio
Supervisionado e Pratica Pedagodgica; nos momentos de orientacdo para as vivéncias dos
alunos nas escolas como estagiarios e/ou pesquisadores, as davidas e insegurancas afloravam
e dificultavam o andamento dos trabalhos.

Ao observar os/as alunos/as nesse processo, desde entdo, percebi que muitos/as
académicos/as se sentiam angustiados/as e inseguros/as quanto aos saberes decorrentes da
formacdo que precisam arregimentar para efetivar suas praticas, e também apresentam
dificuldades em relacdo a compreensdo de conceitos cientificos dos primeiros anos. No
entanto, mesmo no Ensino Superior, meu trabalho focalizou bastante as disciplinas. Mas,
nesse momento, eu ja conhecia um pouco da perspectiva tedrica da interdisciplinaridade,
embora, no inicio ndo havia um foco nessa vertente. Entdo era cada um com sua disciplina e,
no caso da Didatica, havia uma abordagem sobre esse tema, mas acontecia de forma muito
tedrica.

A oportunidade de trabalhar com os conceitos cientificos dos AIEF a partir de uma
perspectiva interdisciplinar veio com a disciplina Estagio Supervisionado em Docéncia, na
qual iniciei em parceria com uma colega, que me fez perceber a riqueza dessa possibilidade.
Mas ai era mais um acompanhamento dos projetos elaborados pelos alunos, com nossa
orientagdo, para que eles executassem nas escolas.

Por meio dessa experiéncia, percebi que os alunos tinham muitas dificuldades

envolvendo os conceitos cientificos ensinados nos AIEF e isso atrapalhava muito a realizagédo
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dos planejamentos interdisciplinares ou entdo fazia com que as atividades propostas fossem
muito superficiais, limitando o conhecimento para os alunos.

Ao instigar os estagiarios sobre os estudos que realizavam no Curso de Pedagogia,
voltados para as areas do conhecimento dos AIEF, muitos se queixavam das abordagens feitas
pelos professores que geralmente tinham como referéncia os anos finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio e apresentavam conceitos desses niveis ou os simplificavam;
em outros casos, 0s relatos indicavam que alguns professores sequer abordavam conceitos do
segmento no qual iriam atuar.

Assim, como professora do Curso de Pedagogia, sinto-me responsavel por buscar
formas de contribuir para a mudancga nas concepcbes de nossos alunos sobre os conceitos
cientificos e também sobre a conexdo que existe entre eles e que, tanto pode quanto deve ser
enaltecida.

A inseguranca com que muitos/as alunos/as se graduam, no que toca aos saberes
especificos para a docéncia dos AIEF e também das outras areas de atuacdo dos/as
Pedagogos/as precisa ser conhecida, refletida, repensada.

A pesquisa que realizei durante o Mestrado foi motivada pela percepc¢do, na época, de
que a dificuldade dos professores se revela na fragilidade dos alunos pela compreensdo de
conceitos; o enfoque do estudo foi na perspectiva qualitativa e buscava conhecer dificuldades
de alunos da quarta série do Ensino Fundamental durante a resolucdo de problemas do
conceito matematico de divisdo, individualmente e em diades e perceber a influéncia das
notacdes escritas utilizadas para sua apropriacdo. Esse trabalho me levou a perceber que as
criangas, nesse nivel de ensino, intencionam resolver as situa¢des problemas que envolvem
conceitos priorizando as notacdes que os/as professores/as apresentam nas aulas; no entanto,
elas sdo limitadas, na maioria das vezes, aos procedimentos formais, que sdo encontrados nos
livros didaticos e nem sempre sdo compreendidos pelos alunos.

Durante a pesquisa que realizamos, os alunos resolveram problemas de um conceito
matematico complexo nos primeiros anos — a operacdo de divisdo. Nesse estudo, as criancas
resolveram problemas envolvendo esse conceito em trés sessdes, sendo uma individual, outra
em duplas e a ultima novamente individual, com graus de dificuldades similares; ao final de
cada sessdo, foram entrevistados individualmente sobre as vivéncias e a compreensdo do
conceito.

Como resultados, observamos que os tipos de notacgdes utilizados durante a resolucéo
das atividades indicam se os alunos compreendem os conceitos de forma independente ou

apenas com a ajuda de outros colegas; dessa forma, destacando que o uso de notagdes nédo
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formais foi mais caracteristico nas atividades realizadas pelas criangas que ainda ndo tinham
autonomia na resolugédo da operacdo envolvida ou dos conceitos que a envolviam.

Outra conclusédo que alcancamos foi sobre a influéncia dos alunos que ja possuiam
autonomia na resolucdo das tarefas propostas sobre os que ainda nao se haviam apropriado do
conceito; a discussdo incentivada durante a resolu¢do em diades estimulou os alunos que nédo
compreendiam 0 conceito a utilizarem as mesmas notacbes dos colegas com quem
interagiram e a buscar significacdes para esses registros, especialmente quando se tratava de
notagBes ndo formais®, mais representativas das situacées envolvidas; com essa vivéncia, os
alunos passaram a demonstrar que estavam comecando a compreender o significado da
divisdo (FIGUEIREDO, 2008).

Conveém destacar que a turma-alvo da referida pesquisa era da terceira série do Ensino
Fundamental e o conceito que estava sendo estudado — operagfes envolvendo divisdo — ja
havia sido ensinado a turma. Além disso, a maioria dos alunos participantes demonstrou, na
primeira sessdo, que estavam preocupados em realizar o célculo formalmente, mas nédo
compreendiam 0s processos, mesmo 0s mais simples.

Com essa vivéncia, embora o estudo se tenha realizado com alunos e ndo com
professores/as, suscitamos algumas observacfes que se remontam a esses/as profissionais e a
relacdo entre as praticas docentes e a formacdo inicial, quais sejam:

* A aprendizagem/apropriacdo de um conceito requer sua compreensao;

* A interacdo entre sujeitos favorece a apropriacdo de conceitos;

* O ensino contextualizado, aproximando 0s novos conceitos de conhecimentos
ja apropriados pelos alunos facilita a aprendizagem, de forma motivadora e
significativa;

* O tipo de notacOes utilizadas pelos/as alunos/as reflete o estimulo que eles/as
recebem de seus/suas educadores/as e influencia a construcdo do conhecimento
em torno dos conceitos;

* Ao ensinar um conceito matematico, como a divisdo, o/a professor/a precisa
preocupar-se com a compreensdo dos alunos e ndo se limitar a transmitir a

férmula para formalizar os resultados;

> Nesse tipo de registro, os alunos usavam geralmente desenhos ou representacdes pictograficas, que buscavam
representar a situacdo como estava acontecendo no problema, favorecendo uma visualizagdo da ideia e uma
operagdo mais “concreta”.
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* Oportunizar aos/as professores/as, tanto na formacao inicial quanto continuada,
conhecer a complexidade dos conceitos e a relagdo entre o0 ensino e o
desenvolvimento da sociedade.

Com esse estudo, passei a refletir sobre outra questdo fundamental, o fato de que os/as
professores/as dos anos iniciais do Ensino Fundamental podem ter dificuldades na
compreensdo dos conceitos que precisam ensinar as turmas em que trabalham, limitando a
forma pela qual os apresentam a seus/suas alunos/as e as possibilidades de eles/as os
compreenderem.

A formagdo dos/as professores/as para atuar nos AIEF surgiu no Brasil vinculada ao
antigo Curso Normal® e permaneceu em nivel secundario (ou médio) até pouco tempo, por
meio dos cursos de Magistério; atualmente, essa formacdo tem sido realizada
preferencialmente por meio dos cursos de Pedagogia, no entanto, a falta de reconhecimento e
de valorizacdo dos profissionais continua existindo; assim, é cada vez mais comum encontrar
alunos do Curso de Pedagogia que preferiam estar em outra formagdo, mas ndo conseguiram
ou ndo puderam realizar sua vontade.

Muitos educadores sdo contrarios ou tém criticas ao perfil dos/as Pedagogos/as que as
DCNCP definiram; essa questdo foi analisada por Cruz (2011), por meio de entrevistas a um
grupo de professores formados nas primeiras décadas da criacdo do Curso de Pedagogia no
Brasil e que sdo reconhecidos como pesquisadores de relevante producdo académica, que a
autora denominou como Pedagogos Essenciais. Seu estudo constatou que a hova concepgao
de formacdo que as DCNCP estabeleceram carrega os paradoxos e a dicotomia sobre a area de

atuacdo dos egressos, pois:

Aos olhos de boa parte dos entrevistados, a concepcao de docéncia ampliada,
concebida articuladamente & gestdo e a produgdo de conhecimento, parece
ndo ser suficiente para favorecer a formacdo de um profissional que serd, ao
mesmo tempo, professor e pedagogo ou pedagogo porque é professor
(CRUZ, 2011, p. 159).
Com relacédo a essa discussdo, verificamos que o tempo de formacéo para que 0s/as
profissionais tenham uma qualificacdo adequada para as fungbes que podera exercer
demandaria maior tempo de duragdo. No entanto, a demanda mercadoldgica que impde um

ritmo desenfreado as formacgdes no Brasil influenciam os tempos universitarios, os curriculos

® Primeira nomenclatura utilizada para a formagdo de professores para atuar no primario (que corresponde
atualmente aos anos iniciais do Ensino Fundamental).
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académicos e escolares e, somados a desvalorizacdo da docéncia em nosso Pais, as mudangas
nesse cenério sao muito complexas e pouco estimuladas.

Essa concepcao tem interferido de forma expressiva na expectativa dos novos alunos
do Curso de Pedagogia. A possibilidade de atuar como profissional das areas administrativas
ou técnicas faz com que muitos procurem pelo curso ndo pela opcéo em ser docentes, mas por
quererem atuar na gestdo ou coordenacdo pedagdgica, embora muitos sejam levados a
trabalhar como professores/as da Educacdo Infantil, AIEF ou Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

Nesse sentido, percebemos que ha uma expectativa frustrada que se efetiva no decorrer
do curso e, certamente, reflete as representacdes da sociedade sobre a docéncia que,
infelizmente, € uma profissdo desvalorizada e marginalizada.

Alguns estudos (GATTI, 2010; LIBANEO, 2010) ainda apontam que 0s cursos de
Pedagogia ndo valorizam, no processo de formacao, a discussao necessaria para que os alunos
se apropriem dos conceitos cientificos dos AIEF e, dessa forma, apresentem muitas
dificuldades em lidar com esses conhecimentos.

Acreditamos que essa lacuna na formacdo podera trazer sérias consequéncias aos
futuros profissionais e, especialmente, aos seus alunos; entre elas, a superficialidade com que
tratardo os conceitos, a énfase em conhecimentos mais simples em detrimento de outros mais
complexos e, 0 que pode ser mais grave, o risco de ensinar conceitos errados.

Essa discussdo fundamenta-se na compreensdo de que O processo de ensino e
aprendizagem ndo envolve apenas 0s saberes pedagdgicos, mas também os saberes
disciplinares, curriculares, experienciais, os da tradicdo pedagdgica e da acdo pedagdgica
propriamente (GAUTHER et al., 1998).

Portanto, é necessario que o0s cursos voltados a docéncia dos AIEF se preocupem nao
apenas com a formacdo pedagdgica, mas também com os conhecimentos especificos da area
de atuacdo dos/as profissionais e possibilite aos futuros professores a apropriacdo dos
conhecimentos inerentes a pratica do profissional, isto é, os conceitos cientificos estudados
nesse segmento educacional.

Nessa perspectiva, 0s conhecimentos especificos da area de atuacdo profissional séo
muito importantes, pois possibilitam a construgdo de uma consciéncia critica dos
ensinamentos académicos e do cenario sociopolitico em que se vive como condicdo inicial
para o fomento de reflexdo das agOes profissionais intencionais que precisardo realizar no
campo profissional (RIBEIRO; BARAUNA, 2009).
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De acordo com Cicillini (2010), a formac&o docente é um processo complexo, mutavel
e plurivalente, que pressupde uma constante reflex&o, relacionando diretamente as acoes que
sdo desenvolvidas no universo formativo, por meio de teorizac6es sobre os saberes que levam
a pratica e também das interacbes sociais que favorecem o ensino e a aprendizagem, e
precisam considerar ainda o contexto da atuagdo, que envolve “necessidades, expectativas e
condigdes de cada grupo” (CICILLINI, 2010, p.31).

Nesse sentido, os fundamentos iniciais dessa profissdo possibilitam que os sujeitos
venham a desenvolver concepcbes e praticas coerentes com o papel social que
desempenhardo, para que possam, influenciando nas tomadas de decisdo quanto as estratégias
mais adequadas a cada situacdo que se apresenta no cotidiano de sua atuacéo, contribuir para
o desenvolvimento da sociedade (IMBERNON, 2002).

Ao considerar a formacao de professores como 0 momento da apropriacdo dos saberes
que fundamentam a préatica dos profissionais da Educacdo, é possivel pensar nela como um
processo multidimensional. Nessa perspectiva, é preciso envolver a diversidade de
conhecimentos que possibilite aos educadores uma atuacdo consciente, transformadora e
critica com seus alunos.

Partindo dessa premissa, a forma pela qual os professores envolvem conceitos e
técnicas, no momento da aula, pode colaborar para a constru¢do do conhecimento dos alunos
como critica ou ndo. A formacdo de professores, nesse sentido, consiste em um aprendizado
permanente, que exige uma transformacao interior de cada sujeito envolvido para consolidar
um trabalho duradouro. Tal mudanca parte da ideia de que a Educacdo deva ter uma
participacdo voltada a uma democratizacdo da sociedade, reconhecendo o conhecimento e as
experiéncias anteriores de cada professor (a), em uma perspectiva socio-histérica dos atores
sociais (RODGERS, 2008). Para que isso ocorra, Freire (2005) indica um caminho possivel: a
relacdo dial6gica com o outro, de forma que as falas e proposi¢cdes de cada participante sejam
tomadas por seus argumentos e ndo pelas posi¢des que ocupam.

Assim, todos os saberes que compdem esse repertorio de conhecimentos sdo
importantes para uma boa atuacdo do profissional e a formacéo inicial de professores e
professoras de qualquer segmento educativo pressupde um contato direto com esse conjunto
de conhecimentos fundamentais para sua profissionalizagdo.

Concordamos com Freire (2011), ao afirmar que os/as professores/as possuem uma
importancia vital para a sociedade, podendo contribuir para uma consolidacdo do grupo
hegemonico ou para o0 rompimento com as praticas dominadoras, estabelecendo um

movimento que intervenha de forma transformadora na realidade existente. Nesse sentido, a
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influéncia dos saberes da formacgdo nas préaticas profissionais vai além da simples aplicacdo
técnica dos conhecimentos académicos, envolve ainda concepgdes do uso desses saberes, para
0 qual propde que seja em uma perspectiva contra hegemdnica, critica e democratica.

Freire (2005; 2011) considera ainda que € preciso trabalhar com os professores
visando a superacdo do modelo bancéario de Educacao, em que 0s conceitos sdo ensinados de
forma mecanizada e sem sentido para os alunos e eles séo considerados receptores passivos de
conhecimento; essa situacdo, em que 0s conteldos escolares precisam ser memorizados e
acumulados, como se fossem objetos, é vista por Freire como domesticadora e a-critica, pois
impedem o sujeito de se perceber no mundo e com o mundo e assim, impossibilita a
libertagcdo dos sujeitos da condigéo de oprimidos.

Nesse contexto, é necessario fomentar nos/as professores/as, desde a sua formacéo, a
consciéncia de inacabamento e a consequente necessidade de uma atuacdo reflexiva e
investigativa sobre a formacédo e atuacdo, reconhecendo que a Educacdo € um processo que
ocorre ao longo da vida (FREIRE, 2005). Para tanto, a formacdo dos professores precisa
envolver conhecimentos variados que venham a compor um repertorio de saberes que 0s
auxiliem nas tomadas de decisGes que se relacionem ao processo de ensino e de
aprendizagem, no cotidiano escolar.

Essa perspectiva nos remete aos estudos de Vigotski (2001, 2003, 2004), que relaciona
0 desenvolvimento social ao desenvolvimento subjetivo das pessoas, por meio de um
processo dialético e continuo de ensino e de aprendizagem dos conceitos historicamente
construidos, que precisa ser considerado no contexto da formacao dos/as professores/as, pois
“a relagdo individuo-cultura é dialeticamente concebida, no sentido de que a cultura recria o
individuo e este, a0 mesmo tempo, esta recriando a cultura” (OLIVEIRA, 2002, p. 7).

A atuacdo dos (as) docentes como agentes de transformacao social demanda que esses
(as) profissionais compreendam ndo s a estrutura organizacional do sistema educativo e da
sala de aula, mas também perpassa pelo envolvimento destes no contexto sociopolitico da
sociedade e de conhecimentos especificos do processo ensino e aprendizagem, dentro de um
curriculo “vivo” e diversificado, que se tornam ferramentas importantes para a atuagao
profissional de professoras (es) comprometidas (0s) com a formagédo de cidaddos e cidadas

conscientes, criticos e atuantes socialmente. Complementando essa ideia temos que:

Tudo quanto o homem produz e reproduz na sociedade tem relacdo
intrinseca com a sua pratica social, com o significado socialmente dado ao
que foi produzido, ou seja, a sua funcdo social [...] para considerar o
processo de apropriacdo da cultura formativa dos professores €
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imprescindivel analisar sua atividade social, isto é, sua docéncia, suas
necessidades pessoais, profissionais e demais relagdes sociais no interior
dessa atividade Isto requer compreender tais necessidades em sua construgdo
historica (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 560).

Ao considerar essas questdes, destaca-se que 0s (0s) professoras (es) que atuam nos
AIEF desempenham um papel essencial nesse processo, pois possibilitam ao aluno a
apropriacdo dos conceitos elementares das Ciéncias, muitos deles tidos como pré-requisitos
para outros estudos mais complexos.

Nesse sentido, ao constatar que existe uma fragilidade nos curriculos de cursos de
Pedagogia no tocante aos saberes disciplinares, Libaneo (2010) afirma que ha uma
necessidade premente de reformulacdo dos curriculos, que envolva os conhecimentos ausentes
da formacéo, articulados a metodologias adequadas das disciplinas que as (os) futuras (0s)

profissionais irdo ensinar as criangas. Ele considera que:

Vive-se no Brasil, no d&mbito da formacdo de docentes, um estranho
paradoxo: professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que
precisam dominar conhecimentos e metodologias de conteddos muito
diferentes, como Portugués, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias e, as
vezes, Arte e Educacdo Fisica, ndo recebem esses conteidos especificos em
sua formag&o, enquanto que os professores dos anos finais, preparados em
licenciaturas especificas, passam quatro anos estudando uma so disciplina,
aquela em que serdo titulados (LIBANEO, 2010, p. 580-581).

A perspectiva apresentada pelo autor propde uma reestruturacdo ampla dos cursos de
formacdo de professores, interpondo um nucleo comum a todas as licenciaturas, cuja
composicdo acataria algumas disciplinas especificas, objetivando gerar um equilibrio entre
fundamentos pedagdgicos e especificos da ciéncia.

Dessa forma, acredito que tanto a atuacdo profissional na docéncia quanto na
coordenacdo pedagdgica ou gestdo se tornam mais significativos e relevantes quando a
formacdo proporciona aos/as professores/as possibilita aos formandos transitarem por essas
areas de atuacdo, percebendo as relagdes entre os setores da escola. Entretanto, € preciso
delinear um curriculo que proporcione aos/as futuros/as profissionais essa perspectiva de
forma transdisciplinar.

Nesse sentido, acredito em um curriculo pleno para os Pedagogos, com a docéncia
como fundamento bésico; mas, que ndo seja simplesmente um conjunto de disciplinas
“desconectadas”, que se configure como uma Licenciatura para Educagdo Infantil (El), AIEF

e EJA, porém, que ndo prescinda dos estudos voltados a area administrativa dos ambientes
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escolares e ndo escolares, que possibilite estudos ampliados na diversidade cultural e social,
bem como estudos especificos frente as necessidades educativas especiais.

Ao instigar uma reflexdo sobre os curriculos de formacdo docente nos cursos de
Pedagogia, concordo com a ideia de que é necessario refletir sobre a ampliacdo de estudos
sobre 0s conceitos cientificos nos curriculos escolares nos cursos de Pedagogia. Gatti (2010)
pondera que os conceitos cientificos dos primeiros anos do Ensino Fundamental séo
elementares, mas revestem-se de complexidades ndo reconhecidas; a autora afirma que esses
saberes tém sido negligenciados nos curriculos académicos dos cursos de Pedagogia das
instituicbes publicas brasileiras, influenciando negativamente as praticas dos profissionais
formados.

Sobre essa questdo, Gauthier et al. (1998, p. 70) afirmam que é papel da universidade
0 desenvolvimento de estratégias que possibilitem “aos futuros profissionais a aquisicao de
uma personalidade no plano profissional, isto é, uma maneira socializada de ser, de pensar e
de agir, ou seja, o profissionalismo”. Os curriculos académicos carregam uma
responsabilidade com o social, com as possibilidades de atuacdo dos/as profissionais
formados/as; dessa maneira, deve possibilitar aos sujeitos intervir no mundo e com o mundo.

Ao destacar que o Curso de Pedagogia, atualmente o principal l6cus de formacéo
dos/as professores/as para os primeiros anos do Ensino Fundamental, pauta-se em um amplo
espectro curricular, abrangendo varias areas de atuacdo para 0s/as egressos/as, sentimos
necessidade de conhecer e analisar as concepcdes presentes no Curso de Pedagogia que tocam
0 ensino dos conceitos cientificos que fazem parte dos anos iniciais do Ensino Fundamental
na formacdo. Diante dessas reflexdes, a presente pesquisa desenvolveu-se com o propdsito de
compreender 0 seguinte questionamento: Como o0s saberes da formacdo para a docéncia,
presentes no Curso de Pedagogia, se relacionam as praticas de professores/as dos AIEF, em
relacdo aos estudos dos conceitos cientificos nas escolas? Quais as aproximacdes? Quais 0s
distanciamentos?

A ideia de investigar o processo formativo e as relagfes que o aproximam ou
distanciam das praticas escolares nos primeiros anos do Ensino Fundamental teve como
objetivo geral analisar as aproximacdes e distanciamentos entre os saberes da formacao
docente concebidos no Curso de Pedagogia de uma IES frente as concepgOes e as praticas
dos/as professores/as dos AIEF no ensino dos conceitos cientificos que ministram.

Como hipoteses para o trabalho, a expectativa era de constatar que o Curso de

Pedagogia tem oportunizado pouco conhecimento tedrico e pratico sobre os contedos
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escolares, promovendo uma lacuna na formacgdo que seria refletida nas préaticas pedagdgicas
dos/as professores/as nos AIEF. Como objetivos especificos, tivemos como proposito:

e Analisar concepg0es e préaticas de professores/as que atuam nos AIEF relativas ao
ensino de conceitos cientificos na sala de aula.

e Conhecer e analisar os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) das escolas em relagdo
as praticas observadas;

e Analisar as concepcles de professores/as e as proposigdes do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) em relagdo as
praticas escolares voltadas ao ensino de conceitos cientificos;

A fim de organizar os dados desta pesquisa, envolvendo tanto o conhecimento tedrico
que interliguei ao tema que me propus a investigar quanto as informagdes empiricas que
obtive nos dois campos do estudo, estruturei o texto em seis topicos, descritos a seguir.

Na primeira secdo, que defini como “O Despertar da Caminhada”, elaborei uma
memoria das minhas vivéncias com a Educacdo e que suscitaram as inquietacBes que me
motivaram a desenvolver este estudo, acrescido de algumas reflexdes tedricas iniciais que
justificam o interesse pelo tema e o situam como relevante para os meios académico e
cientifico. Logo, revela as inquietacBes que suscitaram o estudo, apresenta o problema de
pesquisa e o justifica a partir de alguns estudos introdutérios, revela as hipoteses e 0s
objetivos do trabalho e, por fim, apresenta a estrutura da Tese.

Na sequéncia da Tese, apresento uma secdo intitulada “Formagdo de professores/as,
desenvolvimento e o Curso de Pedagogia”, na qual ressalto, inicialmente, os fundamentos
tedricos voltados para a visdo de mundo e de sociedade que compartilho a partir da teoria
socio-histdrica, relacionando essas concepcdes as percepgdes sobre a formacdo de professores
gue se mostram reveladoras de aproximacdes aos principios que defendo. Ainda nessa secéo,
apresento uma contextualizacdo do Curso de Pedagogia, buscando demonstrar a constituicdo
dos/as profissionais e do movimento politico brasileiro que contribuiu para que atualmente,
esse curso seja considerado o principal espaco de formacdo dos/as professores/as para 0s
primeiros anos do Ensino Fundamental, com isso, extinguindo a antiga formacdo em nivel
médio, denominado inicialmente de Curso Normal e posteriormente, Magistério.

Na secdo definida como “Saberes docentes ¢ os conceitos cientificos nas escolas:
conhecer para agir”, registro meu proposito de apresentar a principio, aos leitores, uma
compreensdo da existéncia de um conjunto de saberes relevantes a docéncia que precisam ser

considerados como referéncias para a constituicdo de um curso que se proponha a formar
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professores/as. Na sequéncia, apresento a relagdo entre esses saberes e o curriculo relacionado
a uma perspectiva progressista de Educacdo. Objetivo, assim, evidenciar uma Educagéo
voltada para a criticidade e ndo para um conformismo ideoldgico e apassivador de ideias e
acles. Continuo a secdo com a discussdao da importancia dos conceitos cientificos na
constituicdo dos saberes que a escola se responsabiliza em socializar com os alunos que a
frequentam, relacionados a teoria socio-histdrica que baliza minha visdo de mundo.
Finalizando esse tdpico, teco consideracBes sobre disciplinaridade e interdisciplinaridade
enfatizando esta ultima como proposi¢do fundamental para uma prética transformadora, que
compreende os/as aprendizes como foco do processo de ensino e aprendizagem, em uma
perspectiva dialética.

A secdo seguinte, denominada “Trilhas Metodologicas™ ressalta a base epistemoldgica
da pesquisa, os fundamentos tedricos para o caminho escolhido para desvelar o problema
iniciado e revela as etapas percorridas durante a investigacdo e a organizagdo dos dados para
as anélises construidas.

A proxima secdo, “O Curso de Pedagogia e as praticas escolares: aproximagfes em
torno dos conceitos cientificos” busca analisar os dados obtidos nos campos da pesquisa.
Parto do registro das praticas observadas nas escolas para apresentar, entdo, as reflex6es sobre
essas praticas; as concepcdes de professores/as das escolas envolvidas no estudo, relacionadas
aos estudos tedricos que as amparam e também a visao de professores/as da IES colaboradora;
bem como de documentos analisados durante esse processo, como Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), projetos e atividades desenvolvidas em sala de aula.

Diante de todas essas informacdes, discussdes e fundamentacdes, finalizo a Tese na
se¢do “Consideragoes finais”, na qual faco uma sintese desses dados, relacionando os achados
com o problema da pesquisa, hipdteses e objetivos tracados, revelando o que consegui
compreender do objeto de estudo, na dimensdo almejadas e as proposi¢oes selecionadas para
0s desdobramentos desta pesquisa.

Finalmente, apresento as referéncias, os apéndices, bem como os anexos utilizados

neste estudo.



2. FORMACAO DE PROFESSORES/AS, DESENVOLVIMENTO E O CURSO DE
PEDAGOGIA

“[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e
guem é formado; forma-se e forma ao ser
formado”. (Paulo Freire, 2011)

Existem varias correntes tedricas que tratam das concepgdes de ensino e aprendizagem
e seus reflexos no cotidiano escolar. Conhecer e aplicar uma teoria do conhecimento é
fundamental para uma pratica pedagogica consciente e intencional, que ndo limite ou induza a
atuacdo de um profissional, pois, algumas vezes, € necessario recorrer a outras explicacdes
para fortalecer a propria pratica e ainda consolidar novas teorias. Afinal, a escola é um espago
de contradicGes e criacGes. Nesse sentido,

A teoria deve se constituir enquanto ferramenta e ndo como uma camisa de
forca, que amarre ou aprisione a “realidade”, ela deve servir como
instrumento que contribua para a analise da “realidade”, pela lente dos
saberes da experiéncia e da producao histdrica do conhecimento aqui tomado
como referéncia (PAIM, 2005, p. 142).

Pensar a formacdo dos/as professores/as no contexto social em que vivemos’ é uma
tarefa bastante complexa; a cultura ocidental, dominadora do modelo politico, prevalece em
muitas sociedades no mundo, incluindo o Brasil. Partimos do principio de que formar uma
pessoa para viver em comunidade ndo se resume a instruir, transmitir ou reproduzir conceitos
e valores; consideramos primordial criar possibilidades para que os/as criancas, jovens e
adultos em formacdo possam compreender os valores e se apropriar deles e também dos
conhecimentos cientificos historicamente construidos, visando a contribuir para com o
desenvolvimento social e cultural de forma ativa e critica.

Logo, os/as professores/as desempenham um papel fundamental na constituicdo dos
sujeitos, pois suas acOes influenciam diretamente o desenvolvimento da subjetividade de
seus/suas alunos/as; dessa forma, sua postura profissional, a forma pela qual apresenta e
discute os conhecimentos se tornam referéncia para as reflexdes dos/as alunos/as em
formagéo na apropriacdo dos conceitos e também em suas percepcdes e acdes sobre 0 mundo

e sobre a sociedade.

" A partir deste capitulo, optamos por utilizar a primeira pessoa do plural.
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Enfim, o desempenho profissional dos/as professores/as tanto pode contribuir para a
superacdo do modelo hegemodnico da sociedade como para sua continuidade. Nessa
perspectiva, consideramos fundamental que esses/as profissionais se envolvam em estudos
que lhes possibilitem ampliar seu repertorio de conhecimentos cientificos, de forma coerente
com suas concepgdes epistemoldgicas e posturas politicas e filoséficas sobre a forma de
pensar e “ver” o mundo para elaborar suas agdes, ou seja, saibam refletir sobre os saberes e
elaborar os fazeres relativos a sua pratica profissional.

Discutiremos nesta secdo alguns principios que nos movem e nos auxiliam a
compreender a escola como um espaco impar para o desenvolvimento intrapessoal e social
dos/as alunos/as e da sociedade, em especial os que atuam nos AIEF, porque esse nivel de
ensino e aprendizagem carrega uma tradicdo didatica especifica e uma historia de formacao
para os professores muito complexa e envolta em disputas politicas e ideoldgicas, que, aliadas
as politicas educacionais brasileiras, ndo tém favorecido uma aprendizagem qualitativa dos
conhecimentos cientificos pelos/as alunos/as.

Nossas analises encontraram amparo, principalmente, em estudos originados em uma
teoria que apresenta o desenvolvimento como base da constituicdo dos sujeitos como seres
sociais, envolvidos em uma cultura, na qual a aprendizagem é vista como resultado das
interacdes entre 0 sujeito e 0 meio e entre 0 sujeito e outros sujeitos, ao longo de toda a sua
vida (VIGOTSKI®, 2003; LEONTIEV, 1978, NUNEZ, 2009).

A teoria socio-histérica nos possibilitou compreender que existe uma interlocucéo
entre o papel desempenhado pelos/as professores/as junto aos alunos, a formacgdo desses/as
profissionais, o desenvolvimento da sociedade e o processo de ensino e de aprendizagem
relativo aos conceitos cientificos que fazem parte dos curriculos escolares, com destaque para
os estudos dos AIEF.

2.1 Escola e Sociedade: formar pra qué?

A Educagdo formal realizada pelas escolas e, consequentemente, os cursos de
formagéo para a docéncia dos AIEF ndo podem prescindir de ponderar sobre as relagdes entre

0s conceitos cientificos e a aprendizagem dos alunos e, dessa forma, discutir as aproximacdes

8 E comum encontrarmos autores que escrevem o nome desse te6rico como Vigotski. O termo que adotamos,
Vigotski, esta em consonancia com a maioria das obras que utilizamos como consulta, por isso, optamos por
esta denominagéo.
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e os distanciamentos entre os saberes do Curso de Pedagogia e as praticas escolares. Podemos
ainda dizer, sobre Vigotski, que:

O estudioso construiu uma psicologia seguindo a tradicdo filosdfica
marxista, por isso, explicou a constituicdo histérico-social do
desenvolvimento psicolégico humano no processo de apropriacdo da cultura
por meio da comunicagdo com as pessoas. Em sua perspectiva, a
aprendizagem est4 ligada diretamente ao ensino e é concebida como um
processo de sistematizacdo de conhecimentos e apropriacdo de saberes em
que a influéncia da atividade social é de extrema relevancia (LONGAREZI;
PEDRO; PERINI, 2011, p. 391).

Além dessas questdes, trouxemos para reflexdo no contexto dessas ideias, a discussao
sobre a necessidade de profissionalizacdo dos saberes da docéncia como forma de estabelecer
alguns parametros na atuacdo dos/as professores/as, em uma perspectiva de constituir uma
identidade profissional que seja reconhecida socialmente.

Para Vigotski (2003), a aprendizagem é um processo permanente na constitui¢cdo dos
saberes que cada pessoa carrega em si mesma; eles ndo sdo aprendidos de forma linear e ndo
sdo instantaneos ou definitivos; a aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento dos
sujeitos ocorre ao longo da vida, por meio das interagcdes entre as pessoas e entre elas e 0
meio, que resultam no aprimoramento de suas fungdes psicoldgicas superiores, de sua
reflexdo e intervencdo sobre o mundo, sobre a sociedade e sobre as pessoas com quem
convive.

A referida teoria apresenta estudos que visam a compreensdo dos processos
intrapsiquicos dos sujeitos em relacdo a forma pela qual se apropriam da cultura e dos saberes
construidos socialmente, por meio da internalizacdo dos conhecimentos e, por meio deles,
impulsionam a sociedade.

Percebemos, entdo, que as pessoas sdo capazes de refletir sobre as suas prdprias agdes,
de “ler” o mundo, de apropriar-se da cultura, de conceitos, de habilidades com instrumentos
culturais de forma mais intensa e qualitativa na escola quando hd uma intencionalidade nas
acOes pedagodgicas, bem como de refletir e de intervir sobre/no conhecimento historicamente
elaborado pela sociedade e pelas pessoas que a constituem.

Isso significa dizer que, durante a internalizacdo, o sujeito pode acatar o novo
conhecimento da forma pela qual Ihe foi apresentado, mas também pode compreender a nova
ideia de forma equivocada ou ainda, analisar a situacdo em relacdo a outros conhecimentos e
reformular o conceito, ampliar-lhe o alcance inicial ou questionar sua validade e encontrar

caminhos para sua reformulacdo. Dessa forma, o desenvolvimento dos seres humanos é
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permanente e inter-relacionado com a aprendizagem, portanto, ndo ha aprendizado sem
desenvolvimento e vice-versa (VIGOTSKI, 2003).

Sendo o ensino um processo social intencional, ndo é necessario que a
crianca descubra de novo por si so, apenas, as caracteristicas essenciais para
definir o conceito. E imprescindivel que ela possa utilizad-lo na solucdo de
tarefas especificas, além de assimilar, nos objetos, uma determinada
imagem, vendo-0s na perspectiva fixada pelos conceitos (NUNEZ, 2009, p.
62).

Bednarz (2003) afirma que a subjetividade presente na internalizacdo de
conhecimentos representa um dos fatores determinantes de toda a aprendizagem dos atores
sociais, podendo significar uma “ponte” para novas aprendizagens ou se transformar em
obstaculos. O psiquismo humano, dessa forma, desenvolve-se ndo de forma linear e
cumulativa, mas dialeticamente, permitindo ao sujeito pensar e repensar conceitos, relaciona-
los a outros conhecimentos que conhece até o momento, escolher as defini¢des que mais Ihe
parecam convincentes e, por fim, a seu critério, mudar de ideia sobre o assunto.

Alex A. Leontiev foi um dos principais colaboradores de Vigotski e, a partir de suas
reflexdes, elaborou uma teoria que objetivava conhecer o desenvolvimento do psiquismo
humano a partir da Atividade que realiza; os principios da teoria socio-historica foram
fortalecidos com seus estudos, ampliando o alcance de seus conceitos e influenciando um
pensamento inovador, reflexivo e critico sobre a Educacéo.

O referido autor destaca que a apropriacdo da cultura socialmente construida e a
aprendizagem ocorrem, efetivamente, por meio da Atividade; ela representa um processo em
que 0s sujeitos participam ativa e reflexivamente de um complexo sistema de organizacéo
intrapsiquica, que envolve o sentido pessoal atribuido aos objetos de reflexdo, por sua vez,
relacionando o significado social dos fatos relativos aos conceitos e culturas, que definem as
acOes e operacOes concretas em torno da compreensdo ou aplicagdo de um determinado

conceito (LEONTIEV, 1978). E necessario considerar ainda que:

O desenvolvimento conceitual se constitui, para Vigotski, no modo
privilegiado do trabalho intelectual na escola, sendo o nucleo que aglutina
todas as mudancas que sdo produzidas no pensamento da crianga e do
adolescente [...] A denominagdo de “conceito cientifico” ndo se ajusta ao seu
processo de construgdo no contexto da ciéncia, e sim ao contexto da escola e,
portanto, se pode fazer analogia a denominagdo de conceito cientifico com a
de “conceito escolarizado”, pois esses conceitos emergem do
desenvolvimento social e historico da Educacdo formal em instituicdes
escolares, tomando como base os conceitos cientificos (NUNEZ, 2009, pp.
41-42).
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Leontiev (1978) considera que a aprendizagem é uma forma especifica de Atividade,
na qual a consciéncia dos sujeitos precisa ser orientada intencionalmente em relagéo ao objeto
do estudo. No entanto, o aprendizado ndo é uma exclusividade do ambiente escolar; desde os
primeiros contatos sociais, ainda na familia, a crianca internaliza conceitos, que passam a
compor seu conjunto de conhecimentos espontaneos e cientificos. O desenvolvimento do
psiquismo humano, portanto, se materializa pela tomada de consciéncia do sujeito sobre os
conhecimentos historico-culturais da sociedade.

De acordo com Nurfiez (2009), a constituicdo do pensamento tedrico de um sujeito ndo

é aleatdria, a l6gica que permeia esse processo ¢ do “geral para o particular”. Assim:

O caminho é do abstrato ao concreto, uma vez que o conceito cientifico
reflete os processos de transformagéo da relagdo universal em suas variadas
formas particulares. Na via de cima para baixo, 0 processo se inicia pela
prépria definicdo dos conceitos (o abstrato) para suas manifestacdes
concretas, na dialética do geral ao particular, do abstrato ao concreto. Sendo
assim, o conceito tedrico se apoia na generalizacdo tedrica (NUNEZ, 2009,
p. 50).

A significacéo social definida por Leontiev caracteriza-se pela “forma sob a qual um
homem assimila a experiéncia humana generalizada e refletida” (LEONTIEV, 1978, p. 101),
implica a apropriacdo dos saberes ou conceitos elaborados historicamente pela sociedade,
como uma espécie de reflexo da realidade, revelando, ainda, o envolvimento de cada pessoa
com a sociedade e com 0 modelo de producao que a constitui.

Leontiev (1978, p. 101) destaca que ““a significagdo mediatiza o reflexo do mundo pelo
homem a medida que ele tem consciéncia deste, isto é, a medida que o seu reflexo do mundo
se apoia na experiéncia da pratica social e a integra”. Em relagdo ao sentido, o referido autor
destaca que faz parte do conteldo da consciéncia e encontrar o sentido pessoal de cada

atividade implica descobrir os motivos que a estimulam.

2.2 Normalistas ontem, Pedagogos/as hoje? Contextualiza¢do da formacao

Nesta secdo, apresentamos a trajetdria da formacéo das (0s) professoras (es) dos AIEF,
partindo da implantagdo das primeiras escolas normais, discutindo as mudancas ocorridas
nesses cursos, que passaram a ser chamados de cursos de Magistério e, paulatinamente, foram

extintos no Brasil apos a LDBEN 9394/96 ser langada.
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Paralelamente, discutimos a forma pela qual foi criado o Curso de Pedagogia e 0s
questionamentos sobre a identidade de seus/suas egressos/as que, de acordo com Silva (1999),

referem-se

[...] &s constantes interrogagdes e questionamentos verificados na historia do
referido curso quanto & pertinéncia das fungdes que Ihe tém sido atribuidas,
bem como os referentes aos continuos conflitos surgidos quando das
tentativas de reequacionamento de suas fungdes (SILVA, 1999, p.26).

As mudancas ocorridas na sociedade brasileira, desde o periodo colonial, tém-se
refletido nas escolas, tanto em termos de estrutura, como na forma pela qual evoluiu a
organizacao estrutural e curricular dessa instituicdo. No entanto, a colonizagdo se deu sobre
bases escravistas e a transposi¢cdo desse modelo social para uma republica capitalista também
colaborou para consolidar 0>. Acesso e a permanéncia dos individuos nos bancos escolares
como um processo elitizado, que deixava a margem do processo milhares de pessoas.

E possivel perceber que, desde o inicio e durante muito tempo depois que a Educacéo
se estabeleceu no Brasil, o proposito evidente das reformas educacionais foi fortalecer os
blocos de poder hegemdnicos, que exigem a adocdo de medidas de ajuste que privilegiam a

competitividade e a produtividade. Dessa sorte,

A desobrigacdo do Estado na area educacional apresenta-se atualmente, com
intensidade, no Ensino Superior. Na Educacéo Basica, orientado até mesmo
por organismos internacionais como o Banco Mundial, o Estado deve
atender o ensino publico, uma vez que esse nivel de Educacéo é considerado
imprescindivel na organizacdo do trabalho. Tal atendimento, no entanto,
vem sendo conduzido por pardmetros de gestdo da iniciativa privada e do
mercado, tais como a diversificacdo, competitividade, seletividade,
eficiéncia e qualidade. Essa orientagdo aponta mais uma vez, 0
beneficiamento das forgas privatistas na Educagio (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2003, p. 149).

A influéncia dos organismos internacionais nas defini¢des da politica educacional
brasileira colaborou para a instalacdo de politicas voltadas para a constituicdo de um sistema
educativo que prioriza a competitividade e que ndo favorece a igualdade de oportunidades

entre as pessoas, ao contrario, privilegia a elite e marginaliza os mais pobres. Santomé (1998)

nos alerta sobre esse problema, apontando que:

Um sistema educativo, planificado para ensinar as novas geracOes a
competir, acabaré se tornando obsessivo também por assegurar métodos de
organizagdo das escolas que contribuam para buscar a eficiéncia, esta
definida a partir de dticas exclusivamente empresariais (SANTOME, 1998,
p. 30).



40

A primeira escola de formacéo de professores/as primarios/as no Brasil foi criada
ainda no periodo Imperial, em 1835, na cidade de Niter6i — RJ; seus principios e sua
organizacdo influenciaram a constituicdo de outras, que foram implantadas e mantidas sob a
responsabilidade de cada estado, envolvendo essa tutela desde as defini¢des quanto a estrutura
e organizacgdo dos cursos, até selecdo e organizacdo das disciplinas (LELIS, 1996).

Como havia poucos espacos educativos desse tipo, a formacdo para o0s/as
professores/as primarios/as ficava bastante limitada e, com o aumento da demanda para a
escolarizacdo, que surgiu no Brasil por volta dos anos 1920, algumas reformas foram
implantadas para que fosse assegurado também um aumento da quantidade de profissionais e
de escolas. Nesse momento historico,

O acentuado processo de industrializacdo e urbanizagéo, que se delineia nos
principais centros urbanos, gera uma nova composi¢do das classes sociais
[...] essa mudanca leva a um aumento na demanda pela escolarizagdo, a
medida que se passa a requerer do individuo um maior preparo escolar,
como meio de ascensdo em sua atividade profissional (LELIS, 1996, p. 38).
Com o processo de industrializagdo, portanto, houve uma crescente necessidade de
contratacdo de pessoal com um minimo de qualificacdo escolar que, de acordo com Scheibe
(2010) ndo foi um fendmeno isolado no Brasil, que ja& comecou tarde, na perspectiva de

comparagdo com outros paises mais desenvolvidos. Dessa forma,

[...] a funcédo docente, no Brasil, foi sendo normatizada a partir do momento
em que o Estado, para atender as necessidades de escolarizagdo impostas
pelo processo de modernizacdo da sociedade brasileira, avoca a si o controle
da escola (WEBER, 2003, p. 1130).

Com a instalacdo desse processo de democratizacdo do ensino no Brasil, que
possibilitou o acesso de muitas criancas da classe trabalhadora as escolas, surgiu a
necessidade de expandir também os espacos formativos para os profissionais que atuariam nas
escolas; com isso, inaugura-se o primeiro Curso de Pedagogia, na Universidade do Brasil,
com a fungdo de formar o Bacharel que atuaria como técnico nas escolas, sendo também
permitido a esses/as profissionais tornarem-se professores/as tal qual os demais licenciados,

por meio do esquema 3+1, oferecido nos cursos de Didatica:

O Curso de Pedagogia foi instituido entre nds por ocasido da organizacdo da
Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, através do
Decreto-Lei n° 1190 de 4 de abril de 1939. Visando a dupla funcdo de
formar bacharéis e licenciados para varias areas, inclusive para o setor
pedagogico, ficou instituido, por tal documento legal, o chamado “padrdo
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federal” ao qual tiveram que se adaptar os curriculos basicos dos cursos
oferecidos pelas demais instituices do Pais. O Curso de Pedagogia foi
previsto como o tnico curso da “se¢do” de Pedagogia que, ao lado de trés
outras — a de Filosofia, a de Ciéncias e a de Letras — com seus respectivos
cursos, compuseram as “segoes” fundamentais da Faculdade. Como “se¢do”
especial foi instituida a de Didatica, composta apenas pelo curso de Didética.
Foram fixados os curriculos plenos e também a duracdo para todos 0s cursos.
Para formacdo dos bacharéis ficou determinada a duracdo de trés anos, apos
0s quais, adicionando-se um ano de curso de Didatica formar-se-iam os
licenciados, em um esquema que passou a ser conhecido como “3+1”
(SILVA, 1999, p.33).

Com o curso instalado, surgiu uma discussdo sobre o papel dos/as egressos/as na
sociedade que se supunha estar resolvida com a dupla habilitacdo: a formacéo técnica pelo
Bacharelado e a docéncia, por meio da complementacdo de estudos; em contrapartida, o
Curso Normal continuou atuando na formacdo dos professores para o nivel primario. Dessa
forma, o Curso de Pedagogia voltava-se para a docéncia nesses cursos, porém, o curriculo das
escolas normais tinham poucas disciplinas em que os pedagogos poderiam atuar; dessa forma,
foi permitida a docéncia nos cursos secundarios, nas disciplinas Filosofia, Historia e

Matematica (SILVA, 1999). Saviani discorre sobre esse tema da seguinte forma:

O modelo implantado com o Decreto n. 1.190, de 1939, instituiu um
curriculo pleno fechado para o Curso de Pedagogia, em homologia com os
cursos das areas de filosofia, Ciéncias e letras e ndo os vinculando aos
processos de investigacdo sobre os temas e problemas da Educagdo. Com
isso, em lugar de abrir caminho para o desenvolvimento do espaco
académico da pedagogia, acabou por enclausura-lo em uma solucdo que se
supbs universalmente véalida em termos conclusivos, agravando
progressivamente 0s problemas que se recusou a enfrentar. Com efeito,
supondo que o perfil profissional do pedagogo ja estaria definido, concebeu
um curriculo que formaria o bacharel em pedagogia entendido como o
técnico em Educacgdo que, ao cursar didatica geral e especial, se licenciaria
como professor. Mas, quais seriam as fungbes técnicas proprias do
pedagogo? Em que medida o curriculo proposto para o bacharelado daria
conta de formar esse técnico? E o licenciado em pedagogia poderia lecionar
gue matérias? Por suposto, as matérias constantes de seu curriculo de
bacharelado, como ocorria com os cursos das sec¢Ges de filosofia, Ciéncias e
letras. No entanto, no caso das demais sec¢des, as disciplinas cursadas, de
modo geral, figuravam no curriculo das escolas secundarias, estando
assegurado que a formagéo dos professores dessas disciplinas se daria nos
cursos das faculdades de filosofia, Ciéncias e letras. Diferentemente, no caso
da pedagogia, as disciplinas cursadas figuravam escassamente nos curriculos
das Escolas Normais (SAVIANI, 2008, P. 41).

A expansdo que se iniciou a partir do aumento na oferta de cursos de formagéo
docente acompanhou o crescimento do nimero de escolas para a populagdo em geral, mas

esse crescimento ndo se tornou universal como ja era difundido em outros paises de maior
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desenvolvimento. A preocupacao desses paises com o processo de expansdo da Educacdo
ficou evidente na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948; no Brasil, essa
concepcao demorou a se instalar no @mbito politico e nessa época ainda ndo atendia grande
parte da populacdo, podemos afirmar o carater seletivo e elitista que a Educacdo possuia,

apesar do:

[...] reconhecimento internacional da escolarizacdo elementar como legitimo
direito humano tal como prescrito na Declara¢do Universal dos Direitos de
1948, e como corolério a sua protecdo juridica como direito subjetivo, cujo
ndo cumprimento torna possivel a¢éo judicial contra o Estado de forma a
garantir o direito existente (SCHEIBE, 2010, p. 96).

Nesse periodo, convém destacar que o Brasil estava imerso em um processo de
ditadura que, embora sob um governo populista, ndo fazia demonstracdo de que, de fato,
almejasse estender conhecimento as classes inferiores, que continuaram sendo subjugadas e
marginalizadas. A criacdo do Curso de Pedagogia, no entanto, ndo trouxe uma solucdo para 0s

problemas educacionais que comegavam a se evidenciar, pois:

Em sua propria génese o Curso de Pedagogia ja revela muito dos problemas
gue o acompanharam ao longo do tempo. Criou um bacharel em Pedagogia
sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na caracterizacdo desse
novo profissional. Dentre as finalidades definidas para a Faculdade Nacional
de Filosofia é possivel reconhecer a que é dirigida ao bacharel em geral. E a
que se refere ao preparo de “trabalhadores intelectuais para o exercicio das
altas atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica” (art. 1°, alinea
a). Mais adiante, ao tratar das regalias conferidas pelos diplomas, o Decreto-
Lei n® 1.190/39 refere-se especialmente ao bacharel em Pedagogia,
determinando que, a partir de 1° de janeiro de 1943, houvesse exigéncia
dessa diplomag&o para preenchimento dos cargos de técnicos de Educagdo
do Ministério da Educacdo (art. 51, alinea c).

Mas, nos dois casos, a referéncia é muito vaga para identificacdo de um
profissional criado naquele momento e que ndo possuia ainda suas funcGes
definidas a medida que ndo dispunha de um campo profissional que o
demandasse (SILVA, 1999, p. 34-35).

Convém ressaltar que o Curso de Pedagogia, pelos principios que o definem na época
de sua criagéo, era uma formacéo tanto de bacharelado quanto de licenciatura em sua origem;
esta, no entanto, limitava o campo de trabalho ao Ensino Normal, ao mesmo tempo em que 0
egresso dividia o espagco com outros profissionais habilitados para a mesma funcdo, como

explica Silva (1999):

Além dos problemas relacionados com sua formagdo [...], possuia também
problemas relativos ao seu campo de trabalho, pois ndo tinha o Curso
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Normal como um campo exclusivo de atuacéo. Isto porque a Lei Organica
do Ensino Normal — o Decreto-Lei n° 8.530/46 — estabelecia que, para
lecionar nesse curso, era suficiente, em regra, o diploma de Ensino Superior.
Enfim, prova de qudo difuso era o mercado de trabalho do licenciado em
Pedagogia foi o direito de lecionar Filosofia, Historia e Matematica a ele
conferido (SILVA, 1999, p. 35).
Essa situacdo difusa em relacdo ao campo de atuacdo dos profissionais formados no
Curso de Pedagogia se instituiu desde sua criacdo, pelo carater provisério com que essa
formacéo foi instituida. Em consequéncia da falta de uma definigdo clara da area de atuagéo

profissional, ocorreu que:

Com a lei de Diretrizes e Bases, 4.024, de 1961, o Curso de Pedagogia mal
conseguia escapar a critica dos que propunham sua extinc¢do, por faltar-lhe
conteudo proprio, e ficava esvaziado, reduzido a licenciatura de professores
das disciplinas pedagogicas das escolas normais e a preparagdo de
profissionais para “as tarefas ndo docentes da atividade educacional
(bacharelado)”. Tarefa esta ultima que seria melhor definida em 1968, pela
lei 5540, no sentido da formacéo de especialistas destinados ao trabalho nos
sistemas escolares: de planejamento, supervisdo, administragdo, inspecéao e
orientagdo (MARQUES, 2000, p. 123).

Algumas mudancas comecaram a surgir a partir da criacdo de um curriculo minimo
para esse curso que anunciava uma possibilidade de extincdo do Curso de Pedagogia, no que
se refere a formacdo para a docéncia em um prazo de dez anos, para dar lugar a formacéo
superior do professor primario (SILVA, 1999). No entanto, essa mesma autora ressalta que a
regulamentacdo criada pelo Parecer 251/62° ndo é clara quanto ao campo de trabalho do
profissional formado pelo Curso de Pedagogia e usa varios termos para designa-los: técnico
de Educacdo, especialista de Educacdo, administradores e profissionais para funcbes néo
docentes do setor educacional.

Ao analisar o referido Parecer, Saviani (2008) alerta que este documento pouco
contribuiu para as alteracGes da formacdo em Pedagogia; destaca as consideracdes do texto

sobre a indefinicdo do curso naquele momento, anunciando que:

[...] a tendéncia que se esboga no horizonte é a da formacdo dos professores
primarios em nivel superior e a formacao dos especialistas em Educacdo em
nivel de pés-Graduagdo, hipGtese que levaria a extingdo do Curso de
Pedagogia. Considera, entretanto, que a referida hipotese s6 poderia ser

° Pelo parecer n° 252/69, o Conselho Federal de Educacdo (CNE) aprovou uma nova CONCepGao e
regulamentacdo para o curso de Pedagogia, ela se inseriu no contexto de uma reformulacao geral de curriculos
minimos e em decorréncia dos principios basicos da Reforma Universitaria (Lei 5.540/68). Nessa concepgdo o
curso deveria formar especialistas através de habilitagbes, que correspondessem as especialidades previstas na
Lei. O parecer 252/69 abria, ainda, a perspectiva de criagdo de outras habilitacfes que o Conselho Federal de
Educacéo julgasse necessario ao desenvolvimento nacional (SOUSA; FROTA, 2014, p. 5)
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levada em conta em um momento posterior, justificando-se, ainda que em
carater provisorio, a sua manutencdo naquele inicio dos anos 60 do século
XX. Em consequéncia, procede a sua regulamentacdo efetuando apenas
pequenas alteracBes na estrutura até entdo em vigor (SAVIANI, 2008, p. 42).

De acordo com Silva, essa situacdo de indefinicdo quanto ao campo de trabalho
profissional incomodava muito os estudantes da época, a ponto de realizarem um Congresso
Nacional para discutir essa questdo e cobrar dos governantes uma posi¢do mais efetiva para o
caso. Os estudantes defendiam ainda, que:

Em um determinado momento do curso, os alunos passassem a fazer suas
opgoes curriculares em fungdo das tarefas que pretendessem desempenhar
entre as que se esbogavam e as que ja se encontravam definidas para o
pedagogo [...] ganhava espaco a ideia de que o técnico em Educacdo
tornava-se um profissional indispensavel a realizagcdo da Educagdo como
fator de desenvolvimento [...] E curioso que, embora revelando insatisfacio
com a situacdo politico-econdmica da época e chegando mesmo a conclamar
estudantes e educadores a se organizarem contra ela, os estudantes paulistas,
ao tratarem da reformulacdo do Curso de Pedagogia, ndo contestaram 0s
termos técnicos da proposta governamental (SILVA, 1999, p. 43-44).

A movimentacdo estudantil, entdo, impulsiona o0 governo a dar uma resposta que se
materializou na aprovacdo da Lei Federal n°® 5540 de 28 de novembro de 1968, que ficou

conhecida com o a Lei da Reforma Universitaria. Sobre esse movimento, pudemos constatar:

A entrada em vigor da lei da reforma universitaria (Lei n. 5.540/68)
aprovada em 28 de novembro de 1968 ensejou uma nova regulamentacdo do
Curso de Pedagogia, levada a efeito pelo Parecer n. 252/69 do CFE, também
de autoria de Valnir Chagas, do qual resultou a Resolugdo CFE n. 2/69, com
a seguinte ementa: “fixa os minimos de contedo e duracdo a serem
observados na organizacdo do Curso de Pedagogia”.Vanir Chagas, em seu
parecer, situa o tema referindo-se aos antecedentes da questdo, desde o
Decreto n. 1.190, de 1939, até o Parecer n. 251/62, esclarece as razoes das
opcOes adotadas e apresenta, anexo, 0 anteprojeto de Resolugdo. Tendo
argumentado no Parecer que a profissdo que corresponde ao setor de
Educacdo “é uma s6 e, por natureza, ndo sO admite como exige
“modalidades™ diferentes de capacitagdo a partir de uma base comum”
BRASIL, CFE, 1969, p. 106), o relator conclui que ndo ha razdo para
instituir mais de um curso. Considera, assim, que os diferentes aspectos
implicados na formacéo do profissional da Educagdo podem ser reunidos sob
o titulo geral de Curso de Pedagogia, que constara de uma parte comum e
outra diversificada. A primeira devera dar conta da base comum e a segunda,
das diversas modalidades de capacitacdo, traduzidas na forma de
habilitagdes (SAVIANI, 2008, p. 45-46).

Apesar das mudangas no formato do Curso de Pedagogia e da expansdo do ensino

brasileiro, a década de 1970 foi marcada por algumas proposi¢ées do Conselho Federal de
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Educacdo (CFE) que sugeriam a possibilidade de extingdo do Curso de Pedagogia, mas

restringiu-se, apos pressao dos educadores da época, a algumas modificacdes:

[...] com a lei 5.692, de 1971, a concepcgao e os objetivos do ensino primario
e médio, foram consideravelmente acrescidas as responsabilidades dos
especialistas e dos professores, impondo-se com urgéncia a reformulacéo do
Curso de Pedagogia e das licenciaturas em geral. A partir de 1973, o
Conselho Federal de Educagdo, através do Conselheiro Valmir Chagas,
preparou uma série de indicacdes (22/73, 67/75, 68/75, 70/76, 71/76) sobre a
preparacdo de professores e especialistas em Educacdo, em cujo bojo
extinguia-se o Curso de Pedagogia, ao menos na forma entdo vigente. De
tais indica¢bes ja homologadas recuou 0 MEC, por pressdo de educadores,
reconhecendo-se imaturos, sem a necessaria densidade, os estudos e
sugerindo-se o aprofundamento do debate, a nivel nacional e das regides
(MARQUES, 2000, p. 123-124).

Scheibe (2010) afirma que essa discussdo sobre as areas de atuacdo do pedagogo
prevaleceu até pouco tempo; segundo essa autora, as mudancas significativas s6 comegaram a
acontecer ap6s a LDBEN 9394/96; Saviani (2008) relata que alguns aspectos da lei que
reformou o Ensino Superior no Brasil — Lei n® 5.540/68 e o Decreto-Lei n° 464, de 11 de
fevereiro de 1969 foram imperiosos para a constituicdo dos/as profissionais formados nesse
curso, permaneceu em vigor durante mais de trés décadas, “para além da aprovagdo da nova
LDBEN (Lei n. 9.394/96), de 20 de dezembro de 1996, s6 sendo formalmente alterada com as
novas Diretrizes curriculares nacionais homologadas em 10 de abril de 2006” (SAVIANI,
2008, p. 49), quando se inaugura um novo ciclo em torna da formagdo. Destaca ainda o autor

que:

O aspecto mais caracteristico da referida regulamentacdo foi a introducao
das habilitacdes visando a formar “especialistas” nas quatro modalidades
indicadas (Orientagdo Educacional, Administracdo Escolar, Supervisdo
Escolar e Inspecdo Escolar), além do professor para o Ensino Normal. Dir-
se-ia que, por esse x gi3 caminho, se pretendeu superar o carater generalista
do curso que levava a defini¢do irénica do pedagogo como “especialista em
generalidades” ou, jocosamente, como “especialista em coisa nenhuma”.
Pelas habilitagdes procurou-se privilegiar a formacdo de técnicos com
fungdes supostamente bem especificadas no &mbito das escolas e sistemas de
ensino que configurariam um mercado de trabalho também supostamente ja
bem constituido, demandando, em consequéncia, os profissionais com uma
formagdo especifica que seria suprida pelo Curso de Pedagogia; dai a
reestruturacdo desse curso exatamente para atender a referida demanda. [...]
(SAVIANI, 2008, p. 49-50).

No que se refere a forma pela qual a sociedade percebe as professoras dos AIEF, Gatti
e Barreto (2009, p. 38) afirmam que h& uma desvalorizagdo dessas profissionais e que essa

situagdo ocorre desde as primeiras escolas normais e, infelizmente, permanece até os dias
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atuais, “tanto nos cursos, como na carreira e salarios e, sobretudo, nas representacdes da
comunidade social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de formacéo
em nivel superior dos professores dos anos iniciais da Educacdo Basica”.

Dessa forma, a formacao das professoras para atuar nos AIEF, que se iniciou no Brasil
vinculada ao antigo Curso Normal e prevaleceu até pouco tempo nos cursos de Magistério,
consolidou essa profissdo como secundéria e, mesmo quando passou a ser oferecida em
cursos de Pedagogia, a falta de reconhecimento e valorizacdo dos profissionais fez com que
poucas pessoas buscassem formacdo em nivel superior de inicio.

No entanto, com a implementacdo da atual LDBEN — 9394/96, por forca do artigo 62,
varios movimentos educacionais reivindicaram que tais profissionais fossem formados em
nivel superior, 0 que vem sendo efetivado de forma ndo consensual quanto a forma, em
especial com muitas criticas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores no Curso de Pedagogia, por meio da Resolucdo do Conselho Nacional de
Educagédo (CNE) - CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006), que delineia um
novo perfil das professoras dos AIEF.

Em estudo recente, Gatti (2010) afirma que os curriculos dos cursos de Pedagogia de
varias universidades brasileiras simplificam a formac&o para a docéncia, porque priorizam 0s
estudos pedago6gicos e metodoldgicos, mas negligenciam as disciplinas voltadas para 0s
conhecimentos especificos da atuacdo dos professores/as dos AIEF.

A citada autora nos alerta sobre essa questdo, porque constatou, em sua pesquisa, que
0s cursos de Pedagogia, de maneira geral, ttm destinado uma parte muito pequena de sua
carga horaria ao estudo de conhecimentos especificos da docéncia, como é o caso dos
contetdos disciplinares; dessa forma, segundo essa autora, “pode-se inferir que a parte
curricular que propicia o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a
atuac@o nas escolas e nas salas de aula fica bem reduzida” (GATTI, 2010, p. 1370).

A critica apresentada pela pesquisadora volta nosso olhar para o texto das DCNCP, no
qual percebemos que ndo se apresenta uma necessidade especifica de estudos especificos para
a atuacdo dos/as profissionais formados/as e, diante da ampla formacdo conferida aos
pedagogos formados a partir da Resolugédo pertinente e a perspectiva mercadologica presente
nas politicas educacionais brasileiras, os cursos tém sido encurtados, apesar da ampliacéo de
areas de atuacdo que alguns adotaram. Detalhando melhor a organizacdo prevista pelas

Diretrizes, temos que:
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Sobre 0 modo de organizar a estrutura do curso, a Resolucédo prevé, no artigo
6°, trés ndcleos: 1. Estudos basicos; 2. Aprofundamento e diversificacdo de
estudos; 3. Estudos integradores para enriquecimento curricular. Nos trés
casos apresentam-se uma lista de tarefas e um conjunto de exorta¢des, mais
do que a especificacdo dos componentes curriculares que integrariam os
referidos nucleos. Em meio a profusdo das tarefas e exortacGes, faz-se
mengdo ao “estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de
processos de organizacdo do trabalho docente”; em seguida, faz-se
referéncia a “decodificacdo e utilizagdo de codigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho didatico com conteldos, pertinentes
aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia ¢ Geografia, Artes, Educacdo Fisica”
(SAVIANI, 2008, p. 66).

Apesar de o Curso de Pedagogia continuar carregando a dupla formacéo e ser alvo de
criticas sobre a amplitude dos estudos, ele vem ganhando espaco na formacdo dos/as
professores/as dos AIEF, haja vista a extin¢do dos cursos de Magistério, influenciada pela
LDBEN 9394/96 e pelas préprias Diretrizes. No entanto, ha que se refletir ainda sobre as

possibilidades dessa formacédo e também sobre as criticas, pois:

O resultado coloca-nos diante do seguinte paradoxo: as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia sdo, a0 mesmo tempo,
extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito restritas no
essencial e assaz excessivas no acessorio. Sdo restritas no que se refere ao
essencial, isto ¢, aquilo que configura a pedagogia como um campo teorico-
prético dotado de um acumulo de conhecimentos e experiéncias resultantes
de séculos de historia. Mas sdo extensivas no acessorio, isto é, dilatam-se em
maltiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia,
impregnada de expressdes como conhecimento ambiental-ecoldgico;
pluralidade de visdes de mundo; interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizacdo; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade;
diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais, como se evidencia
nos termos da Resolugdo antes citados [..] Prevé-se assim, que as
instituicbes terdo dificuldade quanto ao modo como devem proceder para
organizar o Curso de Pedagogia e sobre as diretrizes a serem seguidas. Pois
ndo é facil identificar na Resolucdo do CNE uma orientacdo que assegure
um substrato comum em ambito nacional a dar um minimo de unidade ao
referido curso (SAVIANI, 2008, p. 67).

Essa situacdo, certamente, influencia a organizagdo dos curriculos de Pedagogia; por
um lado, existe a pressao da sociedade e das politicas por uma formacéo rapida, por outro, a
perspectiva de um profissional que possui um amplo leque de areas de atuacao requer um rol
de estudos que permita uma solida formacao, que prepare esse profissional para atuar com
competéncia, criticidade, responsabilidade, compromisso, em uma perspectiva de
transformacéo social. Um estudo voltado para a analise de curriculos de varias universidades

brasileiras revelou que:
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Considerando o conjunto das instituigdes, ha uma quase equivaléncia entre a
propor¢do de disciplinas que cumprem a funcdo de embasar teoricamente o
aluno de Pedagogia, a partir de outras areas de conhecimento, e aquelas que
tratam de questdes ligadas a profissionalizacdo mais especifica do professor.
Chama a atengdo o fato de que apenas 3,4% das disciplinas ofertadas
referem-se a “Didatica Geral”. O grupo “Didaticas Especificas,
Metodologias e Praticas de Ensino” (o “como” ensinar) representa 20,7% do
conjunto, e apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos conteudos a
serem ensinados nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, ao “0
que” ensinar. Esse dado torna evidente como os conteidos especificos das
disciplinas a serem ministradas em sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de
formacdo inicial do professor. Disciplinas relativas ao oficio docente
representam apenas 0,6% desse conjunto (GATTI, 2010, p. 1368).

Se considerarmos que todos os cursos analisados tém como propdsito, entre outros,

formar professores para atuar nos AIEF, percebemos que hd uma necessidade latente de

reflexdo sobre os estudos necessarios a formacdo dos professores que supere a “logica”

neoliberal, que requer apenas um técnico reprodutor da ideologia hegemdnica e ndo um

profissional reflexivo, critico, que leve para as escolas ideias transformadoras para a

sociedade, afinal,

[...] de maneira geral, € nas universidades, e em particular nas publicas, onde
se forma o professor mais capaz de estabelecer uma relacdo reflexiva e
critica com os saberes docentes e com 0 processo de construcdo desses
saberes, com a sua pratica politico-pedagdgica cotidiana, com a escola, com
0 sistema educacional e com a sociedade em que se insere. Sem dudvida, esse
perfil de professor ndo se adapta ao modelo neoliberal porque requer uma
formacdo docente menos técnica, menos descartavel, menos pragmatica e,
logo, mais densa, mais longa, mais critica, que ndo se destina simplesmente
a fornecer mao-de-obra docente ao mercado escolar. E, sobretudo, porque
essa concepgdo do Magistério pressupde a formagdo de sujeitos mais criticos
e capazes de construir coletivamente alternativas as préaticas sociais
excludentes, que caracterizam o neoliberalismo, e ao discurso
homogeneizante, monista e, logo, autoritario, que sustenta o modelo
neoliberal e o dissimula enquanto metastase social, sobretudo nos paises
capitalistas periféricos (SILVA, 2001, p. 133).

Entendemos, dessa forma, as DCNCP sdo ambiguas, ao mesmo tempo em que

representam uma possibilidade de ruptura com os principios neoliberais, por outro lado,

corroboram para a polarizacdo de concepgdes sobre a formacdo pretendida, pois atender seus

principios requer um tempo mais extenso de formacao, porém, a politica neoliberal favorece

as institui¢bes privadas que ndo tém como objetivo a formacéo critica que as universidades

propdem; dessa forma, langam cursos mais rapidos, influenciando no tempo que as

universidades necessitariam para efetivar a formacéo adequada.



3. SABERES DOCENTES E OS CONCEITOS CIENTIFICOS NAS ESCOLAS:
CONHECER PARA AGIR

“[...] na escola a criang¢a ndo aprende o que sabe
fazer sozinha mas o que ainda n&o sabe e lhe vem
a ser acessivel em colaboragédo com o professor e
sob sua orientacdo. O fundamental na
aprendizagem é justamente o fato de que a crianca

aprende o novo/...] ”
(VIGOTSKI, 2001)

Constituir um projeto formativo para professores e professoras em uma perspectiva de
transformacéo e pensar em um conjunto de saberes que possibilitem aos profissionais realizar
um trabalho interessante, motivado e, a0 mesmo tempo, que saibam realizar atividades
voltadas para o desenvolvimento das aprendizagens de seus alunos é uma tarefa complexa e
desafiadora.

Essa perspectiva requer a interlocucdo entre os programas curriculares da formagéo
académica e as préaticas escolares renovadas. Logo, h& necessidade de um movimento
permanente entre instituicdo formadora e os espacos de atuacdo dos profissionais, ndo para
estigmatizar como deve ser ou ndo o comportamento do/a professor/a, mas para conhecer a
escola e outros espagos em que o professor atua efetivamente, perceber os saberes que
fomentam as praticas pedagdgicas objetivando relacionar esses conhecimentos e vivéncias aos

curriculos dos cursos, concordando que:

Os saberes profissionais também sdo variados e heterogéneos porque nao
formam um repertério de conhecimentos unificado, por exemplo, em torno
de uma disciplina, de uma tecnologia ou de uma concepcéao de ensino; eles
sdo, antes, ecléticos e sincréticos (TARDIF, 2000, p. 14).

Isso significa que a formacdo de professores ndo se pode limitar a centrar os estudos
nos contetidos especificos; a atuagdo profissional docente ndo € restrita a uma reproducéo
técnica dos conceitos cientificos de uma ou outra disciplina, embora esses saberes sejam parte
integrante dos conhecimentos necessarios a sua pratica; a esses trabalhadores devera ser
oportunizado conhecer tanto os conceitos especificos da/s disciplina/s com as quais ira lidar,

mas também outros saberes que tornem viavel a existéncia de:

Unidade entre apropriacdo e desenvolvimento, entre o conhecimento e o
processo de aquisi¢do do conhecimento [...] a questdo ndo esta em descartar
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0s conteudos, mas em estudar os produtos culturais e cientificos da
humanidade, seguindo o percurso dos processos de investigacdo, ou seja,
reproduzindo o caminho investigativo percorrido para se chegar a esses
produtos. (LIBANEO, 2004, p. 19).

Para Arroyo (2001, p. 186), “no subsolo das relacfes sociais da propria escola estdo
em jogo logicas muito parecidas das logicas que aprendemos a entender em nossas relacdes
de trabalho e na trama politica”. Isso significa que os ideais massificados socialmente estao
cristalizados e massificados também na escola, uma formagéo para além dos pressupostos do
capitalismo implica superacdo de principios ja estabelecidos. Essa concepc¢do coaduna com a

ideia de que:

Os fatores que interferem na transformacéo do conhecimento ultrapassam as
paredes da sala de aula, localizando-se também na estrutura de escola que
temos, e podem ser tanto de ordem burocratico-administrativa quanto
relacionada aos fatores vinculados ao contexto social no qual a escola se
insere (CICILLINI, 2002, p. 61).

A partir dessas premissas, 0 papel dos conteudos escolares nos curriculos de formacéo
de professores, em especial, na formacéao para a docéncia dos AIEF é fundamental, ndo pode
ser negligenciado ou tratado superficialmente, pois como as (0s) professoras (es) desse
segmento poderdo fomentar nas criangas a compreensdo de conceitos que elas (es) préprias

(os) desconhecem?

3.1 Saberes da formacéao, necessarios a docéncia

Analisar os saberes de um processo formativo é uma tarefa complexa, pois o proprio
trabalho educativo € afetado por varios contextos que o circundam, tanto na esfera social
quanto na politica, congregando uma diversidade de concepcBes de mundo e trabalho, que
interfere nas posturas, praticas e expectativas, tanto dos profissionais quanto das demais
pessoas na sociedade.

E complicado definir um conjunto de saberes para a formacdo docente que se tornem
universais dada a diversidade de concepgdes e teorias, no entanto, é possivel estruturar uma
proposta didatico-pedagogica, a partir de uma postura politico-social critica e inovadora; tal
proposta poderia ser utilizada com objetivos educacionais voltados para o desenvolvimento da
sociedade, que venha a tornar-se referéncia para praticas que favoregcam a apropriacdo dos

conceitos cientificos nas salas de aula pelos alunos, pois:
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Os saberes ensinados na escola sdo, na realidade, resultados de uma agéo
pedagdgica fundamentada em um corpo de conhecimentos preexistentes [...]
Em outros termos, significa dizer que o saber erudito ndo é diretamente
comunicavel a populacéo escolar, sendo modificado por meio de intercessdo
de dispositivos mediadores, assim como de atitudes metodoldgicas que o
tornam didaticamente assimilavel (CICILLINI, 2002, p. 57).

A busca de uma epistemologia dos saberes da docéncia pressupde a possibilidade de
discutir, de aperfeicoar, de renovar e de reconhecer os esforgos desses profissionais no
exercicio de seu oficio, apresentando um repertorio de conhecimentos reconhecidos como
fundamentais para a docéncia (GAUTHIER et al., 1998).

Dessa forma, a definicdo de um conjunto de saberes necessarios para a formacdo de
professores pode ser um modo de constituir uma identidade docente, que possa ser
reconhecida socialmente e assim, apontar formas de aperfeigoar o trabalho pedagdgico. Por

outro lado, a docéncia é uma atividade complexa, subjetiva; logo, demanda:

[...] um dominio de conhecimentos e competéncias especificos, como
processo que, calcado nas caracteristicas de profissdes estabelecidas (as
profissGes liberais), nomeia, classifica uma ocupacdo como profisséo,
associando-lhe imagens, representacfes, expectativas historicamente
definidas, ou como processo de reconhecimento social de uma atividade ou
ocupacdo (WEBER, 2003, p. 1.127).

A construcdo historica de saberes para a atuacdo dos docentes teve seu inicio, segundo
Gauthier et al. (1998), a partir do século XVII, quando a Educacdo deixou de ser um evento
singular entre 0 mestre e um Unico aluno e passou a ser ministrada a um grupo, exigindo a
criacdo de posturas e de préaticas proprias a esse oficio, que foram sendo incorporadas e/ou
alteradas posteriormente. Alguns pesquisadores contemporaneos tém-se destacado nessa
busca por uma definicdo do repertério de conhecimentos necessarios a formacdo dos

professores, tendo como principio que:

[...] a finalidade de uma epistemologia da préatica profissional é revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como esses os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa a compreender a natureza desses
saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de
trabalho docente quanto em relacdo & identidade profissional dos professores
(TARDIF, 2000, p. 11).

Considerando essa posicao, a busca de uma epistemologia dos saberes da docéncia
pressupde uma necessidade permanente de discusséo, de aperfeicoamento, de renovacdo e de

reconhecimento dos esfor¢bes destes profissionais no exercicio desse oficio, considerando a
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concepcao de sujeito que se pretende construir, vislumbrando o alcance de sua inser¢do na
sociedade; para tanto, ndo pode desconsiderar a necessidade de compreender um repertério de
conhecimentos que auxiliem os/as professores/as no exercicio profissional.

Dessa forma, a reflexdo sobre o conjunto de saberes da docéncia nos cursos de
formagéo de professores deve ser, na realidade, parte de um processo permanente nos
curriculos académicos, fortalecendo a profissionalizagdo e subsidiando melhor esses
profissionais em seus fazeres praticos, pois possibilitara a eles uma tomada de decisdes
consciente diante de situacdes originadas no contexto educativo gque demandem um
posicionamento e acdo imediata dos professores, que ndo podem ser escolhidas ao acaso. De
acordo com Weber (2003)

A questdo da profissionalizacdo, entendida como processo que transforma
uma atividade desenvolvida no mundo do trabalho mediante a circunscri¢éo
de um dominio de conhecimentos e competéncias especificos, como
processo que, calcado nas caracteristicas de profissfes estabelecidas (as
profissGes liberais), nomeia, classifica uma ocupacdo como profissdo,
associando-lhe imagens, representacfes, expectativas historicamente
definidas, ou como processo de reconhecimento social de uma atividade ou
ocupacdo, tem sido objeto de debate frequente no ambito da producéo
sociologica que pretende esclarecer os elementos centrais das sociedades
contemporaneas (WEBER, 2003, p. 1.127).

A proposicao de um repertorio de conhecimentos para a docéncia, segundo Gauthier et
al. (1998) ndo pode ser realizada aleatoriamente, sem considerar as diferentes concepcdes de
formacdo existentes e também precisa compreender esses conhecimentos como parte de um
contexto maior, que os autores denominam como reservatdrio de conhecimentos. Nessa

perspectiva, defendem que é necessario:

A constituicdo de uma teoria da pedagogia, isto €, uma construgdo conceitual
que integraria dimensdes especulativas e empiricas, que estaria preocupada
ao mesmo tempo com os elementos primordiais da tradi¢cdo pedagdgica, com
0s saberes oriundos das Ciéncias da Educacdo e com o0s saberes essenciais
oriundos do encontro, com a confrontagdo com o didlogo entre os praticos e
0s pesquisadores; uma teoria preocupada com o ensino e a aprendizagem,
com o conjunto dos métodos, com 0s processos e procedimentos atraves dos
quais se ensina e se aprende na complexidade do contexto real da sala de
aula comum. Sem um tal esforco de teoriza¢do, 0 Magistério ndo podera se
profissionalizar e a pedagogia ndo podera tornar-se um espago de encontro
vivo, aberto e libertador (GAUTHIER et al., 1998, p. 394).

Essa postulacdo nos leva a refletir que o papel das pesquisas, na busca de identificar
quais saberes da pratica docente, sdo fundamentais, ha que considerar ndo sO o0s

conhecimentos tedricos, mas também os experienciais, normalmente restritos ao dominio do
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profissional na sala de aula e pouco socializado. Assim precisamos compreender, inicialmente

que:

O funcionamento das relagcbes cotidianas na escola dependem de uma
aprendizagem a ser construida na prépria escola, em cada uma delas e
envolve a constituicdo de uma sabedoria que é um tipo especial de
conhecimento: um saber que ndo é acumulado para ser usado depois e que
também ndo integra um discurso estruturado como resultado [...] 0 modo
pelo qual esse sujeito, mesmo se servindo de discursos, palavras ou
realizando a¢des que foram produzidas por outros, mantém e, de certo modo,
fortalece o seu lugar no jogo do cotidiano (CUNHA, 2002, p. 75-76).

A busca por uma caracterizagdo mais especifica de um repertério de conhecimentos
que se remetem ao fazer pedagdgico dos professores é um desafio para os educadores que
vem sendo tratado com muita seriedade e reflexdes por autores como Gauthier et al. (1998).
Ao buscar uma compreensdo da complexidade e subjetividade envolvidos nesse processo,

pretende-se uma:

[...] codificacdo de certos saberes préprios ao professor de profisséo, isto é,
como um conjunto de regras, de explicacBes, de conselhos metddicos que
ndo podem ser confundidos com os conteldos a serem ensinados, sem
contudo exclui-los, e que sdo formulados expressamente para o professor
com vistas a ajuda-lo a ensinar aos alunos a fim de que esses “aprendam
mais, mais rapido e melhor” (1998, p. 294).

A partir dos estudos realizados, os autores elencaram um conjunto de saberes que
tratam como essenciais para uma formacdo que se considere reflexiva, inovadora e critica:
saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes das Ciéncias da Educacgao, saberes da
tradicdo pedagogica, saberes experienciais e saberes da acdo pedagdgica (GAUTHIER et
al., 1998). A partir das definicdes apresentadas pelos autores para cada tipo de saber,
apresentamos a seguir uma conceituagdo desses elementos.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que caracterizam as disciplinas pela
especificidade dos conceitos que identificam as areas do conhecimento cientifico relacionado
a elas.

Os saberes curriculares representam o conjunto de conhecimentos que compdem cada
curriculo; envolvem varios conceitos cientificos, organizados por areas ou disciplinas, mas
também envolvem os projetos, as concepgdes que permeiam as praticas pedagogicas.

Os saberes designados como das Ciéncias da Educacéo sao relacionados ao conjunto

de conhecimentos que se propdem a discutir e apresentar as concepgdes, praticas e
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concepgdes pedagogicas, voltados para a preparacdo dos/as alunos/as para os desafios e
possibilidades de atuacdo didatico-pedagdgica nas salas de aula.

Ja os saberes da tradicdo pedagdgica referem-se as concepgbes e praticas que
caracterizam a atuacdo docente dos profissionais em formacdo, a partir de experiéncias
anteriores, reproduzindo comportamentos e concepgoes.

Os saberes experienciais, por outro lado, caracterizam-se pelo conjunto de
conhecimentos acumulados pelos sujeitos ao longo de sua vida, por meio de suas vivéncias,
experiéncias e praticas profissionais; envolvem tanto conceitos espontaneos quanto
cientificos.

Finalmente, os saberes da acdo pedagdgica reportam-se aos conhecimentos emanados
da reflexdo sobre a pratica pedagdgica e sdo exclusivos dos/as professores/as ou outros
profissionais que trabalham com o ensino e a aprendizagem.

Os referidos autores alertam que os programas oficiais precisam ser analisados sob
uma perspectiva critica, pois além da intencionalidade por tras dos conteudos relacionados
pelos 6rgdos governamentais, hd uma intervencdo das editoras nesse processo, entdo é
necessario considerar: “conhecer o programa significa conhecer o programa oficial ou o que
foi transformado pelas editoras? E que transformacdo do programa o proprio professor efetua?
Ele conserva todos os elementos ou faz uma selecdo? Baseado em que critérios? (GAUTHIER
etal., 1998, p. 31).

Essas questdes ndo podem ser analisadas de forma ingénua, para tanto, ndo é possivel
que os professores facam uma andlise critica daquilo que ndo conhecem ou que sé irdo
conhecer na vida prética, a partir da aplicacdo deste material em sala de aula. Por isso,
defendemos que o conhecimento de contetdos escolares deve fazer parte do curriculo
académico, possibilitando uma analise tanto dos conceitos ensinados quanto das

possibilidades e necessidades de reformulagéo dos curriculos e das préticas.

3.2 Concepgoes de curriculo para uma pratica docente transformadora

A questdo do curriculo nos espacos escolares tem sofrido varias influéncias ao longo
da Histéria da Educacdo brasileira, colaborando para o surgimento de novas praticas ou
manutencdo do modelo tradicional de ensino, que faz de algumas escolas e instituicdes

formadoras espacos cristalizados. Convém considerar que:
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[...] as discussdes sobre o curriculo incorporam, com maior ou menor énfase,
discussbes sobre os conhecimentos escolares, sobre os procedimentos e as
relagcBes sociais que conformam o cenario em que os conhecimentos se
ensinam e se aprendem, sobre as transformacdes que desejamos efetuar nos
alunos e alunas, sobre os desejos que desejamos inculcar e sobre as
identidades que pretendemos construir (MOREIRA; CANDAU, 2013, p. 2).
Para além da questdo histdrica que envolve os curriculos e do significado atribuido a
este  componente do ensino, ha& uma compreensdo de que “o curriculo ajuda a
construir/constituir a sociedade e a cultura a0 mesmo tempo em que € por essas
construido/desconstruido” (VEIGA-NETO, 2004, p. 166). Nessa perspectiva, concordamos
com a ideia de que € preciso descobri-lo como um elemento importante e que pode interferir

de forma muito construtiva nas praticas escolares, quando € possivel entender que:

[...] ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do conteudo,
superficialmente feito, mas se alonga a produgdo das condi¢cBes em que
aprender criticamente é possivel. E essas condi¢Bes implicam ou exigem a
presenca de educadores e educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condi¢cdes em
que aprender criticamente é possivel [...] (FREIRE, 2011, p.14).

Em busca do significado epistemoldgico do curriculo, Macedo e Macedo (2012)
recorreram ao contexto histérico e para conhecer a origem latina do termo curriculo: currere.
Segundo os autores, esse vocabulo era usado para designar um caminho, jornada, trajetoria ou
percurso a seguir e dele derivaram os termos cursus e curricula, posteriormente influenciando
o termo curriculum que comecgou a ser utilizado a partir de 1824 para referir-se a cursos de
aperfeicoamento ou estudos universitarios, além da palavra course.

Em uma perspectiva mais voltada para uma definicdo de trabalho envolvendo os
elementos de um curriculo, adotamos a concepcdo dos autores Moreira e Candau que

entendem esse processo para além das praticas pedagogicas:

[...] o curriculo, nessa perspectiva, constitui um dispositivo em que se
concentram as relacGes entre a sociedade e a escola, entre 0s saberes e as
préaticas socialmente construidos e os conhecimentos escolares. Podemos
dizer que os primeiros constituem as origens dos segundos. (MOREIRA;
CANDAU, 2013, p. 6).

Essa definicdo demonstra que o curriculo tem um alcance muito amplo das questdes
educativas, ndo se limita a composicdo de “grades” de conhecimento ou simplesmente a
relacdo de conceitos cientificos que a escola tem por obrigagdo reproduzir. Antes, percebe a
escola como um todo e a integracdo dos sujeitos que nela atuam como fundamentais no

desenvolvimento dos educandos e, consequentemente, da sociedade em que vivemaos, pois:
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O nosso conhecimento do mundo tem historicidade. Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera outro antes que foi novo e se fez velho e se
“dispoe” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que seja tdo fundamental
conhecer o0 conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos
a producdo do conhecimento ainda néo existente. (FREIRE, 2011, p. 15).

Nesse sentido, Veiga-Neto (2004) nos alerta para o fato de que ndo devemos
concordar simplesmente uma concepcdo de curriculo que aceita tudo o que acontece nas
escolas como parte do curriculo; essa visdo pode ser considerada como problematica, pois
pode levar a uma préatica espontaneista ou, no outro extremo, favorecer a limitacéo do sentido
de curriculo aos conteudos que o integram leva a uma limitacdo do alcance pedagogico e
social que pode alcancar. Entdo, € necessario buscar um equilibrio entre as duas ideias que

podem ser referendadas, considerando que:

[...] assim como o uso restritivo do conceito de curriculo pode levar a
miséria politica do curriculo, seu uso e indiscriminadamente expandido pode
esvazia-lo do poder politico de que ele é capaz, [...] Em qualquer um desses
casos, o tiro pode estar saindo pela culatra: ao invés de promovermos analise
e propostas com nossos desejos de mudanca e justica social, poderemos estar
agindo a favor do imobilismo, do conservadorismo ou da ineficacia no plano
politico. Enfim, em qualquer um desses casos, talvez estejamos agindo a
favor da morte politica do curriculo (VEIGA-NETO, 2004, p. 171).

Dessa forma, ao pensar em curriculo, € necessario ter em mente que a forma pela qual
ele se constitui poderd estar voltada para a continuidade de préaticas conservadoras e
tradicionais, que respaldam a hegemonia dominante no mundo ocidental capitalista, como
pode exercer uma influéncia voltada para a criticidade dos sujeitos que participam desse
curriculo, possibilitando-lhes uma compreensdo das condicGes opressoras desse mundo para

que se tornem agentes de transformacéo desse contexto. Ressalta-se que:

O curriculo que busca ordenar e encadear de forma linear o pensamento, a
partir da perspectiva moderna, estd pautado em um modelo produtivo,
fragmentério, de um processo de produgdo iniciado com o desenvolvimento
industrial, como ilustra o filme Tempos Modernos de Charles Chaplin. Esse
curriculo é constituido a partir da organizacdo da escola centrada nas
disciplinas. Uma disciplina é assim reconhecida pela possibilidade de
organizar e delimitar seu campo de atuacédo, oferecendo uma visdo particular
da realidade a partir de um objetivo que Ihe é préprio. Desde o inicio do
século XIX, disciplinas autbnomas comecam a se constituir, vinculadas ao
contexto socio-historico dos paises europeus, em que se fazia necessaria uma
especializacdo que desse conta da divisdo do processo de producdo
deflagrado pela industrializacdo. Assim surgem as disciplinas, cuja
organizacdo do conhecimento se da pelo encadeamento linear de uma
sequéncia de contetidos ou saberes fazeres, partindo-se da ideia do simples
para o complexo, de uma parte para o todo. Dessa forma, toda escola segue a
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ordenacdo disciplinar, na marcacdo do tempo de inicio e término de cada
aula. (SANTOS; WEBER, 2012, p. 65).

Dessa perspectiva, depreendemos que os contetdos cientificos, embora importantes no
conjunto de agOes, proposicdes e praticas a serem vivenciadas na formacao dos sujeitos que
participam das a¢des educativas, ndo possuem neutralidade e, no que se refere ao ensino dos
conhecimentos, podem referendar uma pratica fragmentada ou proporem alternativas mais
integradoras ou progressistas, com vistas a criar um elo entre as experiéncias sociais dos
aprendentes e 0s saberes escolares, para que esses aprendentes os compreendam de forma
relacionada ao mundo em que vivemos e se perceba como parte integrante de sua propria
historia (FREIRE, 2011). Afinal,

Onde Estdo postas as gavetas do saber? Abre a Matematica e fecha a
Historia? Ou abre a Geografia e fecha a Redacéo? Elas se abrem cada vez a
uma hora? Indagamos: basta abrir a janela? Em que espacostempos elas
estdo sendo abertas? [...] o curriculo que criticamos, fruto da parceria
estabelecida entre capitalismo industrial e ciéncia moderna, caracteriza-se
por ser um curriculo polarizado, de causa e efeito, sujeito e objeto, de
disjungBes, no qual o conhecimento estd estruturado em uma concepgao
linear de sua aquisicdo (SANTOS, WEBER, 2012, p. 63-66).

Analisando o curriculo pelo viés de uma escola que se propde a transformar praticas
de opressdo em préticas de libertacdo e conscientizacdo do papel dos sujeitos no mundo, a
partir da compreensao dos saberes que existem e que foram construidos historicamente pelos
homens, pensamos na construcdo de uma escola que possibilite aos sujeitos interagir com o
meio de forma ativa. (VIGOTSKI, 2003) busca compreender os fenbmenos da sociedade e

usa os saberes em prol de uma sociedade mais justa. Nessa busca,

Sabemos, por exemplo, em termos de ensino, que os curriculos organizados
pelas disciplinas tradicionais conduzem o aluno apenas a um acimulo de
informagbes que de pouco ou nada valerdo na sua vida profissional,
principalmente porque o desenvolvimento tecnoldgico atual é de ordem tdo
variada que fica impossivel processar-se com a velocidade adequada a
esperada sistematizacao que a escola requer. Por outro lado, a op¢do que tem
sido adotada, da inclusdo de novas disciplinas ao curriculo tradicional, s6 faz
avolumarem-se as informacdes e atomizar mais o conhecimento. O curriculo
tradicional, que j& traduzia um conhecimento disciplinar, com esse
acréscimo de disciplinas tende a um conhecimento cada vez mais
disciplinado, onde a regra principal seria somente um policiamento maior as
fronteiras das disciplinas. O efeito nada mais representaria que a puni¢do aos
que quisessem transpor essas barreiras (FAZENDA, 2013a, p. 19).

Assim, superar as fronteiras que as disciplinas tradicionalmente imp&em as préaticas

escolares é um grande desafio para as escolas que podem ter no curriculo um grande aliado,
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principalmente na perspectiva de uma construgéo coletiva, que envolve todos 0s sujeitos nas
tomadas de decis6es, inclusive na definicdo da forma pela qual os conceitos cientificos serdo

apresentados. Nesse contexto,

[...] muito além das listas de conteldos, as praticas pedagdgicas também
constroem os curriculos. [...] Na tentativa de ampliar e aproximar-se da
realidade, estudos curriculares mais recentes evidenciam tendéncias a
considerar os procedimentos metodoldgicos e avaliativos preconizados nas
propostas curriculares e nos planejamentos especificos também como
curriculo, o que corresponderia a levar em consideracdo 0S processos reais
de transmissdo dos conteudos e de avaliagdo da aprendizagem como
elementos dos curriculos. Essa concep¢do de curriculo, dominante nos dias
de hoje, tem servido de base para a formulacdo de propostas e para a
organizagdo do trabalho pedagdgico na maior parte das escolas brasileiras,
sejam elas publicas ou privadas. (OLIVEIRA; SUSSEKIND, 2012, p. 107).

O curriculo, nesses termos, volta-se para um racionalismo técnico (PAIM, 2005), que
nega aos sujeitos uma visdo de mundo mais verdadeira, “encapsula” o conhecimento em

disciplinas, cujos conhecimentos sdo ministrados isoladamente, negando uma compreensao

do real sentido da ciéncia na sociedade.

3.3 Conceitos cientificos: por que saber?

As escolas sdo 0s espacos sociais que realizam atividades intencionais para que 0s
individuos se apropriem dos conceitos cientificos produzidos nas sociedades, de forma
planejada e organizada e, mesmo que os curriculos sejam criados de forma singular para cada
estabelecimento, ha uma discussdo sobre a importancia dos contelldos nesse processo e a

forma pela qual devem ser apresentados/discutidos nas salas de aula. Concordamos que:

[...] a idade escolar é o periodo optimal (sic) de aprendizagem ou a fase
sensivel em relacdo a disciplinas que se apoiam ao maximo nas fungdes
conscientizadas e arbitrarias. Assim, a aprendizagem dessas disciplinas
assegura as melhores condicGes para o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores que se encontram na zona de desenvolvimento
imediato. A aprendizagem pode interferir no curso do desenvolvimento e
exercer influéncia decisiva porque essas fungdes ainda ndo estdo maduras até
o inicio da idade escolar e a aprendizagem pode, de certo modo, organizar o
processo sucessivo de seu desenvolvimento e determinar o seu destino
(VIGOTSKI, 2001, p. 337).
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No entanto, as politicas educacionais brasileiras atuais promovem um curriculo
padronizado, & medida que impde as escolas um processo de avaliagdo padronizado (ANEB™,
ANRESC™, ANA'?, ENEM™) que tem sido utilizado como indicador do desenvolvimento
nacional, mas nao leva em consideracdo as culturas regionais que influenciam de forma
decisiva 0s saberes espontaneos das criangas e, consequentemente, a relagdo entre esses e 0s

conceitos cientificos exigidos nas avaliagfes. Dessa forma,

Os fatores que interferem na transformacdo do conhecimento ultrapassam as
paredes da sala de aula, localizando-se também na estrutura de escola que
temos, e podem ser tanto de ordem burocratico-administrativa quanto
relacionada aos fatores vinculados ao contexto social no qual a escola se
insere (CICILLINI, 2002, p. 61).

A partir dessas premissas, 0 papel dos contetidos escolares nos curriculos de formacgéo
de professores, em especial, na formacdo para a docéncia dos AIEF é fundamental, ndo pode
ser negligenciado ou tratado superficialmente, pois como as (0s) professoras (es) desse
segmento poderdo fomentar nas criangcas a compreensdo de conceitos que elas (es) proprias

(os) desconhecem? Além disso, é pertinente complementar que:

A curva do desenvolvimento dos conceitos cientificos ndo coincide com a
curva do desenvolvimento dos espontaneos, mas, a0 mesmo tempo, e
precisamente em fungdo disto, revela as mais complexas relagbes de
reciprocidade com ela. Essas relagdes seriam impossiveis se 0s conceitos
cientificos simplesmente repetissem a histéria do desenvolvimento dos
conceitos espontaneos. A relacdo entre esses dois processos e a enorme
influéncia que um exerce sobre 0 outro sdo possiveis precisamente porque o
desenvolvimento desses e daqueles conceitos transcorre por diferentes
caminhos (VIGOTSKI, 2001, p. 351).

10 Avaliagdo Nacional da Educagéo Basica — integrante do Sistema de Avaliacdo da Educagéo Bésica Brasileira
(SAEB), caracteriza-se como uma avaliacdo padronizada elaborada pelo Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC), de carater amostral para turmas de 42 série/5° ano e 82 série/9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do
Ensino Médio.

1 Também denominada Prova Brasil, integra o conjunto de avaliagBes nacionais do SAEB. E um exame
censitario para alunos do 42 série/5° ano e 82 série/9° ano do Ensino Fundamental.

12 Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo — também integrante do conjunto de avaliagBes do SAEB, realizada de
forma censitaria com alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas, objetivando verificar
onivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica.

13 Exame Nacional do Ensino Médio — avaliagdo nacional para alunos concluintes do ensino médio, realizada
anualmente pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), que também pode ser realizada por pessoas que
concluiram o ensino médio anteriormente; os estudantes fazem inscricdo voluntariamente para submeter-se a
esse processo cujos resultados, atualmente, tém sido adotados largamente nas universidades e faculdades
brasileiras como mecanismo de sele¢do para os ingressantes. Em algumas instituicBes esse exame substitui
total ou parcialmente o ingresso via vestibular.
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A investigacdo nesse campo de estudo ainda tem sido pouco explorada, a formacéo de
professoras dos AIEF até pouco tempo era feita quase exclusivamente nos cursos de
Magisterio, em nivel médio. A transicdo para a formacdo em nivel superior ocorreu de forma
abrupta, a partir da implantacdo da LDBEN 9394/96 e seus desdobramentos. No entanto, €

preciso considerar que:

A profissdo docente, j& hd bastante tempo, vem passando por varios
problemas. A méa formacao de professores, a questdo da baixa remuneragéo,
a falta de estrutura adequada nas escolas, a escassez de material didatico e o
pouco reconhecimento de seu trabalho sdo entraves para uma pratica docente
de qualidade. Dentre esses e varios motivos a qualificacdo docente se torna
um meio necessario para o sistema educativo [...] os professores devem estar
preparados para lidar com as diversas situacdes que surgem dentro da escola
e por isso sua preparacdo e qualificacdo para a docéncia devem ser
consideradas como meios para romper com os modelos descontextualizados
de ensino. Esses profissionais, em sua maioria, possuem a vontade de
estudar e de melhor se qualificarem, porém as condigdes oferecidas a eles
nem sempre contribuem para a efetivacdo de uma formacdo continuada
(LONGAREZI; PEDRO; PERINI, 2011, p. 395).

Para muitos/as professores/as, a formacao em Pedagogia corresponde a uma formacao
continuada, pois muitos/as foram formados/as em nivel médio, por meio de cursos de
Magistério ou mesmo no antigo Curso Normal e, somente com o advento da LDBEN
9394/96, optaram ou foram levados a buscar uma formacao académica, seja nas instituicoes
de funcionamento regular ou participando de programas criados especialmente para esse
processo.

Sabemos que muitos/as dos/as profissionais que aderiram a programas especiais,
tiveram que se submeter a jornadas de estudo em carater modular, sacrificando férias e
licencas para conseguir o Diploma de Pedagogos/as. Outra forma de qualificar-se foi a de
pagar o curso em instituicdes particulares, muitas sem o reconhecimento necessario. Ainda
assim, quase vinte anos depois, ainda existem muitos/as profissionais em busca da formacéo,
participando de projetos que anunciam essa “oportunidade”, exigindo enormes sacrificios em
comparacao aos beneficios advindos dessa complementacdo ao seu processo formativo.

Vigotski (2003) afirma que a apropriacdo dos conceitos, sejam espontaneos ou
cientificos, relaciona-se a cultura na qual as pessoas estdo inseridas, ocorre desde o
nascimento e é permanente nos sujeitos por toda sua vida. Ao entrar em contato com um
conhecimento, o sujeito elabora uma interlocucdo entre a ideia que se apresenta e 0s conceitos

que ja internalizou antes; a partir desse momento, passa a reelaborar seu pensamento e sua



61

reflexdo intrapsiquica ira definir seu entendimento sobre esse pensamento, e a ideia resultante
desse processo sera parte integrante de seu desenvolvimento real.

Vigotski (2003) caracterizou 0s conceitos espontaneos como aqueles conhecimentos
que fazem parte do cotidiano e sdo construidos na convivéncia familiar e relacional,
geralmente aprendidos por tentativa e erro ou imitagdo do comportamento das pessoas mais
experientes. Ja os conceitos cientificos sdo elaborados na escola, por meio de um processo
formal, organizado de forma sistematica e que requer a conscientizacdo das caracteristicas
cientificas do conhecimento que, muitas vezes, entra em confronto direto com 0s conceitos
espontaneos. Isso ocorre porque a apropriacdo dos conceitos espontaneos, ao contrario dos
cientificos, ndo requer o dominio das caracteristicas proprias do conceito, ao passo que:

[...] A formacdo do conceito cientifico comeca por sua defini¢do verbal, pelo
esclarecimento dos atributos essenciais, e sua aplica¢do alcanca a variedade
de objetos da realidade que representa, facilitando ao aluno adquirir clara
consciéncia do conceito mediante sua aplicagdo. Os conceitos cientificos se
iniciam com procedimentos analiticos, e ndo s6 com a experiéncia concreta.
A via de sua formagdo é da definicdo do conceito aos objetos concretos.
(NUNEZ, 2009, p. 43-44).

Ao concordar com a ideia de que a escola tem por objetivo favorecer a aprendizagem
dos conceitos cientificos, destacamos que esse processo requer um planejamento que
considere as relagdes entre os conhecimentos ja internalizados e aqueles que se encontram
préximos e demandam pouco esfor¢co dos/as alunos/as, sob a orientacdo dos/as professores/as
para alcancar. Na perspectiva de Vigotski (2003), a aprendizagem € resultado da compreensao
de conceitos que deixam de fazer parte da zona de desenvolvimento imediato ou proximal e
passam a integrar o conjunto de conhecimentos que cada pessoa possui em dado momento, ao

qual ele denominou como nivel de desenvolvimento atual:

Convencionamos chamar de nivel de desenvolvimento atual da crianga o
nivel que ela atingiu no processo do seu desenvolvimento e que é
determinado com o auxilio de tarefas que a propria crianga resolve com
autonomia [...] A zona de desenvolvimento imediato da crianca é a distancia
entre o nivel do seu desenvolvimento atual, determinado com o auxilio de
tarefas que a propria crianca resolve com independéncia, e o nivel do
possivel desenvolvimento, determinado com o auxilio de tarefas resolvidas
sob a orientacdo de adultos e em colaboracdo com colegas mais inteligentes
(VIGOTSKI, 2004, p. 502).

Com a internalizacdo de conceitos ao longo de sua existéncia, cada sujeito vai
ampliando gradativamente o seu proprio desenvolvimento real; com isso, sua compreensao

sobre 0 mundo e sobre os conceitos estudados e acumulados ao longo da Historia influencia
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suas acOes sobre o mundo, suas crencgas, valores, posturas. Assim, a internalizacdo é uma
compreensdo singular dos conceitos e valores com 0s quais as pessoas se relacionam e cada
uma assimilara a seu modo esses conhecimentos.

Percebemos, com isso, que a interacdo dos/as aprendizes com 0s novos conceitos ou
com o0s sujeitos que os apresentam define um “elo” importante para que a compreensao
individual ndo seja incoerente com a nova ideia; isto €, um novo conceito precisa ser
compreendido da forma pela qual foi instituido, mesmo que seja questionado ou refutado

posteriormente pelo proprio individuo. Sobre essa questdo, esclarecemos que:

[...] a aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente mas
séo dois processos que estdo em complexas inter-relagdes. A aprendizagem
sO é boa quando esta a frente do desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e
desencadeia para a vida toda uma série de fungbes que se encontravam em
fase de amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato. E nisto que
distingue a Educacgdo da crianca do adestramento dos animais. E isto que
distingue a Educacdo da crianga, cujo objetivo & o desenvolvimento
multilateral da Educacdo especializada, das habilidades técnicas como
escrever a maquina, andar de bicicleta, etc., que ndo revelam nenhuma
influéncia substancial sobre o desenvolvimento. A disciplina formal de cada
matéria escolar é o campo em gue se realiza essa influéncia da aprendizagem
sobre o desenvolvimento. O ensino seria totalmente desnecessario se
pudesse utilizar apenas o que ja estd maduro no desenvolvimento, se ele
mesmo ndo fosse fonte de desenvolvimento e surgimento do nhovo
(VIGOTSKI, 2001, p. 334).

Assim, entendemos que o ser humano é social e, por isso, influencia e é influenciado
pelo meio em que vive; a estrutura da consciéncia do homem e, consequentemente, a
apropriagdo ou internalizagcdo dos conceitos elaborados pela humanidade se refletem no
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores de cada pessoa (VIGOTSKI, 2003).
Para Nufiez (2009),

Em seu processo de formagdo, os conceitos se formam em uma rede
conceitual. O aluno toma consciéncia do significado de cada conceito ao
estabelecer relagdes significativas e ndo arbitrarias (no sentido ausubeliano)
entre 0s conceitos. Esse processo requer o desenvolvimento de diversas
funcBes psiquicas como memoria, atengdo voluntéria, raciocinio l6gico,
incluindo abstragdo, comparacdo e diferenciagdo. No entanto, ele ndo é
suficiente para se ter plena consciéncia do conceito [...JUma crianca, de
forma esponténea, pode facilmente identificar e abstrair as propriedades
visuais comuns a certo nimero de objetos, ou seja, assimilar na préatica
conceitos concretos, mas sO muito tempo depois poderd assimilar as
caracteristicas essenciais de um conceito como tal. Esse fato pde em relevo a
importancia da escola na formagao de conceitos cientificos como elementos
do conteudo das habilidades, objetos de assimilagdo nesse contexto
(NUNEZ, 2009, pp. 60-61).
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Dessa forma, o movimento de apropriacdo de conceitos é permanente e dialético;
assim, & medida que se apropria de conceitos, sejam cientificos ou espontaneos, 0s sujeitos
ampliam o desenvolvimento real e, consequentemente, expandem o nivel de desenvolvimento
potencial que possuem; todavia, sdo 0s conhecimentos escolares, ou seja, 0S conceitos
cientificos, que possibilitam aos sujeitos conhecer a sociedade em que vivem, intervir nela e

transforma-Ila.

No processo de formagdo de conceitos cientificos, produz-se a aquisi¢do de
Uma linguagem “cientifica”, que implica a aquisicdo ndo s6 de um novo
sistema semantico mas também de um novo modo de pensar e de ver a
realidade, de se pensar objetos do conhecimento ausentes nas experiéncias
do cotidiano. Nesses conceitos, as palavras sdo separadas dos objetos que
elas representam e podem ser manipuladas mentalmente sem necessidade de
recorrer as imagens. A atencdo do aluno se desloca da relagdo signo-objeto
para a relacdo signo-signo, caracteristica do pensamento abstrato (NUNEZ,
2009, p. 45-46).

Concordamos com Schroeder (2007), quando afirma que a escola é a instituicdo
responsavel em possibilitar aos alunos o acesso aos conceitos cientificos, ndo no sentido de
acumulacdo de informacdes, mas como parte de um processo de internalizacdo, no qual os
estudantes desenvolvem e controlam suas operacdes intelectuais. Entdo, a aproximacao entre
conhecimentos j& apreendidos e conhecimentos a apreender € fundamental para o
favorecimento do desenvolvimento intelectual dos alunos em processo de aprendizagem. Para
tanto, convém considerar no processo o0 que Vigotski (2003) definiu como conceitos em fase
de desenvolvimento. Segundo esse autor, um conhecimento que faz parte da ZDP de alguém
pode ser apreendido por meio de uma aproximacdo de uma ideia ja internalizada com outro
conhecimento relacionado ou préximo a ele; entdo, os conceitos ensinados precisam fazer

sentido para o aprendiz, sendo ele ndo compreende a ideia que se apresenta ou discute, pois:

Os conceitos cientificos, ainda que sejam assimilados em condicGes formais
(de sistematizacdo orientados a finalidades explicitas), na escola, também
passam por um processo de desenvolvimento, porém, na dire¢do contraria ao
processo de formacgdo dos conceitos espontaneos. Os conceitos espontaneos
seguem o caminho que Vigotski chamou de “baixo para cima”, enquanto os
conceitos cientificos vdo de “cima para baixo”. Os conceitos espontaneos
sdo aprendidos pela conversacdo, pela experiéncia sensorial, na
generalizacdo de natureza empirica. Os conceitos cientificos sdo aprendidos
pelos simbolos escritos, pela generalizagao tedrica, em situacdes especificas,
pela via do abstrato ao concreto (NUNEZ, 2009, p. 45-46).

Libaneo (2010) nos alerta sobre a importancia dos contetdos escolares integrarem 0s

curriculos académicos, pois esses conhecimentos sdo fundamentais para que os futuros
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profissionais possam exercem o ensino de forma consciente, adequando-os as metodologias

pedagogicas, para acelerar a aprendizagem dos alunos. Destaca ainda que:

[...] o dominio dos saberes disciplinares e o conhecimento pedag6gico do
conteudo correspondem a duas das exigéncias fundamentais da formacéo
profissional de professores, 0 que requer deles a compreensao da estrutura da
matéria ensinada, dos principios de sua organizacdo conceitual, do caminho
investigativo pelo qual vao se constituindo os objetos do conhecimento, e, ao
mesmo tempo, 0 conhecimento pedagdgico do conteudo, ou seja, como
temas e problemas podem ser organizados e trabalhados de modo a serem
aprendidos pelos alunos (LIBANEO, 2010, p. 575).

No entanto, esse dominio do conhecimento que envolve os conceitos cientificos é
definido no ambito dos curriculos oficiais, que ndo demonstram uma grande preocupagdo em

realizar um amplo debate sobre a aceitacdo ou proposicdes de alteracdo para os curriculos,

sequer demonstra uma intengdo em valorizar a cultura de cada regido, pois:

O debate sobre selecdo de conteldos tende a ser silenciado nas atuais
reformas, parecendo pressupor um consenso quanto ao que se entende como
mais valido e mais legitimo de ser ensinado, naturalizando os conteddos de
ensino. Com isso a reflexdo sobre as formas de organizagdo assume um
espaco ainda mais expressivo, como se reformar o curriculo fosse,
sobretudo, mudar a organizacdo curricular (LOPES, 2006, p. 139-140).
Esse dominio de saberes envolve mais que o simples conhecimento dos conteidos ou
das técnicas que podera utilizar no processo de ensino e aprendizagem destes. Percebemos
que essa situacdo ndo € um problema isolado no contexto analisado pelo autor, ou seja, no

Curso de Pedagogia, pois:

Entre o conhecimento cientifico originalmente produzido pelos cientistas e 0
conhecimento produzido e veiculado na escola, encontramos diferentes
padrdes de producdo de conhecimento na sociedade atual. Tais producdes
podem estar representadas tanto pelo trabalho de pesquisadores, de
professores, de elaboradores de material de divulgag&o cientifica quanto pelo
trabalho de produtores de materiais didaticos, dentre outros (CICILLINI,
2002, p. 40).

A organizacdo dos saberes escolares que propde a compreensdo dos conceitos
cientificos nas escolas, portanto, constitui uma forma democratica de aproximar os sujeitos da
realidade e fazé-los conscientes da aproximacao entre o desenvolvimento e a forma pela qual
se apropriam do conhecimento, tanto nas escolas quanto nos espagdes nao escolares.

Assim, a maneira pela qual os/as professores/as organizam os conceitos cientificos

para a apropriacdo destes pelos/as alunos/as é coincidente com a visdo de mundo e de
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participacdo social dos sujeitos que venham a formar. A sociedade atual requer uma préatica
que suplante o0 modelo cartesiano que prevalece em muitas instituicbes, para instituir um
ensino dialético que permita aos/as aprendizes nao apenas conhecer 0s conceitos cientificos,
mas apropriar-se de seus significados e saber utilizar de forma critica e participativa para o
desenvolvimento da sociedade em uma perspectiva humana e digna.

Acreditamos que uma pratica pedagogica alicercada nos principios da
inter/transdisciplinaridade pode contribuir para que a aprendizagem escolar seja significativa

para os/as alunos/as e ajude na reconstrucéo da sociedade.

3.4 Inter/transdisciplinaridade e o ensino de conceitos cientificos: desafios e
possibilidades

Muitos estudos (FAZENDA, 2013a; FAZENDA, 2013b; FERREIRA, 2013a;
FERREIRA, 2013b; SANTOS; WEBER, 2012; LIBANEO, 2004; 2009; 2010; SANTOS,
2008; SANTOME, 1998) questionam os efeitos de um ensino centrado na racionalidade
técnica, que compartimentaliza os saberes e proclama um conhecimento homogéneo,
inquestionavel e apresenta conceitos de forma ndo contextualizada (SANTOS, 2008).

No que toca a visdo pragmatica e racionalista que permeia o0 universo académico, que
se reflete nas praticas escolares, Libaneo (2009) ainda é enfatico em relacionar essa visdo

como promotora de:

[...] aulas mondtonas e predominantemente expositivas que ndo despertam o
interesse do aluno; formas de avaliacdo restritas a cobrar memorizacéo;
pouca ligacdo entre o ensino e a préatica; professores inflexiveis no modo de
pensar, distanciados das vivéncias dos alunos e sem capacidade de dialogo
ou de sensibilidade para motiva-los. (p. 9).
Santos (2008) ressalta que o principio da fragmentacdo proposto inicialmente por
Descartes propde a divisdo de uma situacdo em tantas partes quanto possiveis e necessarias,
pois dessa forma acreditava-se que estaria promovendo uma resolucdo melhor das situacdes.

No entanto, essa compartimentalizacdo provoca um distanciamento dos sujeitos e dos

14 Adotamos nesse estudo o termo inter/transdisciplinaridade para designar a proposicdo de uma prética
pedagogica que se propfe a romper com o cartesianismo a partir da integracdo entre os conceitos cientificos
escolares. Apresentamos a definicdo de alguns autores, mas defendemos que a definigdo por si limita a acdo
pedagogica e cria estigmas, como o de que uma préatica transdisciplinar € melhor que a interdisciplinar.
Acreditamos que as praticas integradoras sdo inovadoras e possibilitam aos/as alunos/as um conhecimento
holistico, porém nao concordamos com a hierarquia estabelecida em algumas proposicdes.
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problemas sociais, gerando cada vez mais desigualdades, conflitos e destruicdo do meio
ambiente e dos seres vivos que, segundo Larocca (2001) € resultado da:

[...] crescente especializacdo alcangada no século XX [que] enclausurou cada
vez mais o conhecimento em pequenas partes, de modo que deixamos de
perceber a complexidade existente em grandes problemas humanos e
planetarios os quais estdo hoje a exigir muito mais que solugdes imediatas e
de remediagdo, pois requerem o despertar de uma nova consciéncia ética do
género humano, muito mais dialogica e democratica (LAROCCA, 2001 , p.
126).

Ao comentar sobre a subdivisdo dos conhecimentos, Santos (2008) destaca que 0
resultado dessa forma de ensino € uma dificuldade de os alunos estabelecerem as relacdes
entre 0s conceitos, que resulta no que Paulo Freire (2011) denominou como educagdo
bancaria: os alunos recebem muitas informagdes que sdo memorizadas mas que ndo fazem
sentido, porque nao se relacionam entre elas, sdo apenas informacBes que facilmente sdo
esquecidas.

Concordamos com Fazenda (2013b) que a interdisciplinaridade e o curriculo estdo
intimamente relacionados, pois esse termo ndo se resume a uma simples jungéo de disciplinas,
que fundamenta uma visdo limitada de curriculo a partir da composigdo de uma “grade”;
antes, abrange uma atitude que mescla ousadia e valorizacdo do conhecimento, envolve a
cultura dos lugares em que se formam ou atuam os/as professores/as. Nesse entendimento, as
praticas escolares pautadas no paradigma disciplinar referendam um curriculo fragmentado e

restritivo, como afirma Santomé (1998):

[...] um curriculo disciplinar favorece mais a propaga¢do de uma cultura da
‘objetividade’ e da neutralidade, entre outras razbes, porque é mais dificil
entrar em discussdes e verificagbes com outras disciplinas com campos
similares ou com parcelas comuns de estudo (SANTOME,1998, p.109).

Dessa forma, € um modelo que favorece os interesses de controle social e hegemonia

do grupo social que detém o poder. Contrariando essa perspectiva, Santomé alerta que

[...] uma instituicdo escolar e professores, que esquecam essas consideracoes
sobre os perigos inerentes a um curriculo organizado e desenvolvido
mediante a justaposicao de disciplinas, correm o risco de gerar um modelo
de “Educagéo bancaria”, segundo a terminologia de Paulo Freire, em que o
mais importante passa a ser a acumulacdo somatéria do conhecimento. Este
passa a ser considerado algo que serve apenas para ser possuido, deixando-se
de lado seus objetivos primordiais: a funcionalidade libertadora.
(SANTOME, 1998, p. 109).
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Macedo e Macedo (2012) argumentam que a énfase dada a disciplinaridade, existente
nas propostas curriculares atuais, teve influéncia do periodo classico grego, da Idade Média e
também do Iluminismo, periodos em que o conhecimento a ser transmitido as geracfes passou
a ser fragmentado em areas distintas, partindo da ideia de que ndo era mais possivel
compreender o mundo em sua totalidade.

No entanto, a fragmentacdo dos conhecimentos e a criacdo de areas especificas de
estudos dificultaram cada vez mais a reorganizacdo e integracdo entre os saberes, 0 que, com
0 passar do tempo, gerou uma naturalizacdo das Ciéncias como isoladas. Dessa forma, a
fragmentacéo das disciplinas foi proliferada como uma forma de organizar o conhecimento
para um melhor aproveitamento e aprofundamento das ideias, que possibilitasse a constatacao

de que:

A fragmentacdo em disciplinas especializadas em determinados objetos de
estudo e em métodos de analise dificulta, para o aprendiz, a percepcdo e a
apreensdo de conhecimentos pertinentes e totalizantes sobre realidades
humanas, biossociais e ecoplanetarias, fazendo com que sejam perdidos no
contexto, o global, o multidimensional e o complexo.

A especializagdo extrai 0 objeto de seu contexto e, ao descontextualiza-lo,
priva-o do sentido de conjunto no qual este se insere. (LAROCCA, 2001, p.
125).

Essa forma de ensinar, fragmentando o conhecimento por areas de saber, disciplinas
que ndo se relacionam e que apresentam conceitos absolutamente descontextualizados da
vida, tem como consequéncia, por exemplo, a profusdo de curriculos que se limitam a
trabalhar com um conjunto de disciplinas isoladas.

Prevalece, portanto, nas escolas, 0 modelo cartesiano que se baseia no ensino de
conceitos atendendo uma légica de linearidade e complementaridade, do simples ao
complexo, atendendo a uma definicdo dogmatica e hierarquica que visa a dominacdo pelos
saberes, em que a memoria € exaltada como sinénimo de inteligéncia, seguindo a concepcao
bancaria (FREIRE, 2011) na qual o desenvolvimento € resultado de um acUmulo de
conhecimentos que n&o se articulam entre si, apenas estdo armazenados nos sujeitos:

E o modelo do “balde que se enche”, ou seja, que o aluno deve ser abastecido com a
maior quantidade possivel de conhecimento. Entretanto, sabemos que ndo é conhecimento,

mas apenas informagao, memorizada e acumulada.

[...] Deste modo, o conhecimento € visto como algo que se acumula, um bem
material que, para ser aprendido pelo aluno, deve ser organizado segundo um
método linear e hierarquico. [...] nesta relacdo vertical ndo ha espaco para o
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didlogo, a interagdo, a criatividade e a transformacdo. E um processo
autoritario, no qual o professor “tudo sabe” e usa de uma falsa
“generosidade” quando doa um pouco de seu saber para o aluno que “nada
sabe”. Esta relagdo ¢ uma forma de manter a ideologia da opressdo, pois o
aluno vé, no professor, o opressor da sociedade. (ALVES, 2013, p. 109-110).

Fazenda (2013a) destaca que apenas um acimulo de informacdo néo é suficiente para
o profissional atuar de forma consciente e problematizadora as situagdes que emergem no
cotidiano do contexto atual de desenvolvimento tecnologico. Para essa autora, o ensino dos
conceitos em uma perspectiva interdisciplinar volta-se para um entendimento da totalidade do
conhecimento, uma compreensdo das relacfes que se fazem entre os saberes de forma

articulada e ndo isoladas, compreendendo que:

[...] nem sempre as coisas se passaram dessa maneira. Quando esta mesma
civilizagcdo desabrochou entre os gregos do século VI a.C., 0 mundo e seus
elementos eram vistos como uma unidade. Essa cultura ndo separava
filosofia, ciéncia, arte e religido: apenas havia o “conhecimento”, a
investigacdo do fendmeno em sua totalidade e, nessa época, chamava-se de
physis todo e qualquer ente™.E essa volta as raizes, esse “re-nascimento” da
visdo holistica de mundo que constitui a esséncia da interdisciplinaridade.
Por isso, ser interdisciplinar é saber que o universo é um todo, que dele
fazemos parte como fazem parte do oceano as suas ondas. Num momento a
prépria substancia oceanica se encrespa, se agita, toma forma e se dilui sem
jamais ter-se do seu todo separado ou ter deixado de ser o que sempre foi.
[grifos da autora] (FERREIRA, 2013a, p.23-24).

Outra designacéo para a interdisciplinaridade, em uma concep¢do mais epistemologica
do termo, é fornecida por Assumpc¢do (2013), demonstrando que o significado da palavra é
revelador do uso que pode ser feito a partir da mesma que, na interpretacdo da composicéo lhe

atribui um sentido singular:

O termo Interdisciplinaridade se compGe de um prefixo — inter — e de um
sufixo — dade — dade que, ao se justaporem ao substantivo — disciplina — nos
levam a seguinte possibilidade interpretativa, onde: inter, prefixo latino, que
significa posicdo ou acdo intermedidria, reciprocidade, interacdo (como
“interagdo”, temos aquele fazer que se da a partir de duas ou mais coisas ou
pessoas — mostra-se, pois, na relacdo sujeito-objeto). Por sua vez, dade (ou
idade) sufixo latino, guarda apropriedade de substantivar alguns adjejtivos,
atribuindo-lhes o sentido de acéo ou resultado de acdo, qualidade, estado ou,
ainda, modo de ser. Ja a palavra disciplina, nucleo do termo, significa a
epistemé, podendo também ser caracterizada como ordem que convém ao
funcionamento duma organizagdo ou ainda um regime de ordem imposta ou
livremente consentida (ASSUMPCAO, 2013, p.29-30).

1> Reportando-se aos autores Heidegger e Martin (1978, p. 77), no livro Introducdo & Metafisica, o termo ente é
caracterizado por Ferreira (2013a, p. 24) como “tudo aquilo que simplesmente ¢é, indiferente ao seu modo
proprio de ser. Assim, o homem, as coisas, 0s acontecimentos, as ideias, tudo, até mesmo o nada, enquanto é
um nada, séo entes.
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Nessa interpretacéo, verificamos que o significado da palavra interdisciplinaridade, em
si, ndo desconsidera os conhecimentos do senso comum, ao contrario, procura integra-los aos
conceitos cientificos, tendendo a uma perspectiva libertadora e que busca a integracdo entre o
sujeito e 0 mundo que o rodeia.

A partir dessas observaces, declaramos que defendemos o principio interdisciplinar
pautando-nos na compreensdo de que, nessa concepgdo, “ndo Sse ensina, nem se aprende:
vive-se, exerce-se. A responsabilidade individual é a marca do projeto interdisciplinar, mas
essa responsabilidade estd imbuida do envolvimento [...] que diz respeito ao projeto em si, as
pessoas e as instituicdes a ele pertencentes”. [grifos da autora]. (FAZENDA, 2013a, p. 20-21).

Pelas questbes evidenciadas, acreditamos que o uso da interdisciplinaridade no
contexto escolar, bem como na formacdo dos/as professores/as possibilita uma mudanca
paradigmatica do sentido que é atribuido a Educacdo em uma visdo disciplinar; exige uma
ruptura com a ideia de conhecimento cumulativo e descontextualizado como demonstrativo de
sabedoria, de inteligéncia, ¢ um “ver o mundo com outros olhos”. E uma mudanca de
concepcao de mundo, de sociedade, de sujeito a ser constituido a partir da Educacdo. Nesse

contexto,

[...] também é preciso frisar que apostar na interdisciplinaridade significa
defender um novo tipo de pessoa, mais aberta, flexivel, solidaria,
democratica e critica. O mundo atual precisa de pessoas com uma formacao
dada vez mais polivalente para enfrentar uma sociedade na qual a palavra
mudanca é um dos vocabulos mais frequentes e onde o futuro tem um grau
de imprevisibilidade como nunca em outra época da histéria da humanidade
(SANTOME, 1998, P. 45).

Assumir essa postura no trabalho pedagdgico, no entanto, ndo significa desconsiderar
a contribuicdo das disciplinas e do conhecimento cientifico que faz parte do universo de suas
investigacdes (SANTOME, 1998), A propésito dessa discussdo, Japiassu (2006) nos alerta:

[...] ndo é verdade que a pura associacdo de abordagens da biologia, da
psicologia, da sociologia, etc. pode fornecer-nos uma “ciéncia”
interdisciplinar da satde e que seria mais adequada, objetiva, englobante e
universal, pois examinaria mais aspectos do problema. [..] Por isso,
precisamos abandonar a ideia do interdisciplinar como uma espécie de
super- ou metaciéncia (novo discurso capaz de transcender as disciplinas
particulares) para considerd-lo como uma pratica especifica tendo em vista
encontrar solucdes para 0s problemas reais que nos afetam diretamente. [...]
Nestas condigdes, as praticas interdisciplinares ndo s6 podem, mas devem
ser consideradas negociagbes entre pontos de vista, projetos e interesses
diferentes, mas convergentes. Neste sentido, promovem todas as
circunstancias permitindo o progresso das Ciéncias, mas quebrando o
isolamento disciplinar: a) pela circulagdo dos conceitos e esquemas
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cognitivos; b) pela emergéncia de novos esquemas cognitivos e hipoteses
explicativas; c) pelas interferéncias, interfecundacdes e fusdes; d) pela
constituicdo de concepgdes organizadoras permitindo se articularem
dominios disciplinares num sistema tedrico comum etc. (JAPIASSU, 2006,
p. 43).

A posicdo que o autor defende e coma qual concordamos demonstra que a
interdisciplinaridade ndo nega os avancos cientificos das diferentes areas do conhecimento, ao
contrario, propde um didlogo permanente entre os resultados dos estudos especificos,
enriquecendo a compreensdo dos fendmenos sob diversos olhares, em uma perspectiva de
totalidade, que possibilita novas indagagdes, confrontos de ideias e busca de superacdo das

“verdades” criadas e consolidadas em alguns campos profissionais.



4. TRILHAS METODOLOGICAS

Pesquiso para conhecer o0 que ainda néo

conheco e comunicar ou anunciar a novidade.

(Paulo Freire, 2011)

O presente estudo foi realizado em dois espacos educativos publicos — escola e
universidade, tendo como foco as relacbes entre os saberes que se veiculam nos dois
contextos. A abordagem adotada para delinear a pesquisa foi qualitativa, por considerarmos

(ue essa Concepgao:

[...] é uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste
em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade
a0 mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série de
representacdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
fotografias, as gravacOes e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa
envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em Seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenbmenos em termos dos
significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.
17).

Nesse sentido, a metodologia utilizada no estudo permitiu construir as ideias,
atribuindo uma maior atencdo as historias, as teorias, aos métodos qualitativos e aos
contetdos da Educacdo, permitindo analises que envolvessem contextos de invisibilidade,
como o conhecimento escolar e o curriculo (FERREIRA, 2008). Ressaltamos, com essa ideia,
que “a pesquisa qualitativa ¢ infinitamente criativa e interpretativa. A tarefa do pesquisador
ndo se resume a deixar o campo levando pilhas de materiais empiricos e entdo redigir
facilmente suas descobertas. As interpretagdes qualitativas sdo construidas” (DENZIN,
LINCOLN, 2006, p. 37).

Tal construcdo ndo é um processo neutro, pois o pesquisador € um sujeito também e
interage com os dados, em uma dialogicidade, que se fundamenta em suas concepgdes, em
seus saberes e vivéncias. Assim, “o autor interpreta e traduz em um texto, zelosamente
escrito, com perspicacia e competéncia cientificas, os significados patentes ou ocultos do seu
objeto de pesquisa” (CHIZZOTTI, 2003, p.221)

Dessa forma, a construgdo da anélise ndo € um processo simples e rapido, nem neutro,
envolve tanto a temporalidade dos atores educacionais quanto do pesquisador, alem do tempo

necessario para a compreensdo dos fendmenos educativos e a sua disseminacao,
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demonstrando que é preciso conhecer profundamente cada caso, para que os resultados
alcancados nesses tipos de pesquisas se tornem relevantes e contribuam para mudancas na
sociedade (GATTI, 2007). Nesse sentido,

O pesquisador qualitativo que emprega a montagem é como um
confeccionador de colchas ou um improvisador no jazz. Esse confeccionador
costura, edita e reline pedacos da realidade, um processo que gera e traz uma
unidade psicoldgica e emocional para uma experiéncia interpretativa.
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 19).

Levando em consideracdo que a pesquisa em tela envolve sujeitos de diferentes
contextos, com vivéncias e saberes distintos, a analise realizada buscou entrelacar os diversos
dados coletados, dialeticamente, entremeando concepgOes, praticas, saberes, vivéncias,
reflexdes sobre os contextos conhecidos e um confronto desses elementos com os documentos
que balizam as praticas conhecidas e 0s saberes construidos, bem com o contexto social que
se apresenta aos nossos interlocutores e colaboradores. Tal abordagem se coaduna com as
reflexdes de Gatti (2007) sobre as pesquisas em Educacédo, quando afirma que elas ndo podem
estar dissociadas de uma perspectiva social, visto que existe uma relacdo muito estreita entre a
producdo cientifica da area e as mudancas que ocorrem na Educacéo e na propria sociedade.

Assim, a opcdo por esse tipo de pesquisa

[...] implica uma énfase sobre as qualidades das entidades e sobre os
processos e o0s significados que ndo sdo examinados ou medidos
experimentalmente (se é que sdo medidos de alguma forma) em termos de
guantidade, volume, intensidade ou frequéncia (DENZIN; LINCOLN, 2006,
p. 23).

Nesse sentido, o presente estudo preocupou-se com a complexidade de fenémenos
humanos, relacionando-os ao contexto em que ocorreram, demonstrando, assim, uma
preocupacdo com 0 processo e ndo apenas com o resultado das situacfes investigadas, pois

nessa proposta:

[...] vai-se a campo com uma preocupacéo inicial, um objetivo central, uma
questdo orientadora. Para buscar compreender a questdo formulada é
necessario inicialmente uma aproximacdo, ou melhor, uma imersdo no
campo para familiarizar-se com a situagdo ou com 0s sujeitos a serem
pesquisados. Para tal o pesquisador frequenta os locais em que acontecem 0s
fatos nos quais esta interessado, preocupando-se em observa-los, entrar em
contato com pessoas, conversando e recolhendo material produzido por elas
ou a elas relacionado. Procura dessa maneira trabalhar com dados
gualitativos que envolvem a descricdo pormenorizada das pessoas, locais e
fatos envolvidos. A partir dai, ligadas a questdo orientadora, vdo surgindo
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outras questdes que levardo a uma compreensdo da situacdo estudada
(FREITAS, 2002, p. 28).

A opcéo pelo modelo de pesquisa qualitativa, portanto, surgiu das reflexdes sobre o
objeto, que, pela sua complexidade, demandou um movimento de busca também complexo
pelos dados genealdgicos, de campo, tedrico e analitico que compdem o0s registros
apresentados pelo estudo. No percurso que adotamos, consideramos também a posicao

assumida por Bodgan e Biklen (1994), ao afirmarem que:

Em investigacdo qualitativa, uma das estratégias utilizadas baseia-se no
pressuposto de que muito pouco se sabe acerca das pessoas e ambientes que
irdo constituir o objeto de estudo. Os investigadores esforcam-se,
intelectualmente, por eliminar os seus preconceitos. Seria ambicioso da sua
parte, preestabelecer, rigorosamente, 0 método para executar o trabalho. Os
planos evoluem a medida que se familiarizam com o ambiente, pessoas e
outras fontes de dados, os quais sdo adquiridos através da observacdo direta.
Apo6s a conclusdo do estudo efetua-se a narragdo dos factos, tal como se
passaram, e é elaborado, em retrospectiva, um relatério detalhado do método
utilizado. Quando iniciam um trabalho, ainda que os investigadores possam
ter uma ideia acerca do que irdo fazer, nenhum plano detalhado € delineado
antes da recolha dos dados [..] E o proprio estudo que estrutura a
investigacdo, ndo ideias preconcebidas ou um plano prévio detalhado (p.83).

Em relacdo aos instrumentos para obtencdo das informacgfes empiricas optamos pelo
uso de observacdo ndo participante, entrevista aberta semiestruturada e analise de
documentos. A observacdo ndo participante foi utilizada como forma de conhecer as agoes
realizadas no interior das salas de aula, bem como as posturas didatico-pedagodgicas dos/as
professores/as das turmas visitadas, o mais discretamente possivel, de maneira que nédo
interviesse na dindmica e no processo de construcdo de conhecimentos cotidianos (WOODS,
1989).

Durante esse processo, que se realizou durante oito semanas, pudemos conhecer varios
aspectos do cotidiano da sala de aula, como as metodologias, a relagdo professor-aluno,
aluno-aluno, as rotinas, as experimentacgdes, atividades, avaliaces, planejamentos, em riqueza
de detalhes.

Woods (1989) chama a atencdo para a importancia desse tipo de recurso
metodologico, embora nos alerte para o fato de que ele ndo traz uma garantia de que néo
havera interferéncia do pesquisador, pois sempre poderd provocar nos interlocutores alguma
mudanga comportamental que disfarce parcialmente, ou por determinado tempo, a situagdo

observada; nesses casos, € preciso perceber as interferéncias e pensar em alternativas para
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minimizar os efeitos, como, por exemplo, ficar no local por um periodo grande o suficiente
para que os sujeitos observados ndo se sintam incomodados com a presenca do pesquisador.
Durante a observacdo ndo participante, lancamos méao do diario de campo como
instrumento para registrar todos os acontecimentos e reflexdes que acompanhamos nas
escolas. Seguimos a recomendacdo de Woods (1989) para esse procedimento; segundo ele, é
necessario registrar tudo o que for possivel no ato da observacéo e, posteriormente, 0 mais
rapido possivel, preferencialmente a noite do mesmo dia, realizar de forma mais detalhada e
extensa todo o processo acompanhado. Sobre esse processo, convém observar as seguintes

recomendagdes:

Depois de voltar de cada observagdo, entrevista, ou qualquer outra sesséo de
investigacdo, é tipico que o investigador escreva, de preferéncia em um
processador de texto ou computador, 0 que aconteceu. Ele ou ela ddo uma
descricdo das pessoas, lugares, acontecimentos, atividades e conversas. Em
adicdo como parte dessas notas, o investigador registrara ideias, estratégias,
reflexdes e palpites, bem como os padrdes que emergem. Isto séo as notas de
campo: o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia e
pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo
qualitativo (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150).

Seguindo tais premissas, 0 presente estudo iniciou-se no contexto escolar, envolvendo
um periodo de quatro semanas de observacdo em duas salas de aulas, nas quais procedemos
ao registro por meio do diario de campo. Nele relatamos ndo apenas os fatos ocorridos, mas
também impressdes, reflexdes do momento, dialogos entre a pesquisadora e os professores,
entre esses e 0s alunos ou entre eles e outros professores, bem como outros registros que se
evidenciaram como relacionados ao objeto e relevantes para o estudo. Posterior a esse
momento, realizamos entrevistas com as professoras colaboradoras.

As informagdes desse momento seriam confrontadas com os dados obtidos no
contexto universitario. O segundo momento da pesquisa foi realizado na universidade, por
meio da andlise documental do projeto politico pedagogico do Curso de Pedagogia e de
entrevistas com um grupo de professores, que atuava no nucleo de estudos pedagogicos, ou
seja, lidava com as disciplinas que fundamentam a docéncia da atuacdo destes/as
profissionais. Consideramos importante a utilizacdo dos procedimentos adotados,

confirmando que:

Os investigadores qualitativos fazem questéo em se certificarem de que estéo
a apreender as diferentes perspectivas adequadamente [...]. Ainda que se
verifique alguma controvérsia relativamente a esses procedimentos, eles
refletem uma preocupacdo com o registro tdo rigoroso quanto o possivel do
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modo como as pessoas interpretam os significados (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 51).

Os primeiros contatos com escolas para realizacdo do estudo foi uma ardua tarefa.
Visitamos varias escolas que se recusaram a colaborar com a pesquisa. Inicialmente, apenas
uma professora concordou com a realizacdo do estudo; dessa forma, passamos a uma nova
busca até conseguir outro espaco disponivel para a pesquisa, 0 que ocorreu ao final da etapa
de observacdo da primeira escola selecionada. Esse segundo espago sO foi possivel por
interferéncia de pessoas proximas que lecionavam no local. Consideramos importante relatar
essa situacdo, porque ela demonstra que a escola ndo esta totalmente aberta a pesquisas. Ha
uma resisténcia explicita que nos chamou a aten¢do e nos alertou sobre 0s motivos que geram
esse distanciamento da academia. Nas escolas observadas uma das justificativas foi a
demanda de estagiarios em permanente contato com as instituicdes; outra, e talvez a mais
significativa, revelou que existe uma insatisfacdo com a presenca de pesquisadores, pois 0S
resultados dos estudos geralmente apenas apontam problemas, tanto em relacdo as escolas
quanto aos/as docentes, mas as consequéncias desses estudos ndo se traduzem em retorno
efetivo para o ambiente escolar.

A observacdo realizada nas escolas, voltadas para os AIEF ocorreu, inicialmente em
uma turma de quinto ano e depois em uma turma de primeiro ano. Nao estabelecemos um
critério especifico para a definicdo das turmas, porque os/as professores/as trabalham com
conceitos cientificos em todas as turmas desse segmento de ensino. O propdsito ndo era
aprofundar a questdo em torno de um desses conceitos, mas conhecer as praticas docentes
com o conjunto de conceitos desenvolvidos.

Cada sala observada possuia mais de um/a professor/a responsavel pelas disciplinas.
Na primeira escola que visitamos, a qual denominamos “E1”° a turma observada possuia
quatro professoras: a “regente” ministrava Lingua Portuguesa, Matemaética, Ciéncias, Histdria
e Geografia; entre as especialistas, uma dava aulas de Artes, outra ministrava Literatura,
Producdo de textos e Ensino Religioso, e a outra, Educacdo Fisica.

Na outra escola, aqui identificada como “E2”, a professora “regente” também
ministrava as disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia;
havia ainda cinco professores/as “especialistas”, dos/as quais duas eram professoras de Artes,
uma de Educacdo Fisica, uma de Informatica e um professor de Filosofia. O Quadro 1

explicita as principais caracteristicas desses/as docentes.

1 As escolas e os/as professores/as foram identificados/as por cédigos e/ou nomes ficticios com vistas &
preservacéo de seu anonimato.
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e . Discipli F 4 Aul .
Identificacdo™ Funcéo !S(?Ip nas qrr'nz?u;ao was Entrevistas
ministradas inicial observadas
. L.P.; Mat.; Hist,; . .
1 | Mirna Regente ' ' " | Pedagogia 60 Sim
' g Geog. god! !
- Literatura; . .
2 | Carmem Especialista . Pedagogia 20 Sim
peciall Producéo de texto gog! I
= 3 | Alice Especialista | Artes Arte§ 8 Néo
Visuais
. o e Educacéo x
4 | Bruna Especialista | Educagéo Fisica i 8 Néo
Fisica
5 | Gomes Temporario | Projeto PROERD Militar 8 N&o
P.; Mat; H.; G;
1 | Célia Regente S T Pedagogia 70 Sim
g Ciéncias g°g
2 | Bena Especialista | Artes Mdsica 2 Nao
- Artes N N
3 | Nelma Especialista | Artes L Né&o Né&o
Visuais
E2 . - . s Educacdo .
4 | Camila Especialista | Educacédo Fisica u .Q 8 Sim
Fisica
Informética
. £ iali _ Magistéri N
5 | Giane specialista (Projeto UCA) agisterio 6 do
6 | Miriam Voluntaria Brinquedoteca Psicologia 2 Néo
7 | Paulo Especialista | Filosofia Filosofia 8 Sim
Fonte: Organizado pela pesquisadora

Nos periodos de observacdo, todas as aulas foram acompanhadas, seja das professoras

regentes seja dos/as professores/as das disciplinas especializadas.

As entrevistas também n&o se limitaram as duas professoras regentes, envolveram

ainda outros trés professores de diferentes areas, seguindo um roteiro semiestruturado®’. Cada

entrevista foi gravada por meio de equipamento eletrdnico, transcrita e encaminhada ao/a

interlocutor/a para analise e ajustes, antes de sua utilizacdo no texto final do estudo. Apds esse

momento, os/as professores/as assinaram um termo de consentimento para uso das

7 Ver Apéndice A (ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA PROFESSORAS DOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL).
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informagdes empiricas, concordando com a sua utilizagdo. Além disso, realizamos a anélise
de alguns documentos importantes no processo, tais como planejamentos, bem como o projeto
politico pedagdgico das escolas.

Entre os participantes da pesquisa, trés tinham a formacéo inicial em Pedagogia: as
duas professoras regentes, Mirna e Célia e outra que atuava com as disciplinas denominadas
“especializadas”, Carmem; os outros dois docentes tinham formacdo em Filosofia, Paulo e
Educacao Fisica, Camila.

Os procedimentos utilizados em cada contexto foram relatados de maneira mais
detalhada, para demonstrar, com riqueza de detalhes, os passos seguidos nessa construgéo,
demonstrando os cuidados do processo vivenciado e também as dificuldades, avancos e 0s
desafios, coadunando com a proposicao de Duarte (2002) sobre a importancia desses registros
para que outros pesquisadores compreendam o desenvolvimento do trabalho. De acordo com

essa autora,

Se nossas conclusdes somente sdo possiveis em razdo dos instrumentos que
utilizamos e da interpretacdo dos resultados a que o uso dos instrumentos
permite chegar, relatar procedimentos de pesquisa, mais do que cumprir uma
formalidade, oferece a outros a possibilidade de refazer o caminho e, desse
modo, avaliar com mais segurancga as afirmacgdes que fazemos (DUARTE,
2002, p. 140).

A segunda etapa do estudo ocorreu no contexto da formacdo docente, uma Instituicao
de Ensino Superior. Para esse momento, iniciamos com o estudo do projeto politico
pedagogico do Curso de Pedagogia, em que identificamos a estruturacdo das disciplinas por
nacleos tematicos, sendo o nucleo de disciplinas voltadas a formacdo para a docéncia dos
AIEF, denominado Nucleo de Formacdo Pedagdgica.

As analises que fizemos foram elaboradas com base nas vivéncias que o estudo nos
proporcionou, a partir dos espacos que acolheram a pesquisa: duas escolas da rede publica de
ensino, denominadas por E1 e E2 e uma Instituicdo de ensino Superior — IES “X”; o trabalho
desenvolveu-se em uma cidade do interior de Minas Gerais.

A primeira escola visitada, “E1”, atendia alunos de todo o Ensino Fundamental em
dois turnos, mas tivemos a informacgdo de que apenas uma das professoras regentes estaria

disposta a participar voluntariamente da pesquisa. Dessa forma, o estudo foi realizado na
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turma de quinto ano, que tinha 36 alunos, quatro professoras e um policial militar
representante do projeto PROERD™®: Mirna, Carmem, Bruna, Alice e Gomes®®.

Todas as disciplinas ministradas a turma no periodo de observacdo foram
acompanhadas por nés: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias,
Literatura, Producéo de textos, Ensino Religioso, Educacgéo Fisica e Artes, além do projeto do
PROERD. No momento das entrevistas, fomos atendidas por duas professoras, as que tinham
maior tempo de aulas com o grupo: Mirna e Carmem.

Acompanhamos o desenvolvimento de todas as disciplinas ministradas a turma no
periodo de observacdo: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias,
Literatura, Producdo de Textos, Ensino Religioso, Educacdo Fisica e Artes, além do projeto
do PROERD. No momento das entrevistas, fomos atendidas por duas professoras, as que
tinham maior tempo de aulas com o grupo: Mirna e Carmem.

Na escola “E2”, a turma acompanhada possuia apenas dezenove criangas do primeiro
ano do Ensino Fundamental. Nessa escola, vérias professoras indicaram estar dispostas a
participar do estudo, mas por causa da quantidade de estagiarios nas turmas, apenas a sala da
professora Célia estava liberada para nos acolher; a professora foi extremamente receptiva e
colaborativa, assim como os alunos, que, em pouco tempo, adaptaram-se a nossa presenca em
sala.

A turma acompanhada na escola “E2” tinha seis professoras e um professor: Célia,
Camila, Bena, Nelma, Giane, Miriam e Paulo. As disciplinas da turma eram as seguintes:
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Filosofia, Educacdo Fisica,
Informatica (projeto UCA®), Msica, Artes Plésticas e Filosofia. Havia uma sala exclusiva
para os/as professores/as de cada segmento, com materiais didatico-pedagdgicos a disposicao;
ampla biblioteca, area externa de convivéncia, recreacdo e para realizacdo de algumas
atividades, refeitério coberto, quadras, auditério, salas ambiente de brinquedoteca®, artes e
ginastica e recursos multimidia para cada sala.

Essa escola contava ainda com a presenca de estagidrios em algumas salas, que

colaboravam com as aulas e auxiliares para criangas com necessidades especiais. A questdo

¥ PROERD - Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a Violéncia. O Programa Educacional de
Resisténcia as Drogas - PROERD € a adaptacdo brasileira do programa norte-americano Drug Abuse
Resistence Education - D.A.R.E., surgido em 1983. E de responsabilidade da Policia Militar.

19 Nomes ficticios visando a preservagdo da identidade do/a participante da pesquisa, conforme observado na
nota de rodapé n° 6, a pag. 35.

20 programa do Governo Federal Um Computador por Aluno (UCA).

21 A brinquedoteca funcionou apenas um dia, pois a professora estava de licenca e a substituta era voluntéria
eventual.
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salarial também foi mencionada pela professora como estimulante para o profissional, por ser
bastante superior & recebida pelas docentes da E1%.

Assim como na E1 assistimos a varias aulas, envolvendo quase todas as disciplinas.
Nas aulas de Artes a turma era dividida em dois grupos, ficando um na sala de musica e o
outro na de Artes Plasticas, mas durante a observacdo, essa aula s6 ocorreu uma vez e
optamos por assistir a aula de Musica. Assim, as entrevistas foram realizadas apenas com trés
docentes, sendo a professora regente, formada em Pedagogia, o professor formado em
Filosofia, e a professora formada em Educacdo Fisica, cujas aulas correspondiam ao seu curso
de Graduagdo e foram acompanhadas em maior nimero.

Na IES “X” realizamos entrevistas com treze professores/as do Curso de Pedagogia,
que concordaram em participar do estudo: Francisca, Sandra, Nicole, Selma, Shirley, Luiza,
Helena, Fernanda, Mariana, Daniela, Vera, Leonardo e Karen; todos atuavam com disciplinas
do Nducleo de estudos Pedagdgicos, com formacdo em Psicologia, Pedagogia ou eram
Licenciados/as em uma das seguintes areas dos conhecimentos especificos: Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia ou Ciéncias. As entrevistas foram realizadas nas
salas de cada docente, a partir de agendamento de horario, e foram gravadas com
equipamento eletronico; posteriormente, as entrevistas foram transcritas integralmente,
encaminhadas aos sujeitos para analise e, apds consideracdes e proposicdes de alteracdes,
solicitamos a todos a assinatura de um termo de consentimento para uso das informacdes
prestadas.

Esse conjunto de técnicas teve por objetivo referendar de forma abrangente os
objetivos do estudo, confirmando que “os pesquisadores qualitativos empregam efetivamente
uma ampla variedade de métodos interpretativos interligados, sempre em busca de melhores
formas de tornar mais compreensiveis os mundos da experiéncia que estudam” (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 33).

A anélise das informacGes obtidas foi elaborada por meio de uma triangulagdo dos
dados, possibilitando integrar as informacdes empiricas e substanciando a discussao tedrica
sobre as respostas encontradas para a solugdo do problema de pesquisa. Trivifios (1987)

observa que:

22 Convém destacar que o propésito do trabalho ndo foi comparar as realidades observadas, embora saibamos
que o contexto influencia nas tomadas de decisdes e praticas pedagdgicas; oportunamente comentaremos a
respeito. Ressaltamos também que a selecdo dos/as professores/as das escolas E1 e E2 ndo teve como objetivo
trabalhar com egressos, para ndo vincular as agdes praticadas como reflexo direto da IES “X”. Dessa forma, o
proposito comparativo restringiu-se as concepcées de formacdo e de ensino e aprendizagem de conceitos.
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A técnica de triangulacdo de dados tem por objetivo basico abranger a
méaxima amplitude na descri¢do, explicacdo e compreensdao do foco em
estudo. Parte de principios que sustentam que € impossivel conceber a
existéncia isolada de um fendmeno social, sem raizes historicas, sem
significados culturais e sem vinculagOes estreitas e essenciais com uma
macrorrealidade social (p.138).

A partir dos resultados obtidos nessa investigacdo, esperamos contribuir para a compreensao
de avancos e desafios que se apresentam na formacgéo dos/as professores/as dos anos iniciais
do Ensino Fundamental frente aos saberes para a docéncia.



5. O CURSO DE PEDAGOGIA E AS PRATICAS ESCOLARES: APROXIMACOES
EM TORNO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS

“Quanto mais me torno capaz de me afirmar como
sujeito que pode conhecer tanto melhor
desempenho minha aptiddo para fazé-lo”.

(Paulo Freire, 2011)

O desenvolvimento das capacidades cognitivas das pessoas nha sociedade
contemporanea envolve a aprendizagem de conceitos cientificos, que sdo apreendidas nas
escolas a partir das interacbes promovidas pelos/as professores/as. No Brasil, a formacao
superior para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental (AIEF) é uma exigéncia
relativamente recente®®, mas podemos afirmar que, atualmente, o nimero de professores/as
desse nivel de ensino que tém Curso Superior é relevante. Uma das formacdes valorizadas
socialmente tem sido a que se realiza no Curso de Pedagogia.

Acreditamos na influéncia da formacdo sobre a pratica docente e vice-versa; por isso
nos propomos a elaborar uma analise do problema envolvendo dois universos que constituem
as praticas dos/as professores/as dos AIEF: as instituicdes de Ensino Superior e as escolas das
redes de ensino da Educacédo Basica.

Nesta secdo, apresentamos uma analise das informacdes empiricas obtidas nos campos
de estudo. Discutimos os dados evidenciados no campo, ndo em busca de uma verdade
absoluta sobre os fatos, mas confrontando-os com uma reflexdo tedrica sobre o objeto que
tratamos, considerando os contextos analisados e 0s sujeitos que colaboraram nesse trabalho.

A partir dos dados obtidos nas escolas e IES colaboradoras da pesquisa, evidenciamos
trés categorias para realizar a discussdo sobre o objeto estudado, que emergiram a partir das
vivéncias no campo de estudo: As praticas docentes nos AIEF e o ensino de conceitos
cientificos; Reflexdes sobre os Projetos escolares e 0s posicionamentos dos/as professores/as
dos AIEF e, ainda, Perspectivas da IES e sua relagcdo com o ensino de conceitos cientificos
nos AIEF.

Nesses itens, apresentamos as vivéncias observadas nas escolas enfocando o ensino de

conceitos cientificos das diferentes areas do conhecimento. As vivéncias foram apresentadas

2% Antes da aplicacdo da LDBEN 9394/96, a maioria dos/as professores/as desse segmento de ensino possuiam
apenas a formagdo em nivel médio, por meio da realizacdo do curso de magistério.
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de forma integrada as considera¢fes dos/as professores/as das escolas e da IES sobre esse
contexto, aos escritos dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) e atividades desenvolvidas
pelos/as professores/as em sua atuacéao.

Nesse sentido, os dois contextos analisados evidenciaram praticas docentes voltadas
para o enfoque disciplinar ou interdisciplinar, que serdo ressaltadas a seguir, discutindo os
impactos no ensino de conceitos nas diferentes areas do conhecimento existentes nas escolas
dos AIEF. Além disso, buscamos nas concepgdes de professores/as que atuam como
formadores dos/a profissionais que serdo docentes nesse segmento de ensino, suas concepcdes
sobre as préaticas observadas e as perspectivas voltadas para o ensino dos conceitos cientificos.
No que se refere aos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) das escolas e da IES “X”,
buscamos identificar o enfoque do trabalho pedagodgico voltado para o ensino de conceitos e
analisamos a relacdo entre os fundamentos apresentados, as praticas e as concepcbes dos/as
professores/as que atuam nas escolas de Ensino Fundamental e na IES?.

Dessa forma, apresentamos a seguir as reflexdes que resultaram da pesquisa realizada.
Ressaltamos que a discussdo pautou-se na aproximacdo que fizemos entre 0s contextos
apresentados e as perspectivas disciplinar ou interdisciplinar que emergiram das observacdes.
Destacamos também que, no momento inicial da pesquisa, ndo tivemos como objetivo
comparar as praticas das duas escolas ou investigar escolas com projetos disciplinares ou

interdisciplinares; o critério para defini¢do das escolas foi a aceita¢éo do projeto.

5.1 As préticas docentes nos AIEF e o ensino de conceitos cientificos

Neste tdpico, apresentamos, inicialmente, uma caracterizacdo da forma pela qual as
disciplinas das diferentes areas do conhecimento cientifico s&o distribuidas em tempos de aula
nas duas escolas investigadas. Na sequéncia, destacamos as concepgcOes dos/as
colaboradores/as do estudo, voltadas para a relacdo entre as praticas escolares nos AIEF e os
saberes do Curso de Pedagogia especificos da formagéo docente, a partir de seus olhares sobre
as praticas que se desenvolvem nas escolas, os PPP e os estudos académicos.

Na escola “E1”, as professoras organizavam suas aulas a partir do horario programado

para cada disciplina, no qual constavam sete momentos para Matematica®®, sete para Lingua

? Nesse caso, especificamente os/as professores/as do curso de Pedagogia.

% No periodo que observamos a turma, uma das aulas de Matematica estava cedida por um periodo de quatro
meses, para a realizacdo de um projeto de protecdo a crianca e prevencdo ao uso de drogas, intitulado
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Portuguesa®, dois para Artes, dois para Educacdo Fisica, dois para Histéria, dois para
Geografia, dois para Ciéncias e um para Ensino Religioso. As aulas seguiam um horério da
semana organizado pela escola, que atribuia maior tempo de estudo para as areas do
conhecimento da Lingua Portuguesa e Matematica. Na segunda turma pertencente a “E2”,
observamos uma tentativa de rompimento com esse modelo, pelo fato de a organizacdo das
aulas a partir de projetos de carater interdisciplinar.

Considerando que essa situacdo é demarcadora das acdes pedagdgicas que se realizam
nas escolas, acreditamos que ela influencia diretamente o trabalho realizado, desde o
planejamento até a execucdo das aulas, que se fundamentam em concepcdes distintas do
processo de ensino e aprendizagem e também dos objetivos educacionais.

A escola “E2” também possuia um horério estabelecido para as aulas da semana, no
entanto era mais flexivel: apenas as aulas especializadas realizavam-se em horario definido,
enquanto os outros horérios eram todos ocupados pela professora Célia. A defini¢do de suas
aulas por nés acompanhadas, em sua maioria, foi planejada de modo interdisciplinar, mas
foram intercaladas por alguns momentos de trabalho especifico, especialmente nas disciplinas
Lingua Portuguesa, que tinha um projeto especifico de aprendizagem do alfabeto e
Matemética.

As aulas especializadas ministradas por professores com formacdo especifica eram:
Filosofia, Educacdo Fisica, Informatica e Artes. Elas ocorriam da seguinte forma: na terca-
feira, apds o intervalo do lanche, os/as alunos/as assistiam a uma aula de Filosofia e duas de
Educacédo Fisica; na quarta-feira, os dois primeiros horarios eram voltados para a “hora da
Brinquedoteca™’; na quinta-feira, os alunos iam para o laboratério de informatica no segundo
horério de aulas; por fim, na sexta-feira, os dois Gltimos horarios eram reservados para as

aulas de Artes?®,

Programa Educacional de Resisténcia as Drogas (PROERD) e em aulas ministradas uma vez por semana tendo
como instrutor um sargento da Policia Militar; o objetivo do projeto era orientar criangas, jovens e adultos “no
sentido de prevenir o abuso de drogas e a violéncia entre estudantes, bem como ajuda-los a reconhecer as
pressdes e as influéncias diarias que contribuem ao uso de drogas e a pratica de violéncia, desenvolvendo
habilidades para resisti-las” (BRASIL, 2012).

?® Na subdivisdo desse componente em trés disciplinas, distribuiam-se trés aulas para a parte gramatical, duas
para Linguagem e duas para Literatura.

270 momento destinado & saida das criancas da sala para participar de atividades ludicas em uma sala cheia de
brinquedos, jogos, fantasias e outros recursos ludicos era anunciado pela professora regente como “hora da
Brinquedoteca” e ocorria no tempo correspondente a duas aulas. No periodo da observagdo, o espaco da
Brinquedoteca estava funcionando com uma professora voluntaria; por esse motivo, durante a observacdo que
realizamos nessa escola, as criancas so utilizaram esse espaco uma vez.

%8 Essa aula também estava com problemas referentes a falta de professor/a; entfo, no periodo que observamos
s0 foi realizada uma vez; as aulas de Artes eram divididas em duas modalidades: MUsica e artes Plasticas. No
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5.1.1 O ensino de conceitos cientificos e 0 enfoque disciplinar

As praticas observadas que caracterizamos como disciplinar referem-se as vivéncias
destacadas no periodo das observacdes no campo de estudo que se mostraram como acdes
especificas das disciplinas do curriculo, geralmente demarcadas no horario de aulas das

escolas e que os/as professores/as realizavam no tempo programado.

5.1.1.1 Reflexdes sobre praticas disciplinares na escola “E1”

Ao analisar as aulas na escola E1, percebemos que o enfoque disciplinar esteve
presente em todas as areas do conhecimento; o horario de aulas rigidamente seguido foi o
primeiro indicativo dessa situacdo, seguido das abordagens dissociadas umas das outras,
apresentadas aos alunos em momentos estanques e fragmentados. Como exemplo dessa
situacdo, destacamos algumas vivéncias que apresentaremos a seguir, buscando demonstrar a
forma pela qual os conceitos cientificos eram estudados no contexto da turma observada
enguanto estivemos nessa escola.

Uma situacdo que nos chamou a atencdo em E1 foi que a disciplina Lingua Portuguesa
era um componente subdividido em trés partes: Gramatica, Producdo de Textos e Literatura,
utilizando dois horarios de aula para cada um desses componentes, com tempo de 50 minutos
de duracdo. Ao questionarmos a professora Mirna se ela concordava com essa subdivisdo, ela
declarou que a considerava desconfortavel e improdutiva, pois fragmentava o trabalho que
pretendia desenvolver com os/as alunos/as ao longo do ano. Segundo a professora, houve uma
modificacdo na carga horaria semanal dos/as docentes, que passaram a ficar em sala apenas
dezesseis horas por semana, no maximo, para participar de cursos oferecidos pela Secretaria
de Educacdo. Afirmou que ndo foi op¢do pessoal, pois ela preferia trabalhar com todas as
disciplinas; nessa reorganizagéo, a disciplina Lingua Portuguesa foi desmembrada e ela ficou
responsavel pela parte mais gramatical. Mirna afirmou ainda que era muito dificil trabalhar
dessa forma e que ndo concebia a parte gramatical da Lingua Portuguesa desvinculada da
parte textual, por isso suas aulas sempre se fundamentavam em alguma leitura. Destacou,
ainda, que a divisdo dos componentes efetivou-se apos decorrido o inicio das aulas; no inicio,

era ela quem trabalhava com Lingua Portuguesa, Literatura e Producéo de textos; assim, tinha

primeiro semestre do ano letivo, as criancas optavam por uma das modalidades e assistiam essas aulas; no
segundo semestre, assistiam aulas na outra sala.
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como avaliar melhor os alunos e acompanhar suas produgdes, inclusive estimulando-os com
premiagdes para que lessem ainda mais.

Como exemplo pratico de como ocorria o desenvolvimento desses componentes na
escola, apresentamos uma sequéncia das aulas que acompanhamos dos componentes Lingua
Portuguesa, Literatura e Producdo de Textos?’, na escola “E1”. Essas aulas ocorreram na
mesma semana, a excecao de Literatura, porque no horério dessa aula os/as alunos/as foram
dispensados para uma reunido entre administracdo e professores/as, para apresentacdo da nova
Diretora e Vice-diretora e do plano de trabalho que iriam desenvolver®®.

A professora Mirna iniciou a aula de Lingua Portuguesa apresentando a turma um
texto para leitura, discussdao e resolucdo de uma atividade. A histdéria apresentada era
intitulada “Retrocesso” e tratava de uma projecdo futuristica que apresentava um robd em
lugar do/a professor/a de uma turma, que dominava 0s conhecimentos, no entanto, era
desligado quando alguma crianca chorava, sendo imediatamente substituido por outra
maquina cujo objetivo era acalantar a crianga em seu colo. A discussdo do texto foi dirigida
pela professora a turma com perguntas orais sobre o entendimento deles/as sobre a historia,
seguida de comentarios da professora sobre o mundo tecnoldgico, destacando uma relacao
entre o texto e o filme Matrix. Feita a leitura, os/as alunos/as responderam individualmente
um questionario com perguntas de interpretacdo, outras de opinido®’ pessoal e algumas
alusivas ao conceito de pronomes; a atividade foi corrigida na sala, de forma oral, a partir da
resposta individual dos discentes®.

A aula de Produgéo de textos, realizada trés dias depois, foi ministrada pela professora
Carmem que iniciou escrevendo no quadro a defini¢ao de “Anuncio”. Apds solicitar que uma
aluna da sala lesse o significado escrito no quadro, a professora comentou com a turma seu
préprio entendimento sobre esse tema, indicando que serviria para varias situacdes nas quais
as pessoas desejassem vender, alugar ou simplesmente tornar pablica uma ideia. Ela destacou
em sua fala que alguns anuncios poderiam ser falsos e que algumas coisas precisariam ser

vistas de perto, como automoveis, por exemplo. Em seguida, copiou no quadro um exemplo

? para Lingua Portuguesa a professora responsavel era a Professora Mirna; Literatura e Producéo de Texto ficou
a cargo da Professora Carmem.

%0 Sobre esse aspecto, ressaltamos que o periodo em que estivemos na escola “E1” era inicio de uma nova gestao
na escola e tanto a Diretora quanto a Vice-diretora, recém-empossadas, j& integravam o quadro local; logo,
conheciam as dificuldades e possibilidades do grupo que estavam coordenando. No entanto, essa mudanca
ocorreu préximo ao final das atividades letivas daquele ano. Dessa forma, a nova gestdo ndo tinha efetivado,
naquele momento, alteragdes ao texto do PPP ou mudancgas significativas frente as préaticas pedagdgicas
desenvolvidas; as a¢des observadas eram ainda resultantes de praticas consolidadas em momentos anteriores.

3! Duas das perguntas indicavam respostas a partir da opinido dos/as alunos/as.
%2 A professora lia a pergunta e indicava um dos/as alunos/as para respondé-la.
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de andncio de venda de um imovel para, sequidamente, destacar, os dados importantes na
elaboracdo de um anuncio, ressaltando que existe uma diferenca entre anuncio e propaganda.
A partir da explicacdo, informou que os/as alunos/as deveriam, de forma individual, criar um
anuncio sobre qualquer tema que desejassem e que deveriam entregar para que ela os
corrigisse; no entanto, quando um dos alunos tentou entregar a atividade ela avisou que nao
queria apenas um, mas trés anuncios diferentes. A corre¢cdo de alguns anuncios foi feita de
forma oral, a partir da leitura pelos/as alunos/as; os demais foram recebidos pela professora ao
final da aula, para corre¢édo posterior.

A aula de Literatura, realizada na semana seguinte, foi correspondente a leitura,
interpretagdo e producdo de atividade alusiva ao texto “Romeu e Julieta”. O objetivo dessa
aula era fazer uma discusséo critica sobre as diferencas sociais a partir da historia adaptada do
classico livro de mesmo titulo, escrito pelo autor William Shakespeare®. A professora partiu
da leitura do texto, seguida de alguns questionamentos para realizar uma producdo artistica, a
qual envolveu duas semanas de aula.

A professora iniciou a atividade com o livro “Romeu e Julieta” praticamente no meio
do horério destinado a sua aula, pois na chegada a turma, havia um alvoroco entre os/as
alunos/as para pegar livros didaticos que a outra professora teria doado para eles ainda no
primeiro horario e que ainda ndo tinham recebido. Além disso, alguns queriam ir até a
biblioteca para trocar livros paradidaticos para leitura; logo, a professora usou parte do tempo
para repreender os/as alunos/as pelo comportamento e, ap0s esse momento, solicitou que a
turma se organizasse em cinco grupos, o que eles fizeram de forma tumultuada e barulhenta,
levando a professora a novas reclamagoes.

Quando a aula finalmente foi iniciada a professora, comegou por escrever no quadro
uma atividade para ser realizada em casa; tratava-se de fazer a sintese de outro livro que os/as
alunos/as teriam lido e representar uma cena da historia em desenho. Logo em seguida, pediu
atencdo de todos, pois iriam fazer uma atividade em grupo relacionada a leitura do livro
Romeu e Julieta, ressaltando que ja havia realizado a leitura na aula anterior, mas como havia
alunos que néo vieram, iria ler novamente.

Ap0ls o comentario, Carmem pediu atencdo novamente, apagou parte das luzes da sala
e iniciou a leitura em voz alta, fazendo entonacfes e paradas para questionar o entendimento

da historia, dirigindo perguntas aos alunos sobre o texto, como, por exemplo, qual o0 nome de

%% Destacamos que essa aula ocorria nos dois Gltimos horarios da quinta-feira, logo apés a aula de Educacio
Fisica e intervalo do recreio; logo, um momento muito complicado para realizar um trabalho que exigisse
maior concentracdo da turma, pela agitacdo dos/as alunos apés realizar atividades de esfor¢o fisico e também
pela ansiedade que eles/as demonstravam pelo término das aulas do dia.



87

um dos personagens, o que fazia em determinado momento da histdria; outras vezes, pedia
atencdo da turma para visualizarem as imagens do livro em suas maos. Algumas das
perguntas foram respondidas em unissono pelos alunos.

Ao finalizar a leitura, a professora dirigiu-se novamente a turma, de forma genérica,
questionando se eles saberiam dizer por que formaram grupos; alguns responderam que
fariam uma atividade e ela indicou que cada grupo iria representar uma cor, definindo ela
mesma as cores de cada um — preto, rosa, branco, azul e amarelo. Em seguida, acendeu as
luzes e comentou que, a partir das cores que ela indicou, cada grupo iria fazer desenhos de
flores ou borboletas com a cor designada, como quisessem e, seguidamente, entregou uma
folha de papel A4, em branco, para cada aluno/a, em todos os grupos; informou ainda que
poderiam colorir com qualquer material que tivessem, desde que respeitassem a cor indicada.

Apds a explicacdo, a professora circulou entre os grupos, ora para verificar o que cada
aluno estava fazendo, ora para conversar com alguns, ou mesmo para ensina-los a fazer
dobraduras de flores (tulipas) e borboletas. Ao perceber que o tempo da aula estava por
terminar, Carmem solicitou que os alunos voltassem as carteiras para o lugar e ofereceu uma
caixa para guardar o material ja finalizado, avisando que traria de volta na préxima aula.

De fato, na aula seguinte, com objetivo de montar um painel em forma de mural, a
partir da colagem das figuras produzidas pelos alunos, a orientacdo dada pela professora
Carmem foi para que reorganizassem 0s grupos para finalizar as producdes dos desenhos, que
seriam recortados e colocados no painel; para tanto, representantes de cada grupo fizeram
colagem de suas producdes.

A professora solicitou aos alunos que montassem o painel de forma que as cores se
misturassem, associando essa ideia a historia apresentada, que inicia com a separacdo entre
dois grupos — amarelo e azul — nos quais vivem as personagens centrais em situacdo de
rivalidade. A convivéncia e o sumicgo dos dois envolveria seus familiares e amigos na busca
por seu paradeiro e acabariam percebendo que a integracao entre eles seria 0 melhor caminho
a sequir.

O dialogo sobre o tema envolvido no livro, no entanto, ndo foi muito explorado e ficou
restrito a aula dessa professora que, por ser rapida, demandou uma semana de intervalo até a
sua retomada, limitando a discussdo que tinha como propdsito, também, influenciar o
comportamento dos alunos no cotidiano. Dessa forma, percebemos que o estudo ficou
comprometido e a professora acabou repetindo falas de uma aula na outra, que poderia ter

envolvido mais conhecimentos, em outros momentos.
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Apesar do esforgo da professora por buscar uma aula diferente da rotina, tentar
envolvé-los em uma atividade coletiva e o tema da aula também ser interessante nesse nivel
de aprendizagem, notamos que grande parte da aula destinou-se a constru¢ao de um mural que
era apenas ilustrativo e restrito a reproducdo de uma cena. Tal atividade ndo trouxe uma
reflexdo maior para a turma nem possibilitou uma construgdo mais critica ou analitica
associada a producdo artistica. Dessa forma, a discussdo sobre diferencas sociais, implicitas
na historia, anunciada pela professora ficou postergada ou negada.

O tempo de aula utilizado principalmente com a elaboracdo do mural, a partir de
recortes e colagens e a discussdo sobre o texto ficou superficial e com foco no que o0s/as
alunos/as conheciam, ndo possibilitando a eles/as uma reflexdo sobre algo novo; seja
relacionado ao tipo de texto ou a forma pela qual foi produzida sua relacdo com o texto
original, seja algo relacionado a histéria em que o texto original foi escrito, sua importancia
para a literatura internacional. Enfim, algo que pudesse relacionar a abordagem um
conhecimento novo e significativo.

Acreditamos que esse trabalho contribuiu pouco para a compreensdo do conceito de

diferenca, pretendido pela professora. Concordamos com a afirmacdo de que:

[...] em criangas normais, o aprendizado orientado para 0s niveis de
desenvolvimento que ja foram atingidos é ineficaz do ponto de vista do
desenvolvimento global da crianca. Ele ndo se dirige para um novo estagio
do processo de desenvolvimento, mas, ao invés disso, vai a reboque desse
processo. Assim, a nogéo de zona de desenvolvimento proximal capacita-nos
a propor uma nova féormula, a de que o “bom aprendizado” ¢ somente aquele

gue se adianta ao desenvolvimento (VIGOTSKI, 2003, p. 116-117).

No que se refere a sequéncia das aulas dos componentes desmembrados da Lingua
Portuguesa, observamos que ndo existiu continuidade nos temas tratados em cada
componente, pareciam trés disciplinas distintas e ndo complementares, seja pelos temas
trabalhados seja pelas atividades realizadas em cada aula. Acreditamos que as aulas foram
planejadas de forma independente, sem dialogo entre as diferentes professoras que
trabalhavam Linguagem e Producdo de textos e Literatura, sem a preocupacdo de oportunizar
aos/as alunos/as uma construcdo de conhecimento integrada, no caso o conceito de diferenga
gue aproximasse ou complementasse as discussoes e atividades por elas desenvolvidas. Nesse
caso, é notorio que a subdivisdo da disciplina em trés componentes, aliada ao planejamento

individualizado entre as professoras teve como consequéncia uma descontinuidade nos
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estudos da &rea de Lingua Portuguesa: as reflexdes e as atividades aconteceram de forma
aligeirada em razao do pouco tempo destinado a cada componente®*.

Ao questionar a professora Mirna a respeito dessa divisdo da disciplina Lingua
Portuguesa, ela afirmou que esse problema surgiu porque a Secretaria de Educacédo
implementou uma politica de formagdo continuada, que gerou a reducdo da carga horaria dos
professores. Em sua opinido, inicialmente representava uma possibilidade de trabalhar
menos*>; no entanto, considerou que os cursos de formagéo continuada oferecidos n&o tinham
relacdo com as necessidades dos/as profissionais e o resultado foi que essa reducgdo implicou
apenas a contratacdo de mais professores/as. Para ela, era preferivel trabalhar a semana inteira
e ganhar melhor, pois ndo se sentia motivada a participar dos cursos oferecidos. Para além da
questdo financeira, a professora alegou que, quando trabalhava com uma turma a semana
inteira, conseguia trabalhar com todas as disciplinas e obtinha melhores resultados, pois sabia
as necessidades de cada aluno. Com isso, organizava melhor seu horario ao longo das aulas.
Com a reducdo de sua jornada de trabalho, Mirna argumentou que o tempo para trabalhar as
disciplinas sob sua responsabilidade foi comprometido.

Concordamos com a afirmacdo de Pombo (2005) de que:

[...] Ao dividir o todo nas suas partes constitutivas, ao subdividir cada uma
dessas partes até aos seus mais infimos elementos, a ciéncia parte do
principio de que, mais tarde, podera recompor o todo, reconstituir a
totalidade. A ideia subjacente é a de que o todo é igual a soma das partes.
[...] Porém, se ndo podemos esquecer, diminuir, negar os beneficios da
ciéncia moderna, tanto em termos de compreensdo do mundo como de
melhoria das nossas proprias vidas, isso ndo pode ser impeditivo do
reconhecimento dos custos que a especializagdo trouxe consigo (POMBO,
2005, p. 6).

Como ressalta a autora, a especializacdo das Ciéncias trouxe beneficios ao
desenvolvimento cientifico pelo conhecimento aprofundado em todas as areas do saber, mas
também provocou uma cisdo entre as Ciéncias que € muito ruim para a sociedade. Entre os
custos dessa subdivisdo excessiva, a autora destaca que a ciéncia deixou de ser um processo

coletivo e passou a ser objeto de disputas politicas, ideoldgicas e mercadoldgicas,

promovendo sistematicamente a separacao entre pesquisadores, que passaram a trabalhar cada

34 referimo-nos aos componentes: Lingua Portuguesa, Literatura e Producéo de textos, que eram tratadas como
disciplinas separadas na escola “E1”".

% A politica de formacdo continuada em vigéncia pela Secretaria de Educacdo Municipal, & época, definia a
carga horaria maxima dos/as professores/as dos primeiros anos em dezesseis horas semanais, deixando o
restante para planejamento e participacdo em cursos de capacitacdo promovidos pela Secretaria, em dias pré-
determinados.
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vez mais isolados em suas areas, competicdo visando a financiamentos, chegando ao apice de
patentear projetos de pesquisas cujos resultados ainda nem sdo conhecidos e ja se tornam
propriedade de empresas, pessoas ou paises, pesquisas financiadas por empresas para ganhar
mercado, entre outras.

No que se refere as universidades, ela ressalta a existéncia de congressos, revistas,
bibliotecas especificas, hierarquizacdo de espagos, hegemonia de cursos na obtencdo de
subsidios, financiamentos, equipamentos etc. Em suas palavras, “trata-se agora de competir
naquilo que deveria ser de todos, de cada um procurar defender os seus interesses particulares,
se possivel, retirando as benesses do colega do lado” (POMBO, 2005, p. 8).

Se pensarmos nas influéncias dessa especializagdo exacerbada no espaco escolar,
deparamo-nos com a cristalizacdo das praticas conservadoras voltadas para a fragmentacéo
das disciplinas, que isolam os conhecimentos e concorrem para a manutencdo da perspectiva
cartesiana no ensino dos contetdos escolares, reproduzindo as praticas académicas destacadas
por Pombo (2005). Japiassu (2006) afirma que:

[...] tem se tornado preocupante o estado lamentavel de esfacelamento do
saber. Por toda parte, surge a exigéncia de se instaurar pelo menos um
dialogo ecuménico entre as disciplinas. Porque ninguém mais parece
entender ninguém. [...] A especializagdo sem limites culminou em uma
fragmentacao crescente do horizonte epistemol6gico. Chegamos a um ponto
em que o especialista se reduz ao individuo que, a custa de saber cada vez
mais sobre cada vez menos, termina por saber tudo (ou quase tudo) sobre o
nada, em reacdo ao generalista que sabe quase nada sobre tudo. Neste ponto
de esmigalhamento do saber, o interdisciplinar manifesta um estado de
caréncia. O saber em migalhas revela uma inteligéncia esfacelada...
(JAPIASSU, 2006, p. 28-29).

No contexto analisado, ficou evidente que a compartimentalizacdo foi além do que
convencionalmente acontece nas escolas; a subdivisdo da disciplina Lingua Portuguesa,
ocorrida na E1, é um exemplo claro do que acontece com trabalhos nas escolas. Essa
subdivisdo da Lingua Portuguesa em trés subareas se aproxima mais da forma pela qual a
academia desenvolve esse conhecimento, o que dificulta a sua compreensao nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Outro momento na escola “E1” que demonstra a falta de integracdo entre os
conhecimentos cientificos ocorreu na aula de Ciéncias voltada para o tema “Sistema
Nervoso”. A professora Mirna iniciou a aula, indicando que iriam fazer a leitura do texto no
livro, indicando o nimero da pagina para que eles a localizassem. Cada aluno lia em voz alta

um fragmento do texto e passava a vez para o colega, acompanhando o enfileiramento em que
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se localizavam nas carteiras na sala de aula. Apos a leitura, a professora questionou a turma:
“De onde saem todos os comandos do nosso corpo?” — resposta em coro dos alunos: “Do
cérebro”; A professora comentou: “tudo o que a gente faz ¢ comandado pelo cérebro,
descobriram recentemente que ndo € pelo olho que a gente V&, é o cérebro que enxerga por
meio do nosso olho”.

Nesse momento, um dos alunos da turma falou que vira em um programa de televiséo
a “corrida dos espermatozoides até o 6vulo” e que ¢ muito rapido. A professora respondeu
que esse assunto seria estudado depois e retomou os comentarios da aula, questionando se
quando eles (os alunos) nasceram ja sabiam as coisas que sabiam nesse dia. Antes que algum
aluno respondesse, comentou que as pessoas, no dia a dia, vdo enchendo a cabeca de
conhecimentos e que quem faz isso é a nossa memoria, nossa inteligéncia (em alusdo a
importancia do cérebro), e comenta, na sequéncia, que “tem gente que tem preguica!”.

Na continuidade da explicagdo, a professora fez uma comparagdo entre oS
conhecimentos que adquirira na faculdade e a pesquisa que estavamos realizando; comentou
que ela parou de receber conhecimentos novos enquanto nés ndo®. Em seguida, falou que as
pessoas podem sofrer acidentes na coluna, 0 que pode trazer consequéncias para o0 sistema
nervoso, porque o cérebro deixa de receber informacoes.

Na sequéncia, Mirna comentou que o Sistema Nervoso se relaciona a outros sistemas
como, por exemplo, o Sistema Excretor. Nesse momento outro aluno, Pedro, perguntou a ela
0 que era mesmo o sistema excretor, ao que ela repreendeu com o olhar e falando seu nome de
forma rispida. Dessa feita, 0 aluno respondeu que ja tinha lembrado e voltou a ficar calado.

Sobre a pergunta levantada, a professora declarou que a relacdo existente entre os
sistemas significava que um dependia do outro e influenciava no seu funcionamento. Pedro
entdo, perguntou se o Sistema Nervoso também estaria relacionado a reproducdo e a
professora respondeu: “Vamos deixar para falar isso na proxima aula, quando formos estudar
o Sistema Reprodutor”.

Dito isso, a professora voltou a comentar sobre as partes do cérebro e suas
caracteristicas, retomando parte da leitura do livro didatico e referindo-se as figuras para
demonstrar cada parte. Pedro interrompeu a professora mais uma vez, perguntando se 0s
mendigos, quando morrem, vao para a faculdade para serem estudados. Ela respondeu:
“Alguém precisa ir 14 pra faculdade para ser estudado! Eu, se quisesse, poderia doar meu

corpo para estudar, numa boa, pois ndo serve pra nada mesmo depois que morremos.”

% professor do Ensino Superior.
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Mirna, em seguida, retornou a discussédo do tema, informando que o sistema nervoso
possui acdes involuntarias, ao que alguns alunos perguntaram o que significava isso. Ela
explicou: “Adianta falar para o coragdo: nao funciona, ndo funciona!? Adianta eu falar para o
meu Sistema Digestorio: ndo faz a digestdo, ndo faz a digestdo!? Ele vai parar de funcionar?
N&o (ela mesma respondeu)”. Ela ressaltou que com o Sistema Nervoso é a mesma coisa, pois
ele é involuntario; ou seja, € comandado apenas pelo cérebro e as informagdes chegam até ele
pelos nervos distribuidos ao longo de nosso organismo.

Apo6s concluir sua fala, a professora solicitou que os/as alunos/as resolvessem a
atividade do livro enquanto ela escrevia no quadro uma atividade complementar, ressaltando
que ela s6 deveria ser copiada no caderno e resolvida ap6s finalizarem as questbes do livro.
Ao terminar de escrever a tarefa no quadro, ela voltou-se para a turma e informou que iria se
retirar da sala por alguns minutos para tirar algumas copias de outras atividades e que, nesse
periodo, eles deveriam fazer tanto o exercicio do livro quanto do caderno, conforme

apresentamos na figura 1:

ATIVIDADE DE CIENCIAS

1) Responda:
a) O que é ato involuntério?
b) O que é ato voluntario?

2) Explique:

a) Cérebro

b) Cerebelo

c) Bulbo

d) Medula espinhal

3) Dé exemplos de:
a) Ato voluntério
b) Ato involuntério

4) O que vocé entendeu sobre sistema nervoso?
Escreva com suas palavras:

FIGURA 1 Representacdo no quadro da atividade de Ciéncias
FONTE: Sala de aula da escola “E1”.

Enquanto os alunos continuavam resolvendo as atividades, Mirna conversou conosco e
com alguns alunos proximos & sua mesa®’. Manoel, que estava fazendo sua avaliacdo de
Geografia, entregou a prova a professora; ela Ihe informou que iria corrigir depois. O mesmo

aluno mostrou para Mirna uma poesia que escrevera para a atividade de Lingua Portuguesa

" A professora frequentemente dialogava com os alunos proximos & mesa sobre questdes da escola, da sala de
aula ou do desempenho dos/as alunos/as.
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que ocorreria na sexta-feira seguinte, relativa a historia da Bela Adormecida; a professora
elogiou o aluno, dizendo que ficara lindo. Ela comentou conosco que a poesia seria uma
producdo de responsabilidade da outra professora que trabalha com a parte de Linguagem; no
entanto, ela vira um texto e gostara tanto que o usara como recurso, ressaltando que isso ndo
seria perda de tempo, mas ganho®®.

Outra aluna também lhe mostrou sua poesia; todavia, Mirna comentou que estava
muito curtinha e perguntou se ndo dava para ela aumentar um pouco, pois ficaria melhor.
Percebemos que, nesse momento, alguns/mas alunos/as estavam dispersos, conversando,
outros/as folheando livros ou revistas. Duas alunas proximas estavam rindo baixinho de
imagens do Sistema Reprodutor.

A professora Mirna nesse momento perguntou, em voz alta, quem ja havia terminado a
atividade. Muitos levantaram a m@o ao que ela comentou: “Duro € isso! Uns acabam muito
rapido, enquanto outros demoram demais”. Em seguida, dirigiu-se novamente a turma e disse
comentou: “Quem ja estd a toa, pegue o livro de Matematica para fazer uma atividade”.
Depois, pediu para que um dos alunos escrevesse no quadro as paginas referentes a tarefa
indicada. Entdo, voltou-se para outra aluna, Magda, e perguntou em voz alta por que ela
continuava insistindo em fazer uma operacdo que nédo era possivel, que ja tinha falado isso em
outro momento; ressaltou que ndo era possivel retirar a quantidade dez de sete.

Seguidamente, apresentou o0 nome dos trés alunos que se destacaram em primeiro,
segundo e terceiro lugar no bimestre em Matematica e dirigiu-se ao quadro para fazer a
operacdo que a maioria havia errado na avaliagdo. A operacao era: 10 — 7,45; porém os alunos
resolveram: 7,45 — 10. ApGs a resolucdo, explicou que 0s nimeros inteiros podem receber
zeros apos a virgula antes de realizar a subtracdo, demonstrando ainda outros equivocos da
referida avaliacgdo — uma operacdo de adicdo com as quantidades: 5+3,4+0,456 e a
multiplicacdo entre os nimeros 12,89 e 1,3. Feitas as explicac@es, tocou o sinal de finalizacdo
da aula; a professora pediu para que os alunos guardassem os livros de Ciéncias e o0 caderno,
para iniciar a aula de Matematica, informando que iria corrigir as atividades na aula seguinte.

Essa situacdo demonstra o quanto esse distanciamento entre as disciplinas interfere no
desenvolvimento da aprendizagem, pois o fato de os alunos néo realizarem suas atividades no
mesmo ritmo e a ansiedade da professora de que a finalizacdo dos exercicios seja uma acéao

individual, deixou parte da turma ociosa durante bastante tempo. Sua reagdo a essa situacéo

% A professora referia-se a um texto de uma fabula contada em forma de poesia que ela apresentou & turma na
aula de Lingua Portuguesa e solicitou que cada aluno criasse sua propria adaptacdo, a partir de uma histéria ou
conto conhecidos, a escolha de cada um, para entregar a ela na aula seguinte.
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foi de atribuir uma tarefa de outra disciplina ou de envolvé-los em um didlogo
descontextualizado da aula de Ciéncias.

Notamos que a aula seguinte, Matematica, foi antecipada para alguns/mas alunos/as,
mas apenas como momento de estudo individual, para que o tempo de espera pelo momento
da aula propriamente dita fosse ocupado para eles/as. Dessa forma, o tema “SISTEMA
NERVOSO” foi abordado na turma sem a preocupagao de verificar se os alunos haviam
compreendido os conceitos relacionados a esse tema durante a exposi¢do da professora, que
fez relagbes genéricas com outros assuntos da mesma disciplina. Essa dindmica de
apresentacdo pouco contribuiu para que os/as alunos/as compreendessem as generalizagoes
possiveis desse conhecimento, confirmando o que Vigotski (2001) afirma sobre o significado

das palavras na apropriacdo dos conceitos cientificos:

[...] Do ponto de vista psicoldgico dificilmente poderia haver ddvida quanto
a total inconsisténcia da concep¢do segundo a qual os conceitos sdo
apreendidos pela crianca em forma pronta no processo de aprendizagem
escolar e assimilados da mesma maneira como se assimila uma habilidade
intelectual qualquer. [...] o ensino direto de conceitos sempre se mostra
impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse
caminho costuma ndo conseguir sendo uma assimila¢do vazia de palavras,
um verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos
respectivos conceitos na crianga mas, na pratica, esconde o vazio. Em tais
casos, a crianga ndo assimila o conceito mas a palavra, capta mais de
memoria que de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer
tentativa de emprego consciente do conhecimento assimilado. No fundo,
esse método de ensino de conceitos é a falha principal do rejeitado método
puramente escolastico de ensino, que substitui a apreensdo do conhecimento
vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios (VIGOTSKI,
2001, p. 246-247).

Ao refletir sobre a forma pela qual as professoras ensinavam os conceitos cientificos
aos/as alunos/as nessa escola, questionamo-nos se a dificuldade em realizar aproximacGes
entre os conceitos cientificos ndo estaria relacionada as caréncias de estudos especificos nas
areas do conhecimento e suas metodologias durante a formacdo dos/as professores/as, a
insegurancga sobre os conhecimentos que esses/as profissionais ensinam nos AIEF, resultando
em um trabalho pouco ou nada inovador, limitado ao uso do livro didatico ou a atividades
estanques, compartimentalizadas no tempo de cada aula e desconectadas das demais.

Chamou nossa atengdo, ainda, o fato de que a escola dispunha de um laboratério de
Ciéncias, no qual existiam diversos materiais sobre sistemas do corpo humano, que nao foram
utilizados em nenhuma das aulas que acompanhamos dessa disciplina, nem nesse espaco nem

na propria sala de aula. Ao perguntarmos a professora Mirna sobre o uso do laboratério com
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os alunos, ela informou que existiam alguns problemas que a impediam de utilizar esse local
como espaco de estudo; um deles era o tamanho desse espaco que, segundo a professora, s6
comportava metade da turma; o outro problema estava relacionado a nao existéncia de alguém
para ficar na sala enquanto ela levasse os alunos em grupos até o laboratdrio.

Nessa circunstancia, notamos que a professora vivenciava um dilema comum a muitas
escolas: a quantidade elevada de alunos nas turmas faz com que o/a professor/a desista de
realizar aulas inovadoras ou que demandem recursos mais interessantes.

O laboratorio de Ciéncias dessa escola era bem menor que a sala de aula e possuia
apenas trés bancadas para experimentos. Compreendemos a dificuldade da professora em
levar a turma inteira para esse espaco, Vvisto que ndo comportaria a turma completa; porém,
defendemos que a escola precisa pensar em alternativas pedagdgicas para que 0 espaco ndo
fique ocioso.

Uma alternativa para a situacéo seria a presenca de uma um/a profissional que pudesse
acompanhar parte da turma enquanto o restante estivesse no laboratério; outra possibilidade
seria utilizar os recursos do laboratério na prépria sala de aula. No caso da turma observada
em E1, havia uma circunstancia que poderia facilitar o enriqguecimento das aulas com o0s
materiais didatico-pedagdgicos existentes na escola: o laboratério de Ciéncias localizava-se
ao lado da sala.

Entendemos que os materiais, em si, ndo asseguram a aprendizagem dos/as alunos/as,
mas acreditamos que podem contribuir para a apropriacdo dos conceitos cientificos e,
considerando que o laboratério de Ciéncias, em especial, possuia muitos recursos
interessantes, € lamentavel que a turma ndo utilizasse tais materiais.

Compreendemos a aprendizagem como resultado de varias interacdes entre as pessoas
e 0 meio, envolvendo tanto a comunicacdo quanto os instrumentos sociais que intermediam a

aprendizagem de um conhecimento. Nessa perspectiva,

[...] o processo de aprendizagem resulta de uma interacdo sociocultural; é
por meio dos “outros” e da linguagem que nds humanos estabelecemos
relacBes com os objetos de conhecimento. Assim, a sala de aula torna-se um
espaco de diversas interacOes, onde a linguagem e os processos de formagéo
de conceitos sdo elementos fundamentais para a construgdo compartilhada
dos conhecimentos na area de Ciéncias. [...] 0s conceitos cientificos
disponibilizados no plano social da sala de aula vao sendo incorporados a
consciéncia da crianca (LIMA; MAUES, 2006, p. 168).

A aula de Ciéncias mencionada desenvolveu-se centrada unicamente na leitura do

livro didatico, seguida de um didlogo superficial sobre o tema abordado e resolucdo das
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perguntas previamente elaboradas, no proprio material, e dirigidas ao texto lido, distanciando-
se, assim, de uma perspectiva investigativa sobre o tema abordado.

Lima e Maués (2006), ao discutirem a relagcdo entre a formacao dos professores das
séries iniciais e o ensino de Ciéncias, afirmam que os docentes das séries iniciais tém muita
dificuldade em ministrar conceitos de ciéncia, em parte porque os desconhecem ou ndo vém

importancia em ensinar certos conceitos muito cedo. Dessa forma, preferem:

[...] sequir o livro didatico passo a passo [...] as aulas expositivas em vez de
fomentar o didlogo e o questionamento das coisas e de seus porqués.
Raramente desenvolvem atividades experimentais e quando o fazem revelam
que o objetivo dos experimentos é o de clarear as explicagcdes, motivar 0s
alunos para o aprendizado e fixar conceitos. As atividades experimentais
surgem como comprovacao da teoria, instaurando um divorcio entre a teoria
e a pratica (LIMA; MAUES, 2006, p. 164-165).

Assim, o livro didatico representa tanto o ponto de partida quanto o de chegada,
limitando as novas aprendizagens aquilo que esta escrito no material. Em uma postura
investigativa, o uso do livro didatico é apenas um complemento da aula e ndo o objetivo dela.
Nesse sentido concordamos com Carneiro, Santos e Mdél (2005) de que entre as criticas
dirigidas ao uso do livro didatico, a principal é que ele impGe ao professor ndo apenas 0s
conteddos, mas também o procedimentos que se tornam cristalizados na sala de aula e
condicionam seu trabalho.

Nessa perspectiva, os professores se tornam dependentes do material, limitando a
busca por novos saberes e a propria capacidade de elaborar os materiais pedagogicos para
suas aulas ou de estimular com que os alunos construam materiais de estudo e pesquisa. Ao
pensar o livro como apoio pedagdgico, que é utilizado a partir de escolhas préprias do grupo —

professores e alunos,

O livro ndo é um guia ¢ nem deve conter “todas” as informagdes necessarias
arrumadas de forma adequada, pois na perspectiva do professor que
problematiza os saberes escolares contemplados no livro, ndo existe um
contedo preestabelecido pronto para ser ensinado. Este se constitui na
relacdo professor/aluno (CASSAB; MARTINS, 2008, p. 13).

O papel do professor frente aos conceitos cientificos, nesse sentido, & mediar a
aprendizagem dos/as alunos/as, orienta-los a alcancar o conhecimento e ndo impor que eles/as
memorizem informacgdes cumulativas, muitas vezes sem o menor significado para eles/as.
Essa situagdo é mais complicada quando nos reportamos ao ensino de conceitos de

Matematica que, historicamente, se apresentou como linear, exata e racional. No entanto,
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A Historia da Matemaética, que se firmou como uma ciéncia somente no
século passado tem como grande preocupacdo o rigor da identificacdo de
fontes que permitem identificar as etapas desse avanco. Isso afeta ndo sé a
historia da Matematica nas nagdes e populacdes periféricas, mas igualmente
causa distorcOes na visdo de prioridades cientificas das nagcGes dominantes
(D'AMBROSIO, 2002, p. 10).

Percebemos que nas praticas escolares, a hegemonia dos conhecimentos dessa ciéncia
ainda influencia na forma pela qual o curriculo escolar é organizado e efetivado. Na escola
“El”, como comentamos, a professora ministrava seis horarios semanais de aulas voltadas
para o ensino de Matematica. Durante o periodo de observacéo, verificamos nessas aulas uma
énfase em conceitos desvinculados do contexto do aluno. Exemplo dessa situacdo foi uma
aula na qual a professora Mirna informou aos/as alunos/as que iriam aprender o conceito
“Area de um tridngulo”; no entanto, a relagdo entre esse conte’do e o0s interesses ou
conhecimentos os/as alunos/as foi confusa e dificultou a compreenséo do conceito estudado.

A referida aula comecou com a professora em pé, a frente da turma, perguntando aos
alunos se lembravam de como calcular o perimetro de uma figura. Eles responderam em coro
que sim. Em seguida, ela desenhou no quadro a figura de um quadrado e escreveu a medida
de cada lado que, no caso, eram todos iguais a 4 cm (quatro centimetros). Realizou oralmente
a soma dos quatro lados e declarou que o perimetro dessa figura era igual a dezesseis
centimetros. Comentou que, nessa figura geométrica, o perimetro também poderia ser
encontrado por meio da multiplicacdo, ja que os lados tém a mesma medida; nesse caso, era
necessario multiplicar a medida por quatro para encontrar o perimetro.

Apds o comentario, Mirna desenhou outra figura no quadro: um retangulo. Em
sequida, tragou linhas horizontais e verticais, dividindo-o em 24 quadrados pequenos e
escreveu ao lado do desenho as medidas 4m e 6m referente aos lados do retangulo. Voltando-
se para a turma, pintou um dos quadrados e declarou que ele representava 1 m? (um metro
quadrado) e que, como podiam contar, o retangulo, como um todo, media 24 m? (vinte e
quatro metros quadrados), isto ¢, 0 mesmo que a quantidade total de quadrados; declarou
também que essa medida representava a area dessa figura. Em seguida, informou que a area
de um retdngulo poderia ser calculada pela multiplicacdo entre os dois lados da figura (Figura
2).

Ap0s a exposicdo, um dos alunos falou de sua carteira que ndo entendeu. A professora,
dirigindo-se ao aluno, voltou-se ao desenho, apontou para ele e contou, em voz alta, a
guantidade de quadrinhos na horizontal e na vertical, confirmando que o resultado da

multiplicacdo correspondia a quantidade total de quadrinhos. Ao perguntar ao aluno quanto
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seria 0 resultado da multiplicacdo entre seis e quatro, o aluno respondeu que seria 24; a
professora confirmou que sim. Mas, dessa vez, a professora falou que cada quadrinho
corresponderia a 1 m? (um metro quadrado), logo, a area do retangulo seria 24 metros
quadrados. Em seguida, voltou-se novamente ao aluno para perguntar se entendera, ao que ele

respondeu que sim.

Am  6x4=24m’

6m

FIGURA 2 Representacdo no quadro do célculo da area do retangulo
FONTE: Sala de aula da escola “E1”

A fala da professora nos levou a uma inquietacdo, pois apresentou o conceito de
perimetro relacionado a multiplicacdo quando, na verdade, é uma adi¢do, a ndo ser que todos
os lados da figura tenham a mesma medida. O conceito anunciado referia-se a ideia de area de
um quadrado ou retangulo e a professora ndo teve a preocupacdo em deter-se nesses

esclarecimentos, dessa forma, contrariando o fato de que:

[...] o caminho entre o primeiro momento em que a crianga trava
conhecimento com 0 novo conceito e 0 momento em que a palavra e 0
conceito se tornam propriedade da crianca € um complexo processo
psicoldgico interior, que envolve a compreensdo da nova palavra que se
desenvolve gradualmente a partir de uma nogdo vaga, a sua aplicacdo
propriamente dita pela crianca e sua efetiva assimilagdo apenas como elo
conclusivo [...] no momento em que a crianga toma conhecimento pela
primeira vez do significado de uma nova palavra, o processo de
desenvolvimento dos conceitos ndo termina mas estd apenas comecando
(VIGOTSKI, 2001, p. 250).

Nessa perspectiva, a apresentacdo gradual de termos associados ao conceito central
que esta sendo apresentado aos/as alunos/as precisa ser bem esclarecido e relacionado ao novo
conhecimento. A pressa da professora ndo pode ser justificativa para que conhecimentos
supostamente apreendidos sejam citados de forma errada ou confusa.

Na sequéncia da aula, a professora dirigiu-se até o armario e pegou varias folhas de

papel em branco (formato A4, retangular) e uma régua; em sua mesa, dividiu as folhas em
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duas partes com auxilio da régua e pediu a um dos alunos para distribuir as partes a todos da
turma. Em seguida, Mirna pediu que os/as alunos/as dividissem a folha recebida novamente
em duas partes, orientando para que formassem dois triangulos. Depois disso, ela pediu ainda
muita atengdo, pois o conhecimento que seria abordado nagquele momento seria para o resto da
vida, ressaltando que tratava-se de um tema da Geometria, uma parte da Matematica muito
importante, mas pouco explorada. Um dos alunos perguntou o porqué de ser pouco explorado,
mas ela nao respondeu.

Sobre esse comentario da professora, ressaltamos que, desde o inicio da aula, ela
estava reportando-se a Geometria, pois iniciara a discussdo pelo conceito de perimetro,
referindo-se a ele como ja apreendido pelo grupo. Essa relagdo entre conceitos é fundamental

para a aprendizagem dos conhecimentos novos, como ressalta Vigotski (2001):

Sem nenhuma relagdo definida com outros conceitos, seria impossivel até
mesmo a coexisténcia de cada conceito em particular, uma vez que a propria
esséncia do conceito e da generalizacdo pressupe, a despeito da doutrina da
légica formal, ndo o empobrecimento, mas o enriquecimento da realidade
representada no conceito em comparacdo com a percepcdo sensorial e
indireta e com a contemplacdo dessa realidade. Mas se a generalizacdo
enriquece a percepcdo imediata da realidade, é evidente que isto ndo pode
ocorrer por outra via psicoldgica a ndo ser pela via do estabelecimento de
vinculos complexos, de dependéncias e relagdes entre 0s objetos
representados no conceito e a realidade restante. Desse modo, a propria
natureza de cada conceito particular ja pressupde a existéncia de um
determinado sistema de conceitos, fora do qual ele ndo pode existir
(VIGOTSKI, 2001, p. 359).

Ela solicitou aos alunos que pintassem um dos triangulos, como preferissem, com
qualquer cor. Ap6s um tempo de espera, orientou os discentes para que pegassem o tridngulo
pintado e o dividissem, de forma que ele se tornasse um retangulo. Um dos alunos, entdo,
perguntou se poderia recortar; ela, dirigindo-se a turma, respondeu que sim.

A professora andou na sala entre as carteiras e percebeu que alguns alunos recortaram
um retangulo dentro do tridngulo; a esses, ela perguntou o que fariam com o resto. Logo em
seguida, voltou-se para a turma e informou que ndo era para deixar sobrar nada do tridangulo,
que era para usar todo ele na construcdo do retangulo.

Mirna voltou a frente da turma, pegou um tridngulo e fez uma demonstragdo dos
recortes que eles deveriam fazer para montar um retangulo a partir do tridngulo, desenhando
no quadro as etapas de corte para que a figura inicial — tridngulo — se remontasse como um

retangulo (Figura 3)
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FIGURA 3 Desenho realizado no quadro representando a transformacao de um triangulo em

retangulo

Fonte: Sala de aula da escola “E1”

Finalizada a demonstracdo, Mirna informou que, dessa forma, seria possivel ver que,
para calcular a area do triangulo, bastaria fazer a multiplicacdo: base vezes altura, dividido
por dois. A professora ndo explicou o significado de base, nem de altura; também néo indicou
que essa formula s6 poderia ser aplicada em caso de tridngulo retdngulo ou outro que tivesse
como identificar a medida da altura. A representacdo em desenho apresentada a turma, bem
como a explicacdo oral que a precedera, no entanto, em nenhum momento fez relacdo com o
retangulo inicial, que originara dois triangulos.

Dessa forma, questionamos: como os alunos iriam visualizar que o retangulo formado
pelo triangulo recortado correspondia a metade daquele que foi recortado no inicio a partir do
retdngulo e que gerou os dois tridngulos retangulos que seriam utilizados para a atividade? Na
verdade, pensamos que seria impossivel, principalmente considerando que um dos triangulos
fora descartado pela professora, como se ndo tivesse importancia na compreensdo do conceito
em discussao.

Segundo Giovani Junior e Castrucci (2009), a formula da area do triangulo sé pode ser
aplicada a triangulos do tipo retangulo ou outros cuja altura seja conhecida. Além disso, 0s
autores apontam que a referida formula origina-se do fato de que um retangulo dividido por
uma reta diagonal resulta em dois triangulos retangulos, definindo que o célculo da area do
tridangulo retangulo é igual a medida da base do triangulo (correspondente ao lado maior do
retangulo), multiplicado pela altura do triangulo (correspondente ao lado menor do retangulo),
ou vice-versa, cujo resultado € dividido por dois (em alusdo ao fato de que o retangulo
dividido em dois por uma diagonal origina dois tridngulos retangulos).

Na sequéncia da exposicdo, a professora fez outro desenho no quadro para demonstrar

0 célculo da area do tridngulo para os/as alunos/as; chamou nossa atencdo o fato de que a
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professora passou para a demonstracdo da formula abruptamente, sem certificar-se que os/as
alunos/as tinham compreendido todas as demonstragdes anteriores. Dessa forma, a professora

apresentou o conceito de forma confusa e incompleta, como podemos verificar na figura 4.

4m bxh=+2=Area

3x4+2=6m

3am

FIGURA 4 Desenho realizado no quadro representando a formula para calcular a area de um
triangulo

Fonte: Sala de aula da escola “E1”.

A incoeréncia esta no fato de que a figura desenhada pela professora ndo se caracteriza
como um triangulo retangulo, que seria uma condi¢cdo sine qua non para que a referida
férmula pudesse ser aplicada. Ressalta-se que um triangulo é considerado retangulo quando
dois de seus lados formam um &ngulo reto entre si, isto &, formam um angulo de 90°, sendo
dois de seus lados perpendiculares entre si e o terceiro oposto ao angulo reto (GIOVANI JR e
CASTRUCCI, 2009).

Apos finalizar a demonstracdo, Mirna faz o seguinte comentario para os alunos: “Eu
tive que fazer isso com o retangulo para vocés, porque o certo seria eu mandar vOocés pegarem
a folha, dividir em quadradinhos, pintar o quadradinho e colar um por um no caderno; mas,
nossa! Ia demorar demais”! Mirna comentou ainda que, na noite anterior, pensara em como
iria fazer essa atividade, porque sabe que, “quando o aluno faz, aprende melhor” [referindo-se
a construcdo do conceito], mas ai pensou que ia dar trabalho demais, porque eles sdo muitos;
por isso, resolveu fazer a atividade com o retangulo que, segundo seu relato, buscou na
Internet.

Os comentarios da professora remetem a uma reflexdo sobre a forma pela qual ela
tentou apresentar 0 novo conceito matematico a seus/suas alunos/as, todavia, demonstrava
uma compreensdo superficial do conceito, o que dificultou a utilizagdo da técnica escolhida;

dessa forma, ndo conseguiu envolver as crian¢as na organizagcdo do pensamento delas em
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torno do novo conhecimento; além disso, afirmou claramente que tinha pressa em concluir a
demonstragéo que fazia.

Confirmamos, assim, que a dindmica utilizada visava apenas a ilustrar sua explicacéo,
ndo representava um mecanismo para facilitar a apropriacdo do conceito contido na
afirmacdo. A proposicdo, dessa forma, ndo se constituiu em uma atividade para o

desenvolvimento do raciocinio dos/as alunos/as, dado que:

[...] a atividade de aprendizagem é a organizacdo e proposi¢do, pelo
professor, de um conjunto de tarefas que poderdo levar o aluno a formar em
sua mente diversos conceitos que, inter-relacionados, compdem um dos
contetldos de uma determinada area do conhecimento a ser aprendido
(FREITAS; LIMONTA, 2012, p. 77-78).

Analisando a forma pela qual a professora apresentou o conceito aos alunos e a
aprendizagem esperada — a formula para célculo da &rea do tridngulo — sentimos que ela
estava mais preocupada em realizar a demonstracdo da formula do que com a compreenséao do
conceito envolvido, visto que, para isso, seria necessario um tempo para a assimilacdo da
ideia.

Nesse processo, Giovani Jr. e Castrucci (2009), apresentam esse conhecimento em um
livro didatico voltado para turmas de nono ano, quatro anos além da turma observada, no qual
encontramos uma explicacdo tedrico-pratica para o calculo da area de um triangulo retangulo
similar & explicacdo da professora. A partir da leitura desse livro, verificamos que algumas
informagdes da professora ndo correspondiam as do livro consultado. Ressaltamos as
defini¢bes apresentadas sobre o significado de triangulo retangulo e a condicdo de que a
formula se aplica a esse tipo. Para utilizar a formula em outro tipo de tridngulo, é necessario
ter a medida de um dos lados e da altura. Outra informacdo que ndo foi dita aos/as alunos/as
foi relativa a relacdo entre o retangulo inicial e a formula. Com relagdo aos equivocos,
destacamos que a demonstracdo do triangulo nas figuras 3 e 4 ndo correspondem ao triangulo-
retangulo, ao qual a férmula se aplica; isso pode confundir os/as alunos/as e nao favorece a
compreensdo do conceito em si, mas favorece a memorizacdo de um processo sem
contextualizacdo, sem relacdo desse conhecimento com outros ja aprendidos anteriormente.
Ressaltamos ainda que a altura de um triangulo retdngulo ndo € necessariamente igual ao
comprimento do seu lado; outra questdo a destacar € que qualquer lado de um triangulo
retdngulo pode ser a base, mas a altura sera necessariamente o lado perpendicular a ela. No

caso do triangulo utilizado para apresentar a formula (figuras 3 e 4), ele se assemelha ao
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tridngulo do tipo isosceles; nesse sentido, seria necessario indicar a medida da altura para
poder realizar o calculo da éarea a partir da formula.

Consideramos que ao realizar a atividade, a atencédo da professora ndo estava voltada
para a compreensdo do conceito pelos alunos, mas para a memorizacao da formula. A técnica
utilizada, com uso de papel com recortes e montagens exigiu uma atencéo a qual ela parecia
n&o estar preparada e, no momento em que ela passou a ter dificuldades nos encaminhamentos
da aula, descartou a sequéncia necessaria para a apropriacao do conceito e retomou 0 processo
tradicional de exposicdo oral e registros no quadro. Com essa organizacdo, o conceito foi
apresentado de forma confusa e apressada, dificultando a compreensao dos alunos.

Né&o constatamos, no decorrer dessa aula, explicagdes que justificassem a apresentacao
desse conceito a turma, ja que o conceito inicialmente a ser trabalhado era o de perimetro,
além de que o calculo de area costuma ser apresentado com férmulas em turmas mais
avancadas para esse nivel de ensino. Consideramos que a férmula para célculo da érea do
triangulo deveria ser algo posterior, como ja mencionado, no hono ano.

Dessa forma, as acfes de recorte e colagem realizadas pelos/as alunos/as nao fizeram
sentido em relacdo ao objeto do estudo; ndo possibilitaram a devida relagdo ao conhecimento
em pauta do ser desenvolvido de forma expositiva e descontextualizada. Concordamos com
Nufiez (2009) que:

O processo de assimilacdo pelo aluno é um tipo de atividade de apropriagdo
e ndo de reacOes especificas que condicionam condutas do aluno. [...] A
atividade € considerada em termos das agdes que o aluno realiza com o
objeto de estudo para sua transformacdo em produto, em um contexto
social...

Os alunos ndo criam 0s conceitos, as imagens, os valores e as normas da
moral social, mas a assimilam no processo da atividade de aprendizagem
(NUNEZ, 2009, p. 70).

Como sequéncia dessa aula, a professora Mirna solicitou aos alunos que recortassem
um quadrado com um centimetro de area, ou seja, cada lado deveria ter um centimetro de
comprimento. Na execucdo da atividade, percebemos que os alunos ndo tinham nocéo do
tamanho solicitado, pois varios alunos se dirigiram a mesa para apresentar um quadradinho
menor que a medida indicada a professora e ela informou que estavam errados.

Ela, entdo, ficou em pé diante dos/as alunos/as para fazer a demonstracdo de como
desenhar e recortar um quadradinho com um centimetro em cada lado; para tanto, ela mesma
mediu e recortou, mostrando ao grupo o resultado de suas a¢Ges. Em seguida, orientou que

cada um/a deveria verificar quantos desses quadradinhos seriam necessarios para formar o
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retangulo que ela distribuira. Um dos alunos comentou que seriam necessarios 70
quadradinhos. Depois de um tempo, a professora confirmou que o nimero de quadrinhos era
0 mencionado pelo aluno. Ela pediu ainda que os alunos colassem o quadradinho recortados
no caderno e indicou a pagina do livro para que realizassem uma atividade sobre o tema.

A atividade, dessa vez, continha varias figuras geométricas, todas divididas em
quadrinhos, cada um representando um centimetro quadrado; os alunos deveriam apenas
contar o nimero de quadrados formados e o resultado representaria a area; nao precisavam
utilizar formulas. Nesse caso, a relacdo entre o objetivo da aula e os exercicios somente
fariam sentido se os alunos tivessem compreendido o conceito de area.

Sobre esse momento da aula, concebemos que os encaminhamentos dados pela
professora dificultaram a percepc¢édo dos alunos sobre a noc¢do do espaco representativo de um
metro quadrado. Seria importante que eles associassem 0 conhecimento ao cotidiano. A
utilizacdo de duas unidades de medida diferentes — perimetro e area — ao mesmo tempo,
sem estabelecer uma relacéo entre elas, distancia os alunos da compreensao do conceito que
cada uma dessas unidades representa.

Os equivocos na apresentacdo dos conceitos de Matematica pela professora Mirna nos
chamaram a atencdo por trés motivos: o tempo de atuacdo dessa professora com a série em
que estava atuando — ela, que ja tinha mais de vinte anos em sala de aula, afirmou que atuava
h& mais ou menos dez anos com turmas do quinto ano e tinha essa série como preferida; o fato
de dizer na entrevista que adorava ministrar aulas de Matematica, Ciéncias e Lingua
Portuguesa e a afirmativa da professora de que néo sentia dificuldades com os conceitos da
Matematica. Diante dessas consideracdes, questionamo-nos: como tem acontecido a formacéo

continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

5.1.1.2 Reflexdes sobre praticas disciplinares na escola “E2”

Na escola “E2”, consideramos as praticas como tendo foco na vertente disciplinar as
aulas dos/as professores/as das chamadas disciplinas especializadas, além de algumas de
Lingua Portuguesa e Matematica, pelo fato de seguirem planejamento autbnomo em relacéo
ao plano da professora regente, o que ocasionava uma descontinuidade em relagdo aos temas

que ela abordava com seus/uas alunos/as de forma interdisciplinar. A seguir, analisamos
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algumas aulas que acompanhamos na perspectiva disciplinar no decorrer do periodo de
observacao dessa escola.

A primeira aula que detalhamos refere-se & disciplina Filosofia®®, que era ministrada
uma vez na semana durante uma hora/aula, isto &, cerca de 50 minutos. Ela se referia ao tema
“Logica”. Apés entrar na sala e cumprimentar os/as alunos/as, 0 professor iniciou um diélogo
sobre as aulas anteriores, nas quais teriam conversado sobre o0s antigos deuses, cujas imagens
estavam coladas nos cadernos®.

Apls o comentario sobre as imagens dos cadernos, informou que iriam comecar a
atividade desse dia com uma pintura, mas teriam que ser rapidos, no maximo em dez minutos
teriam que passar para a proxima tarefa.

Ao receber seu caderno, uma das alunas, Juliana, reclamou que o professor teria feito
uma “bagunca” no caderno (referindo-se aos desenhos que iriam colorir, porque estavam um

pouco apagados) e completou: “ndo da pra ver nada!”. O professor respondeu em tom de

(3 ",

brincadeira: “um desenho bacana assim!” e pediu que caprichassem na pintura, mas sem
pressa, porque ndo era pra fazer de qualquer jeito. Passados alguns minutos, pediu a um dos
alunos que recolhesse os cadernos e pediu a atencdo de todos para que ele pudesse comegar a
aula, reclamou, sem levantar a voz, do comportamento agitado da turma e pediu siléncio.
Outra aluna foi chamada para entregar a cada colega uma folha com o conteddo que iriam
aprender, orientando para que escrevessem seus nomes e, em seguida, dirigiu-se ao quadro,
onde escreveu, usando letra bastdo, a palavra Logica, declarando que eles/as iriam discutir
sobre esse tema nas préximas aulas.

Voltando-se para a turma, Paulo perguntou se alguém ja tinha ouvido essa palavra e
em que situacdo. Dois alunos levantaram a mao, mas ndo falaram. O professor entdo falou que
iria dar alguns exemplos e dirigiu-se aos/as alunos/as, fazendo perguntas e respondendo em
seguida: Luana, vocé vai almocar hoje? E l6gico! André, outro aluno, falou que ouviu uma
amiga de sua mde perguntar: VVocé vai ao cinema com seu filho? E a resposta teria sido: O que
vocé acha? Paulo fala que, nesse caso, algumas pessoas teriam respondido: E 16gico!

Apds os/as alunos/as citarem mais alguns exemplos, o professor falou que a logica que
iriam discutir naquele dia era um pouquinho diferente, era sobre a logica da Filosofia e, no

quadro, desenhou um retangulo dividido em varias partes, destacando uma e escrevendo 0

% 0 professor Paulo, formado em Filosofia, ministrava aulas na escola “E2” para todas as turmas do Ensino
Fundamental, do primeiro ao nono ano; dai a justificativa dele em néo participar dos planejamentos coletivos
por turma, pois teria que participar de varias reunides, algumas realizadas no mesmo horario, 0 que, em sua
opinido, impedia tal vivéncia.

“% para essa disciplina, os/as alunos/as tinham um caderno especifico.
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nome: LAgica. Sobre o desenho, comentou que o retdngulo grande representava a Filosofia e a
Ldgica correspondia a uma das partes que a compdem.

r_OGICA

FIGURA 5 Representacdo no quadro: a I6gica em relacéo a filosofia
FONTE: Sala de aula da escola “E2”.

A partir do desenho, o professor Paulo afirmou que a Logica significava o pensamento
valido. Uma das alunas, Livia, perguntou o que era isso Paulo, entdo, apresentou um exemplo:
“Se eu disser para vocés que eu fui 1a ontem e peguei o sol e coloquei no meu bolso, o que me
dizem?” Juliana falou: “Nao cabe!” O professor confirma o comentario e diz que iSso € um
pensamento ndo valido, porque a gente ndo o entende. Ele da outro exemplo: “Amanha vai ter
um piquenique e eu vou 14 comer muito!” Alguns/mas alunos/as riram e ele falou que esse era
um tipo de pensamento valido; dirigindo-se aos alunos, perguntou a diferenca entre os dois
pensamentos e concordou com as respostas dadas. Fez entdo uma relagdo entre 0 pensamento
valido e os enigmas, também conhecidos como charadas, que antigamente eram usados para
definir se uma pessoa era ou ndo inteligente. O aluno Luiz comentou que no filme do
“Batman” existia um personagem chamado “Charada” e o professor o repreendeu, dizendo
gue nao estava falando desse personagem; Paulo declarou a turma que estava se referindo as
adivinhages, charadas ou, se preferissem, “o que &, o que €?”. Também informou que queria
ouvira as charadas que eles (alunos/as) conheciam e que continuariam na proxima aula, a
partir dos exercicios que os/as alunos/as levariam para casa.

Uma das alunas, Adriana, pediu para fazer uma pergunta. Paulo concordou e ela foi
até a frente da turma e anunciou: “O que €, o que ¢? Que de dia tem quatro patas e a noite tem
seis? Varios alunos tentaram responder ao mesmo tempo, o professor pediu para que falassem
um de cada vez e indicou quem deveria falar; a resposta do primeiro aluno, Rogério, foi

“Polvo” e Adriana falou que ndo era a resposta correta. Antes de passar para outro aluno
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responder, Paulo pediu que a aluna desse uma dica para os colegas, ela ent&o falou que tem no
quarto. Dessa vez, a aluna Juliana levantou rapido a médo e pediu para falar; quando foi
autorizada, disse: “cama”; Adriana confirmou que essa era a resposta. A outra adivinhac¢do
seguiu a mesma dindmica com a pergunta: “O que ¢ que dorme em pé e anda deitado?” A
resposta foi dada pelo aluno Marcos: pé. Nesse momento, a professora Camila chegou para a
aula de Educacdo Fisica e o professor informou que voltariam a aula na semana seguinte.

Nessa primeira aula de Filosofia as criangas se mostraram muito animadas com 0 novo
conceito que estava sendo apresentado pelo professor e, aparentemente, a relacdo entre eles,
durante as adivinhagOes fez com que s/as alunos/as compreendessem o significado da palavra
nova. Dessa forma, influenciando na motivacdo para o dialogo e a atencdo deles/as pelo
conhecimento novo, concordamos que “a aprendizagem escolar nunca comega no vacuo, mas
é precedida sempre de uma etapa perfeitamente definida de desenvolvimento, alcancado pela
crianca antes de entrar para a escola” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1998).

Nesse momento da aula, o professor soube aproveitar o conhecimento anterior dos
alunos/as, questionando-os sobre a palavra “Légica” e fazendo a relagdo entre ela e outra que
eles relacionassem com a ideia representada. Assim, o professor desenvolveu um tipo de aula,
na qual os alunos participaram efetivamente da construgdo do conceito, em busca da

aprendizagem. Para Vigotski, Luria e Leontiev (1998):

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a area de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa na
crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento no ambito das
inter-relagbes com outros, que, na continuagdo, sdo absorvidos pelo curso
interior de desenvolvimento e se convertem em aquisicdes internas da
crian¢a (VIGOTSKI, 1998, p.115).

Na aula da semana seguinte, o professor Paulo, como de costume, pediu auxilio a dois
alunos para entregar aos/as colegas o caderno de atividades, no qual havia colado um texto
com uma explicagio sobre o tema discutido na aula anterior, “LOGICA”. Apds todos
receberem e abrirem o caderno nessa pagina, ele pediu para que alguém lesse o texto em voz
alta; a aluna Ténia fez uma leitura bastante pausada, silaba por silaba. Apos a leitura, Paulo
voltou-se para o quadro onde havia desenhado a mesma figura de um retangulo dividido em
varias partes na aula anterior e questionou se os alunos lembravam o que significava o termo
Logica que ele tinha apresentado. Alguns alunos responderam que sim e ele comentou
oralmente que no tempo da Grécia Antiga, essa palavra tinha uma grande importancia, muitas

coisas se resolviam a partir de enigmas; faz uma relagdo com o mundo atual, em que os
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enigmas sdo conhecidos como charadas ou adivinhagdes, mas ressaltando que essas precisam
fazer sentido para serem validas. Em seguida, informou que havia uma tarefa que eles iriam
fazer na sala e que precisaria da participacao de alguns alunos para iniciar a atividade®'.

Chamou novamente a aluna Tania para ler a primeira adivinhacdo e responder na
frente da sala. Ela leu a primeira de forma bem lenta e pausada: “Tem cabega, tem dente, ndo
é bicho nem ¢ gente, o que é¢?”. Ao final da leitura, a aluna Juliana perguntou ao professor o
que a colega leu; ele repetiu a questdo para a turma e perguntou quem sabia a resposta. Um
dos alunos respondeu que era Ledo. Paulo, dirigindo-se ao grupo, perguntou se a resposta
estava correta. Outros dois alunos, Patricia e Jodo, responderam juntos que a resposta seria
alho. Paulo confirmou que estava correto e elogiou a aluna, porém repreendeu Jodo por ter
invadido a vez da colega orientando, assim, que todos respeitem a vez dos colega e fez uma
analogia coma situacdo de transito, em que é necessario esperar o sinal ficar verde para entédo
passar.

Na sequéncia, Paulo pediu que outro aluno viesse a frente para fazer sua propria
adivinhacdo. O aluno Fabricio levantou sua mao e, apds o professor permitir, foi até a frente
da turma e perguntou: “o que ¢ que corre deitado?” Alguns falaram “Chuva”, o aluno
respondeu que ndo era esta a resposta. Paulo entdo, pediu que Fabricio dissesse em seu ouvido
qual era a resposta a adivinhacdo. Ele questionou o aluno se era isso mesmo, porque tinha
achado a resposta um pouco estranha, mas ele confirmou. Entéo, o professor pediu aos alunos
que falassem suas respostas enquanto ele as escreveria no quadro em letras de forma:
CARRO, PERNA, CHUVA, OVELHA, PE, ONCA, FORMIGA e FOCA.

Voltando-se para Fabricio novamente, perguntou sua resposta e comunicou que depois
que ele a dissesse, iria perguntar se os colegas concordariam com ela. O aluno respondeu que
era “piolho”. Paulo escreveu essa palavra no quadro e perguntou aos alunos se eles
concordavam. Nao houve resposta. Entdo, o professor disse que aquela resposta ndo tinha
sentido para o que tinha sido perguntado e que, quando isso acontece, podemos dizer que ndo
tem légica. Depois disso, outros alunos foram convidados para fazerem suas adivinhacGes
para a turma; a maioria apresentou perguntas incompletas e repostas absurdas, a exemplo de
Fabricio. A cada resposta, Paulo retomava 0s comentarios sobre l6gica, embora até o final da
aula os alunos seguissem da mesma forma, sem coeréncia. A seguir, o professor informou que
a aula estava terminando, mas eles levariam atividade para fazer em casa e trazer na proxima

aula.

1 A atividade era uma relagiio contendo vinte adivinha¢des do tipo “O que é, o que &?”.
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Nessa aula, ao contrario da primeira, percebemos que o conhecimento estava muito
confuso para as criangas; tanto as perguntas quanto as respostas apresentadas por elas
apresentaram-se sem sentido. Mesmo assim, Paulo insistiu na dinamica programada, a Unica
alteracdo observada foi 0 encaminhamento para casa da atividade que tinha programado para
realizar em sala naquele dia. Verificamos que, embora na primeira aula o tema tratado era o
mesmo, 0s alunos/as, apesar de participarem com entusiasmo, ndo demonstraram
compreender o que estavam fazendo. Mas o professor continuou sua aula sem modificar a

dindmica, algo que fosse mais significativo para os alunos; no entanto:

[...] acreditamos que o desenvolvimento da crianga é um processo dialético
complexo  caracterizado pela  periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes funcGes, metamorfose ou transformacdes
gualitativas de uma forma em outra, imbricamento de fatores internos e
externos, e processos adaptativos que superam os impedimentos que a
crianga encontra [...] para a mente ingénua, evolucdo e revolugdo parecem
incompativeis e o desenvolvimento histérico s6 estd ocorrendo engquanto
segue uma linha reta. Onde ocorrem distdrbios, onde a trama histérica é
rompida, a mente ingénua V€ somente catastrofe, interrupcdo e
descontinuidade. Parece que a histéria para de repente, até que retome, uma
vez mais, a via direta e linear de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2003, p. 96-
97).

Esta afirmativa nos prop6e uma reflexdo sobre a linearidade das aprendizagens, isto €,
o fato de ndo existir uma linearidade nessa constru¢cdo. Como vimos na primeira aula de
Filosofia, as criangas pareciam ter compreendido o conceito de “Logica” e conseguiram
realizar a atividade que o professor propds com agilidade. Na aula seguinte, elas pareciam
confusas sobre esse conceito.

Nessa perspectiva, as possibilidades de uma nova postura diante da apresentacdo de
um conceito para os alunos que ndo esteja atrelada a ideia de linearidade pressupbe que o/a
professor/a compreenda que, dessa forma, os obstaculos do processo muitas vezes requer uma
nova abordagem sobre o conhecimento estudado, possibilitando um movimento dialético,
contrariando a “logica” propagada como se a aprendizagem resultasse de forma automatica a

partir de um momento. Assim, concordamos com Callai (2005) que:

A superacgdo dessa logica de que a crianca aprende por niveis hierarquizados
— no caso do espago, por niveis espaciais que vao se ampliando
sucessivamente — requer o estabelecimento, pelo menos, de uma clareza dos
termos. Ndo estamos considerando que o estudo do meio é indcuo e
desligado da realidade. Pelo contrario, ele pode constituir uma interessante
possibilidade de ensino e aprendizagem. O que se esta questionando é uma
postura tedrica que da a referéncia, a forma de encaminhamento, postura que
considera um espaco fragmentado e circular, o qual se amplia
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sucessivamente. Partindo do “eu”, da familia, cria-se uma proposicao
antropocéntrica — ou melhor, egocéntrica — ao redor do “eu”. O problema
ndo ¢ partir do “eu”, mas sim fragmentar os espagos que Se sucedem e que
passam a ser considerados isoladamente, como se tudo se explicasse naquele
e por aquele lugar mesmo. A dindmica do mundo é dada por outros fatores
(CALLAL, 2005, p. 230).

O que Callai (2005) nos propde nessa reflexdo se relaciona a proposicao de Vigotski
(2003) sobre a atuagdo do professor na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) como
estratégia para favorecer a aprendizagem dos conceitos novos. Com isso ele nos convida a
conhecer mais sobre 0 que os alunos compreendem dos conceitos cientificos e, aquilo que faz
parte de suas acOes independentes. Na referida teoria essas acdes referem-se ao conjunto de
conhecimentos que se encontram em seu nivel de desenvolvimento real, isto €, ja apropriados;
entretanto, o foco da aprendizagem nessa perspectiva esta nas acdes que o0s alunos conseguem
realizar com ajuda, pois eles estdo presentes em sua ZDP. No caso da aula observada,
notamos que as adivinhacdes que o professor Paulo utilizou como analogia para a
compreensdo do conceito Ldgica eram resolvidas pelos alunos quando ele intervinha e 0s
auxiliava. No entanto, a expectativa por ele demonstrada foi a de que as criancas ja se
tivessem apropriado desses conhecimentos; embora a quantidade de adivinhagdes sucessivas e
a incidéncia de respostas erradas emitidas pelos alunos indicassem o contrario.

Convém destacar que essa disciplina ndo seguia um programa rigido, nao tinha sequer
livro didatico, pois trata-se de um componente pouco explorado nesse nivel de ensino. Mesmo
assim, a atitude do professor Paulo ndo possibilitou aos alunos retomar o conceito e desvelar,
juntos, seu significado. A experiéncia nos mostrou que a apropriac¢do dos conceitos cientificos
como processo dialético ndo é estatica nem linear. E um processo complexo e, nesse caso
especifico, acreditamos que o fato de a disciplina ser ministrada uma Gnica vez na semana em
apenas um horario, sem nenhuma ligacdo aos conhecimentos tratados ao longo da semana
pelas outras professoras, promove, por meio do distanciamento entre as aulas, uma
dificuldade na construcdo do conceito. Com isso, temas mais complexos como o apresentado
ficam ainda mais dificeis de serem ensinados/aprendidos. Nessa perspectiva, Vigotski, Luria e
Leontiev (1998) ressaltam que a aprendizagem ndo é um resultado do desenvolvimento da
crianga, mas uma condicao que favorece o desenvolvimento e vice-versa; por ser uma relagéo
dialética, aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-relacionados; logo, o autor considera

que:

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental,
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ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo nédo
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1998, p.115).

Nessa perspectiva, refletimos sobre a importdncia que a escola atribuia a esse
componente curricular, a medida que o horario designado para a aula era minimo e néo
permitia ao professor um planejamento mais adequado ou integrado as demais acgoes
desenvolvidas pela professora regente, que possibilitasse uma maior aproximacéo entre suas
aulas e, consequentemente, entre os conhecimentos abordados e os conhecimentos que as
criangas ja haviam se apropriado.

Outra disciplina que acompanhamos na escola “E2” e que possuia um horario
especifico, portanto, desvinculado do projeto interdisciplinar realizado pela professora Célia
era a de Educacdo Fisica. Essa aula ocorria logo apés a aula de Filosofia, porém ocupava dois
horarios da programagdo semanal e era ministrada pela professora Camila. A aula que
observamos iniciou-se com a professora fazendo questionamentos a turma sobre o que tinham
estudado na semana anterior, lancando perguntas sobre as atividades que tinham desenvolvido
na sala, envolvendo desenhos e pinturas sobre ginastica em uma discussdo mais tedrica.

Ap6s relembrar com os alunos por meio de perguntas e respostas 0 que tinham
estudado, Camila informou que, naquele dia, eles/as iriam continuar no mesmo tema, mas de
forma mais préatica: realizariam um circuito de ginastica, com movimentos proprios, na
quadra; em seguida, pediu que a turma se organizasse em fila na porta da sala e os conduziu
até a sala de ginastica para pegar alguns materiais e depois, para uma das quadras da escola.

Antes de iniciar a atividade, distribuiu os materiais no chdo da quadra: um colchonete,
uma corda, um cone e trés bambolés. Antes de iniciar a atividade, Camila pediu que todos
prestassem atencdo a sua demonstracao para que fizessem tudo certo e iniciou a demonstracao
no colchonete, fazendo uma cambalhota. Em seguida, fez com que todos/as os/as alunos/as
executassem 0 mesmo movimento, um de cada vez, elogiando os que acertam e incentivando
0s que fizeram errado. Dois alunos que ndo conseguiram fazer o movimento correto foram
chamados a refazer a atividade, com auxilio da professora. Os alunos ficaram bastante
animados com 0s materiais apresentados pela professora e demonstraram estar ansiosos em

utiliza-los. Sobre o uso de recursos, concordamos que:

[...] um mecanismo essencial dos processos reconstrutivos que ocorre
durante o desenvolvimento da crianca € a criagdo e 0 uso de varios estimulos
artificiais. Esses estimulos desempenham um papel auxiliar que permite aos
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seres humanos dominar seu proprio comportamento, primeiro através de
meios externos e posteriormente através de operacBes internas mais
complexas [...] Ndo importa a area especifica em que aplicamos essa
abordagem. Poderiamos estudar o desenvolvimento da memoriza¢cdo em
criancas fornecendo-lhes novos meios de solucionar a tarefa dada, e, entéo,
observando o grau e o carater de seus esfor¢os na solucdo do problema.
Poderiamos também usar esse método para estudar a maneira pela qual as
criangas organizam sua atencdo ativa com o auxilio de meios externos.
Poderiamos, ainda, seguir o desenvolvimento das habilidades aritméticas em
criancas pequenas fazendo-as manipular objetos e aplicar métodos que lhes
sejam sugeridos ou que elas “inventem” (VIGOTSKI, 2003, p. 97-98).

No que se refere a aula em tela, o objetivo era ainda fazer o aluno conhecer os
movimentos da ginastica e o desenvolvimento de um conjunto de movimentos sequenciais,
isto é, um circuito. O uso de materiais para esse momento se mostrou fundamental para que 0s
alunos percebessem algumas possibilidades de aplicagdo dos instrumentos no contexto
estudado.

Na sequéncia das atividades, a professora demonstrou como eles/as tinham que
“andar” em cima da corda, que estava em forma de “S”, logo apds o colchonete. Novamente,
todos repetiram o movimento, um a um, voltando ao lugar em que teriam que esperar sua vez.
Com os bambolés, seguindo a mesma dindmica, a atividade foi pular cada um com os dois pés
juntos e o cone era para ser contornado e voltar para o lugar. Ao finalizar esse momento,
Camila informou que naquele momento iriam realizar o circuito, isto é, fariam rodar os
movimentos na sequéncia apresentada e depois retornariam aos seus lugares. Ela repreendeu
alguns/as alunos/as que estavam euféricos e barulhentos, comentando que todos iam
participar, entdo ndo era necessario alvoroco. Entdo, acompanhou a realizacdo da atividade
por aluno/a cuidando para que executassem corretamente todas as acdes. Ao final desse
processo, ela reorganizou a fila de alunos e os conduziu até a sala de ginastica para guardar o
material utilizado. Em seguida, voltou com a turma para a sala de aula para que organizassem
0s materiais escolares enquanto aguardavam o0s pais para irem embora.

A professora Camila, segundo suas declaragdes, era formada em Educacdo Fisica e
estava ha menos de um ano trabalhando, sendo sua primeira experiéncia como professora e
tambem com esse nivel de ensino. Dessa forma, considerava que estava aprendendo a lidar
com as situacbes e com o proprio desempenho nas questdes tedricas e praticas de sua
disciplina. Assim como o professor Paulo, declarou que era muito complicado reunir-se com a
professora regente de todas as turmas em que atuava, mas que participava de muitas reunides
de areas com os colegas que trabalhavam com a mesma disciplina na escola e que sempre

procuravam discutir sobre as estratégias metodoldgicas que consideravam interessantes e que
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poderiam favorecer a aprendizagem dos/as alunos/as. Quanto & formacdo inicial, Camila
declarou que percebia uma lacuna tedrica no curso em relacdo aos estudos voltados para a
docéncia, mas tinha superado em parte durante o estagio supervisionado porque era
possibilitado aos/as formandos/as vivéncias em todos 0s segmentos de ensino.

O que observamos na aula de Camila, foi um trabalho com foco nos conceitos proprios
de sua disciplina envolvendo teoria e pratica, possibilitando um didlogo com as criangas sobre
a aprendizagem e com vistas a ampliar suas potencialidades gradativamente, porém, sem
demonstrar expectativa de linearidade.

Em relacdo a aproximacdo com as disciplinas dos AIEF, Célia reconhece ter um
trauma com a Matematica e que, por causa disso, ndo consegue compreender muitos conceitos
com 0s quais teria que trabalhar se, por exemplo, tivesse que lidar com o quarto e com o
quinto ano. Na entrevista que realizamos com essa professora, relatou-nos que ja atuava ha
sete anos, mas recusava-se a trabalhar em turmas de quarto ou quinto ano, por ndo sentir-se
preparada em relacdo aos conhecimentos que precisaria ministrar, em especial a Matemaética.

O reconhecimento da professora Célia sobre as dificuldades com os conceitos de
Matematica, nesse contexto, veio seguido de uma confirmacao de que o Curso de Pedagogia,
apesar de ter sido muito bom para seu crescimento pessoal, em sua opinido, ndo lhe
oportunizou um conhecimento aprofundado dos conceitos escolares, entdo contribuiu pouco
para a superacdo das dificuldades com a disciplina que a aflige.

Essa conversa ocorrida no periodo de observacdo, enquanto acompanhavamos o banho
dos alunos na ducha, revelou muito sobre a professora e nos levou a perceber que Célia
atribuiu o trauma a uma professora que teve e que a forcava a estudar Matematica de forma
mecanizada, utilizando meios coercitivos. Em sua fala, ela afirma que ndo quer que seus
alunos a vejam dessa forma e que se esforca para superar suas limitacdes, mas considera 0s
conceitos muito complexos, mesmo no primeiro ano, precisa, de vez em quando, estudar. Mas
sua opinido é a de que todo professor deve passar por todos o0s niveis em que pode atuar, para

conhecer e compreender cada momento:

[...] eles s6 me colocam nos terceiros anos [risos] um quarto ano, uma vez e
agora, no primeiro ano. [...] d& até raiva [risos] porque a gente tem que
conhecer, ndo é? Todo ano ficar s6 na mesma coisa, ndo da, eu nao gosto de
ficar. [...] imagina so, eu ndo sei do meu futuro, hoje eu sou uma professora
do primeiro ano, sai de uma escola em que eu trabalhei durante cinco anos,
em quatro anos com o terceiro ano e apenas um quarto ano. Quando eu
cheguei aqui, nunca tinha trabalhado com o primeiro ano. [...] na minha
opinido, a gente tem que passar por todos os anos [...] a cada ano que passa
eu estou mudando minha concepcao [...] agora o perfil que acho que tenho é



114

de terceiro e quarto anos. Quinto ano, ainda ndo! (CELIA, professora da

escola “E2”. Entrevista concedida em 30.10.2012).
Sobre esse aspecto, Baumann e Bicudo (2013) realizaram um estudo envolvendo a
afinidade de alunos/as do Curso de Pedagogia com os conceitos de Matematica ensinados nos
AIEF e verificaram que muitos declararam existir um distanciamento com esses

conhecimentos, destacando:

[...] afinidade com eles, a falta de dominio, o desconhecimento de suas
relagGes como cotidiano, e tais fatos os levam a ndo quererem trabalhar com
essa disciplina. [..] essas dificuldades com a Matematica aparecem
justificadas pela formacdo que receberam enguanto ainda estudantes do
Ensino Fundamental. [...] Os graduandos em Pedagogia argumentam que
receberam um ensino tradicional de Matematica e, dessa forma, sentiriam
dificuldades em fazer os alunos terem outra visdo dessa disciplina
(BAUMANN; BICUDO, 2013, p. 6).

Na sala de aula, percebemos que a dificuldade da professora Célia com a Matematica
também se reflete na forma pela qual lida com esta disciplina, pois ao contrario da professora
Mirna, Célia ndo trabalhou com muitos conceitos de Matemética no periodo que a
acompanhamos; entretanto, mesmo com algumas lacunas ou limitacbes, como as que
comentamos, nesta sala, essa professora priorizou o ensino voltado para a leitura e escrita,
envolveu diversos géneros textuais e atividades.

N&o podemos deixar de ressaltar que a limitagdo de um conhecimento também é um
problema, pois os alunos ndo se sentem estimulados quando os conhecimentos ja estdo

internalizados (VIGOTSKI, 2003). Além disso, dominar conceitos cientificos:

[...] é tdo determinante de rupturas e transformagcfes no homem quanto o
dominio da escrita. O novo elemento possibilitado pelo dominio de conceitos
ndo é a maior quantidade de conteldos de posse do sujeito, mas
essencialmente a qualidade que a aprendizagem de generalizacOes
conceituais confere ao pensamento (SFORNI, 2013, p. 3).

Ainda segundo essa concepgdo, compreendemos a aprendizagem dos conceitos de
forma contextualizada e interligada a varios outros como fundamental para a tomada de
decisdes, pois “o desenvolvimento do pensamento tedrico €, a0 mesmo tempo, condicdo e
resultado da apropriagdo de conceitos cientificos” (SFORNI, 2013, p. 8), que gera um
desenvolvimento psiquico dos sujeitos e das potencialidades individuais que serdo
determinantes para as a¢des que podera realizar a partir e com o conhecimento escolar.

Percebemos que a aula da professora Célia, ao contrario do que aconteceu na aula da

outra colega da escola E1, tinha um propdsito de fazer com que os alunos se apropriassem do
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conceito que estava sendo discutido; para isso, trazia para a sala recursos variados para
envolver os/as alunos/as, motiva-los/as, relacionando-os as experiéncias vividas pelos alunos,
bem como outros conceitos ja apreendidos, como a escrita dos nimeros correspondentes e

outros em processo de apropriagdo. Como nos afirmam Nufiez e Pacheco (1998),

A assimilacdo de conceitos abstratos ndo é o ponto final da aquisicdo do
conhecimento. Sua aplicacdo na solucdo de tarefas especificas assume
extraordindria importancia para passar do plano abstrato para o concreto, e
vice-versa, de forma que 0s conceitos sejam mdveis e ativos. Para aprender
conceitos, generalizacBes, conhecimentos e habilidades, a crianca deve
assimilar acfes mentais adequadas. Isso supfe que tais agdes se organizem
ativamente. De inicio assumem a forma de acGes externas, que se formam
em colaboracédo, e s6 depois se transformam em acdes mentais (NUNEZ;
PACHECO, 1998, p. 97).
Pelas razbes apresentadas, consideramos que 0s conceitos dos AIEF também
apresentam complexidades e os/as professores/as, demonstraram fazer atividades
diferenciadas com vistas a superacdo de dificuldades e a realizacdo de um trabalho

significativo para que seus alunos aprendam.

5.1.2 O ensino de conceitos cientificos e 0 enfoque interdisciplinar

As acles que destacamos nesse item foram caracterizadas como interdisciplinares,
porque se revelaram em nossa percep¢do como rupturas de um processo fragmentado e

particularizado entre as diferentes areas do conhecimento.

5.1.2.1 Reflexdes sobre praticas interdisciplinares na escola “E1”

Nas observagdes das agdes pedagdgicas na escola “E1”, realcamos, durante nossa
participacdo apenas um momento de realizacdo de uma agdo integrada que podemos
considerar aproximada da perspectiva interdisciplinar, apenas pelo envolvimento coletivo de
alguns participantes. Tal momento ocorreu durante as comemoragdes pelo dia da crianga;
tratava-se da realizacdo de uma gincana envolvendo alunos/as e professores/as de toda a
escola. Para essa atividade, alguns/mas docentes, a coordenadora pedagdgica e a vice-diretora

compuseram as equipes que iriam disputar a gincana, de forma que cada grupo continha
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alunos de todas as turmas do turno da escola®?, com poucos dias de antecedéncia. Cada grupo
foi nomeado com uma cor, que seria utilizada pelos integrantes no dia da gincana, além de
professores coordenadores e uma lista de tarefas para realizar.

No dia do evento, fomos convidadas a participar da programacdo que envolvia a
escola toda e, chegando a quadra, onde ocorreu o evento, a responsavel pediu que fizéssemos
parte da comissdo julgadora dos trabalhos apresentados, juntamente com outras duas
professoras, entre elas, a professora Mirna. Muitos professores participaram da programacao e
contribuiram na organizacao dos trabalhos, que ocorreu durante a manha inteira e envolveu
temas histéricos™, cientificos* e artisticos* nas tarefas realizadas.

Chamou nossa atencdo a animagdo dos/as alunos/as no dia da programacdo e o
empenho deles em tentar cumprir as tarefas mesmo sem a perspectiva de uma premiacéo.
Como exemplo, ressaltamos a participacdo dos alunos com fantasias para concorrer a fantasia
mais original. Outro destaque foi a apresentacdo de objetos antigos, para a qual os/as alunos
trouxeram moedas antigas, fotografias, lamparinas e uma das professoras levou até a escola
um automovel do ano 1963 de sua propriedade, restaurado no padrdo original. Além disso,
alunos representaram seus grupos respondendo perguntas de conhecimentos gerais, realizaram
provas em que tinham que encher um baldo até estourar, entre outras.

Essa acdo, no entanto, ndo pode ser caracterizada como uma proposta interdisciplinar
porque ndo surgiu de uma proposta discutida coletivamente, planejada com essa
intencionalidade, muitos se ausentaram da participacdo e outros apenas se fizeram presentes,

contribuindo pouco. Dessa forma

[...] ndo ha interdisciplinaridade se ndo ha intencdo consciente, clara e
objetivo por parte daqueles que a praticam. N&o havendo intencdo de um
projeto, podemos dialogar, inter-relacionar e integrar sem, no entanto,
estarmos trabalhando interdisciplinarmente (FERREIRA, 2013b, p. 41).
Esse distanciamento entre a acdo praticada e a interdisciplinaridade fica ainda mais
evidente pelo fato de o evento ter sido programado poucos dias antes da realizacdo, a partir da

administracao da escola. Dessa forma, apesar do envolvimento de alguns/mas professores/as e

*2 Na escola “E1”, a maioria das turmas que estudavam no turno em que realizamos a observacao era relativa aos
anos finais do Ensino Fundamental (AFEF); além delas, havia apenas uma turma de 5° ano, que foi inserida na
dindmica.

* Algumas tarefas estavam relacionadas ao contexto historico de objetos e fatos ocorridos, que deveriam ser
mencionados em momento oportuno.

* Foi incluido um momento de perguntas e respostas envolvendo conceitos escolares, com representantes de
cada grupo participante.

** Os grupos apresentaram danca, misica e poesias.
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alunos/as na dindmica, muitos profissionais ndo estavam presentes no dia da gincana,
comprometendo a organizagdo e implicando em algumas improvisacdes*®.

Ainda sobre essa questdo, ndo encontramos no PPP da escola nenhuma alusdo a
gincana nas acfes programadas; no entanto, os/as professores/as participantes estavam
significativamente envolvidos com a dinamica e os/as alunos/as se empenharam muito nas
tarefas. Nesse sentido, o que verificamos foi uma acdo favorecedora de integracéo entre as

varias turmas e professores/as.

5.1.2.2 Reflexdes sobre praticas interdisciplinares na escola “E2”

O horario de aulas dessa escola era bastante flexivel, especialmente nas aulas da
professora Célia, regente da turma. Apenas as aulas das disciplinas especializadas eram
definidas a priori; nos momentos destinados a esses componentes curriculares, a professora
Célia saia da sala para que outro/a professor/a coordenasse as atividades com as criangas, mas
nos horarios em que ela coordenava os trabalhos escolares, seguia um planejamento

interdisciplinar, privilegiando o tema abordado, como declarou:

[...] uma coisa que acontece aqui, que eu vejo, por exemplo, é, professor do
primeiro ano reunir sempre com o0 2° ano, para conversar sobre o que um
percebe no 2° ano, que esta defasado no 1°, por exemplo, € 0 que deveria
trabalhar? Professor do 3° ano com o 4°... e assim por diante [...] Sempre
tendo contato um com o outro. (CELIA, professora da escola “E2”.
Entrevista concedida em 30.10.2012).

O depoimento da professora reforca que a escola tem uma proposta coletiva; além dos
encontros entre os/as professores/as de turmas do mesmo nivel de ensino®’, ha também
reunides entre professores de niveis diferentes para um dialogo sobre o desenvolvimento dos
alunos, o que pode favorecer bastante na organizacao do planejamento das aulas, além de ser
um incentivo a interdisciplinaridade. Ressaltamos, ainda, que esse movimento, segundo Célia,
ja é parte integrante da dinamica da escola. No periodo em que ali estivemos, a professora
afirmou que desde que chegara na “E2” nao havia coordenador/a pedagogico/a, situagdo que

ndo impedia a realizacéo do trabalho coletivo.

*® Sobre essa questdo destacamos problemas com equipamento de som, nossa presenca na comissao julgadora foi
decidida na hora do evento, por auséncia de pessoal para ocupar o espaco e tarefas que ndo foram cumpridas
por alguns grupos, em razdo do tempo anterior ao evento.

*" Ressaltamos que o planejamento coletivo envolve as professoras regentes das turmas; os/as professores/as das
disciplinas especializadas se reuniam também, mas com outros/as professores/as de suas &reas de atuacdo.



118

[...] sempre que eu vou trabalhar conteudo, introdugdo de conteudo,
introducdo de alguma matéria, eu sempre busco alguma coisa. Eu ndo
introduzo: Olha, vamos trabalhar adicdo, funciona assim, assim, assado...
Vamos trabalhar multiplicacdo... ndo! Eu sempre trago alguma historia,
como na histéria do menino que contava com os dedos. Ele aprendeu a
contar com os dedos, porque assim ele conseguia fazer a multiplicacdo do
nove,[Célia faz uma demonstracdo do uso de contagem nos dedos, referindo-
se a uma representacdo do sistema decimal, onde uma das maos considerava
como unidade e a outra como dezena], porque aqui a gente tenta trabalhar
como prioridade o ludico primeiro, pra depois vir com as intervencfes na
parte do registro, porque 0s pais precisam, querem papel pra poder ver; mas
eu percebo que eles absorvem muito mais com ele [referindo-se ao ludico].
(CELIA, professora da escola “E2”. Entrevista concedida em

30.10.2012).

Ao questionar a professora Célia sobre a forma pela qual planejava suas aulas sua
primeira observacao foi relacionada ao fato de que esse processo ocorria em parceria com as
outras professoras do mesmo segmento na escola. Ela afirmou que valorizavam os conteldos,
mas priorizavam a compreensdo dos/as alunos/as de maneira significativa; além disso,
enfatizou que considerava importante a opinido dos responsaveis pelas criangas e que, por
isso, tinha uma preocupacdo com o registro dos assuntos estudados, que representavam o
desenvolvimento deles/as ao longo das aulas.

Durante o periodo de observacdo da turma, a professora Célia ndo utilizou livros
didaticos, embora algumas atividades fossem produzidas a partir de alguns que, segundo ela,
eram muitos e ficavam na sala dos professores para auxiliar no planejamento das aulas. Ela
ressaltou que reconhecia nas colegas o esforco e a dedicagéo para que o trabalho acontecesse
de forma integrada e significativa para os/as alunos/as.

Nessa perspectiva, chamou-nos a aten¢do a sequéncia de aulas que abordava um tema
da area de Ciéncias “O CORPO HUMANO?”. Esse projeto foi realizado ao longo de duas
semanas, integrando disciplinas a partir dos conceitos que foram estudados nesse periodo.

A primeira aula voltada para esse tema tinha como objetivo conhecer os “6rgaos dos
sentidos”. Para apresentar o conhecimento a turma, a professora inicialmente, pediu a todos/as
os/as alunos/as que sentassem no chdo da sala em circulo. Seguidamente, falou ao grupo que
iriam realizar uma atividade divertida, mas que depois conversariam sobre a experiéncia;
sendo assim, era importante que todos prestassem bastante atencdo e fizessem tudo o que
fosse solicitado por ela. Os alunos, demonstrando estarem curiosos e animados pela vivéncia
que teriam, atenderam a sua solicitacdo e, rapidamente, o circulo foi organizado. Quanto ao
comportamento dos alunos nesse processo, pareciam eufdricos, pois conversavam muito,

extravasando com os colegas a ansiedade pelo momento que viria. No entanto, ndo entraram
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em conflito um com o outro nem com a professora, atendendo de pronto sua solicitacdo para
que se concentrassem na atividade que estava por iniciar.

Na sequéncia da aula, a professora escolheu um dos alunos e pés uma venda em seus
olhos, enquanto os colegas observavam. Ap6s confirmar que a crianca nao estava
conseguindo ver nada, pegou um potinho que estava em sua mesa, abriu-0, mostrou a turma o
seu contetido e pediu a todos que apenas observassem e que nao falassem o que era em voz
alta. Em seguida, aproximou o potinho da crianca com a venda nos olhos e pediu para que
cheirasse o conteudo. Perguntou se, pelo cheiro, conseguia saber o que era. A crianca
respondeu que ndo. Entdo, a professora pediu que provasse um pouco do contetdo e colocou
um pedago de uma fruta em sua boca; a crianga provou sem receio e, de imediato, reconheceu
a fruta como banana; a professora informou que estava correto e todos aplaudiram.

A professora, entdo, retirou a venda dos olhos do aluno e refez o procedimento com
outra crianca; dessa vez, simulando um sorteio entre elas, pois todos queriam participar. Ela
seguiu com a dindmica até que todos participassem, apesar de perceber, em dado momento,
que eles ja reconheciam a fruta pelo cheiro, pois eram apenas cinco diferentes e ja estavam
sendo repetidas. No entanto, todos queriam passar pela sensacdo que 0s colegas tinham
sentido e a professora ndo fez objecdes a isso. Apds realizar 0 mesmo procedimento com
todos os alunos, Célia pediu a eles que retornassem as suas carteiras e iniciou um dialogo
sobre como se sentiram com a venda nos olhos e se tiveram mais dificuldades com o cheiro
ou com 0 momento em que comeram a fruta. A maioria respondeu que era mais facil quando
provavam a fruta do que apenas pelo cheiro.

Depois disso, passou a explicar oralmente a diferenca entre 0s sentidos que possuimos.
Ela perguntava a todo instante como eles conseguiam utilizar cada sentido em suas vidas
diarias. De vez em quando, dirigia uma pergunta a um dos alunos, procurando diversificar sua
escolha. Voltou-se para o quadro para escrever 0 nome dado a cada sentido que possuimos e
apos escrever as palavras na letra bastdo, que era mais reconhecida pela turma, fazia ao lado a
representacdo da palavra em letra cursiva. Depois contava com eles a quantidade de letras e a
representava ao lado. Para finalizar, desenhava ao lado o 6rgdo dos sentidos que era utilizado
para a percepcao.

A aula foi interrompida com o sinal para o intervalo; no retorno a sala, a professora
apresentou aos alunos o caderno com uma atividade preparada por ela para dar sequéncia a
aula. A atividade iniciava com uma poesia sobre as partes do corpo, na qual envolvia todos os
orgdos do sentido que apareciam desenhados no texto. A leitura da poesia foi feita pela

professora, interrompendo quando chegava a imagem dos Orgdos dos sentidos; nesse



120

momento, pedia para que falassem o nome do referido 6rgdo e a letra inicial; acompanhada
dos alunos, escreveu no quadro o nome de todas as imagens que apareceram ao longo do
texto, e depois solicitou que os alunos copiassem esses nomes em seus trabalhos, da forma
que conseguissem, colocando-os ao lado de cada desenho. Na figura 6, observamos a imagem

copiada de um dos cadernos dos alunos, onde podemos ver o registro dele ao lado das

imagens:

MEU CORPO
A A
EU TENHO DOIS m QuHoS
QUE SAO PARA VER

EU TENHO UM d ARIZ

QUE £ BOM PARA CHEIRAR.

EU TENHO UMA
QUE SERVE PARACOMER.

EU TENHO DOIS

QUE SAO PARA scum Q ORELHAS
TENHO DUAS

ETENKO DOIS

QUE SERVEM PARA ANDAR
EPARA OS ABRACOS.

FIGURA 6 Poesia utilizada na atividade sobre érgédos dos sentidos.

FONTE: Caderno para Atividades em sala de um dos alunos da escola “B”.

Observamos que a professora utilizou uma dindmica interessante e motivadora para
apresentar o contetdo, partindo de coisas que os alunos/as ja conheciam - as frutas, para fazer
a associacao entre a vivéncia para oportunizar a construcdo de um novo conhecimento, mais

elaborado do que o conhecimento espontaneo que eles ja possuiam. Gasparim (2014) afirma

que

[...] como mediador, o professor ndo pode agir de forma dogmatica na
construcdo do conhecimento, ndo pode impor, mas estabelecer as ligagdes
entre o0 que os educandos j& conhecem e o0 novo conhecimento cientifico que
pretende construir com eles, arriscar uma proposta de construcdo dos
conceitos cientificos [...] (GASPARIM, 2014, p. 7).

Na aula em tela a professora buscou, tanto no momento da apresentacéo do conceito as
criangas quanto na atividade escrita que apresentou a turma, fazer com que elas se

envolvessem com o0 conhecimento que estava sendo construido. Dessa forma, as acOes
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pedagogicas realizadas pela professora no desenvolvimento do conceito de 6rgdos do sentidos
as criangas se aproximam a perspectiva apresentada na teoria da atividade, proposta por
Leontiev (1978), pois:

[...] possibilita uma andlise do contelido da atividade de aprendizagem ao
delimitar a estrutura de seus componentes principais e as rela¢fes funcionais
que entre eles se estabelecem. Nesse sentido, a direcdo do processo de
ensino € assegurar a assimilacdo da atividade que o aluno deve realizar para
a aprendizagem de um determinado contedo, seguindo os indicadores
qualitativos determinados nos objetivos de ensino (NUNEZ, 2009, p. 70-71).

A observacdo que fizemos da aula da professora permite afirmar que o ensino de
Ciéncias, com poucos recursos, pode ser desenvolvido na escola por meio de estratégias

interessantes, motivadoras, que despertem nos alunos um processo investigativo,

demonstrando que é possivel:

[...] mobilizar saberes das outras areas de conhecimento (Matematica,
alfabetizacdo, conhecimentos pedagdgicos gerais) para desenvolver
atividades significativas, estimulando a criatividade das criangas,
favorecendo sua interacdo com o mundo, ampliando seus conhecimentos
prévios, levantando e confrontando os conhecimentos dos alunos. Assim,
mesmo ndo tendo um dominio adequado do conteudo de Ciéncias,
conseguem estabelecer uma mediacdo de qualidade entre as criangas e 0s
objetos de conhecimento (LIMA; MAUES, 2006, p. 166).

Isso pode ser verificado na tarefa elaborada para as criancas, que fazia uma
interlocucdo do contetdo inicialmente relacionado a disciplina Ciéncias, com outras duas
disciplinas, Lingua Portuguesa e Matematica. Apo6s a leitura da poesia, os/as alunos
exercitaram a escrita, copiando o nome dos Orgdos responsaveis pelos sentidos em nosso
corpo; na sequéncia eles/as foram incentivados a escrever pequenas frases utilizando esses

termos (Figura 7)

AGORA, ESCOLHA TRES PARTES DO CORPO QUE APARECEM NA POES),
A
SEGUIDA, FORME UMA FRASE COM CADA UMA DELAS. 2

1.)LHOS B MBS orpos  SAD vERDE
A DOCA QUUE esTA Mo TEsTo & PAREGIDACOMADA |

AoNWACS GERVEM  PARA sem TIR il
AN /V\A/VHE COMA DA MINHA

FIGURA 7 Recorte da atividade envolvendo a escrita de frases sobre o tema 6rgaos dos

sentidos

FONTE: Caderno para atividades em sala de aula de um dos alunos da escola “B”.
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Enquanto os/as alunos/as faziam sua atividade, a professora passava em cada dupla
para acompanhar o que estavam escrevendo, perguntava se tinham ddvidas e pedia para
corrigirem algo que nao estivesse correto, parecendo estar atenta e procurando incentivar com
palavras motivadoras.

Ap06s concluirem essa parte da atividade, passaram a preencher um quadro, que
continha espagos para escrever ou desenhar, completando informacdes relativas a nome dos

orgdos, desenho e funcdo (Figura 8):

PARTE DO

AR S DESENHO FUNGAO |
OLHOS 6 5 | veR

NARIS RESPIRAR

[pece COMER

oRE A @%g‘ OUJVIR

PERNAS j DAR

M NE SE{V\TlR

FIGURA 8 Recorte da atividade envolvendo escrita e desenho ao tema 6rgdos dos sentidos

Fonte: Caderno para atividades em sala de aula de um aluno da escola “B”

A Ultima questdo referia-se a disciplina Matematica; nesta, os/as alunos/as tinham que
colocar nimeros ou fazer desenhos de flores para compor pequenas operagdes de adicdo. As
flores utilizadas faziam alusdo a discussdo sobre o conceito, na qual a professora comentou
sobre coisas que tém cheiros bons ou ruins e destacou as flores como integrantes do primeiro
grupo. Essa integracéo é importante porque, pode proporcionar uma melhor compreensao dos
diferentes conceitos envolvidos, pelo fato de existir aproximacgéo entre eles. Concordamos

com Zabala (1998) quando afirma que

[...] os conteldos, apesar de que seguidamente se apresentem em classe de
modo separado, tém mais potencialidade de uso e de compreensdo, quanto
mais relacionados estejam entre si. Muitos dos esforcos dos professores
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estdo voltados para oferecer modelos interpretativos que integrem o0s
conteudos teoricamente isolados ou especificos para incrementar seu valor
formativo. Assim, pois, o algoritmo soma, sem a compreensdo do que
significa somar e o conhecimento de calculo mental, nunca possibilitara que
0S meninos e meninas sejam competentes na resolucdo de situacdes simples
que impliqguem somar, o conhecimento da toponimia de um Pais, sem a
interpretacdo de mapas, nunca lhes permitird compreender problemas de
carater geogréfico etc. (ZABALA, 1998, p. 140).

Assim, verificamos na atividade realizada pela professora Célia, o objetivo de integrar
as disciplinas, no que se refere a parte envolvendo a Matemaética, por meio do conceito
envolvido de adicdo. Considerando que eram alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental,
a atividade era aparentemente simples, pois tratava-se de quantidades bem pequenas a serem
somadas. A complexidade da atividade estd na percepcao dos alunos de que o terceiro vaso
era reservado para a juncao das flores que estavam contidas nos demais, associando a ideia de

reunido de dois conjuntos para formar um terceiro, envolvendo os dois anteriores.

Observe omodelo e desenhe flores nos vasos:

FIGURA 9 Recorte de atividade envolvendo Matematica ao tema 6rgaos dos sentidos

FONTE: Caderno de Atividades para sala de aula de um aluno da escola “B”.

Ao analisar a sequéncia das atividades realizadas por Célia durante o desenvolvimento
do tema “orgdos dos sentidos”, verificamos que a aula oportunizou o estudo de varios
conceitos cientificos. Havia uma preocupacao clara em abordar aspectos de mais de uma area

do conhecimento, mas ndo observamos rupturas entre as ideias iniciais dos alunos e a
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construcdo do conceito a ser aprendido. Observamos, ainda, um cuidado em manter os temas
voltados para o nivel de aprendizagem da turma e a preocupacdes em relacionar 0s

conhecimentos prévios dos alunos de forma dialogica. Dessa forma,

O estimulo passa a existir a partir do momento em que o educando liga o que
ja sabe com aquilo que vé que pode alcancar, mas que ainda nédo esta sob o
seu dominio. Assim, os obstaculos se tornam degraus positivos que pdem em
acdo o potencial de cada educando. Na realizacdo desse processo, entra em
acdo o conhecimento do professor, sua preparacdo didatica, sua capacidade
de unir o conhecimento cotidiano do educando ao conhecimento cientifico,
dando um passo adiante, realizando uma nova sintese, conduzindo o aluno a
um novo patamar de compreenséo da realidade estudada. Seu conhecimento
cotidiano eleva-se ao cientifico, ao mesmo tempo que o cientifico desce ao
cotidiano. Este caminhar didatico constr6i e reconstréi o conhecimento
possibilitando e fazendo o desenvolvimento do educando (GASPARIN,
2014, p. 2-3).

Essa preocupacdo com o conhecimento que os/as alunos/as j& possuiam quando
apresentava um conceito novo foi evidente nas acdes da professora Célia, incentivando para
que eles/as compreendessem os significados novos para 0s conceitos espontaneos, como
vimos na aula referente aos 6rgdos dos sentidos, por exemplo.

Nas aulas seguintes, destacamos o estudo sobre “As diferengas entre as pessoas”, com
uma abordagem coletiva sobre o livro: “Romeu ¢ Julieta”, da autora Ruth Rocha.

O estudo desse tema iniciou-se em uma sala de aula préxima a que a turma ocupava nha
escola e reuniu outras duas turmas de primeiro ano. As criancas foram levadas até a sala que
estava com as carteiras afastadas e orientadas a sentar no chdo, lado a lado; dessa forma, o
espaco foi suficiente para todas se acomodarem.

As professoras das trés turmas e duas estagidrias estavam presentes na sala durante
todo o momento integrado e se revezaram durante o momento da “Contacdo de historias™*. A
dindmica iniciou com a professora de outra sala, que fez uma leitura com diferentes
entonacBes de voz e gestos, criando alguns momentos de suspense. Enquanto isso, outra
professora coordenava a apresentacdo de imagens em data show para as criancas — as mesmas
imagens que o livro trazia para ilustrar o texto.

Concluida a leitura, as professoras intercalaram-se ao fazer perguntas as criangas: O
que acharam da historia? O que entenderam? Como percebiam esse tipo de situacdo em suas

vidas, seja na escola ou em suas casas?

“8 De acordo com a professora Célia, esse tipo de integracdo entre as turmas do primeiro ano eram parte da rotina
da escola, pois desenvolviam um projeto de “Contagdo de historias” desde o inicio do ano e frequentemente as
atividades eram realizadas de forma integrada, com todas as trés turmas de primeiro ano reunidas no mesmo
espago.



125

Em meio as respostas, as professoras faziam comentarios relacionando-as com
situacBes de discriminagdo por causa das diferencas sociais ou de aspectos fisicos e faziam
reflexdes sobre essas questdes. Uma das professoras enfatizou a situacdo de criancas que sao
maltratadas pelos colegas apenas porque sdo diferentes: gordos, magros, especiais, negros.
Falou, ainda, de sua experiéncia pessoal, pois tinha varios apelidos que a magoavam quando
crianga, por ser gordinha, ressaltando que as pessoas ndo devem ter preconceito umas com as
outras. Algumas criancas concordaram e também apresentaram exemplos pessoais. O didlogo
seguiu com a professora Célia, que enfatizou o tema que estavam discutindo na sala — o corpo
humano — ressaltando que as diferencas existentes entre as pessoas constituem algo bom, pois
nos tornam anicos e especiais. Outra professora também argumentou que é necessario
respeitar todas as pessoas, do jeito que elas sdo. Retomando a palavra, Célia destacou que o
mundo € cheio de coisas diferentes, que seria muito chato se fosse tudo igual. Dessa forma,
aconselhou o grupo a ndo querer que as pessoas sejam iguais, pois isso é impossivel. Fez
referéncia a histéria de Romeu e Julieta para ressaltar o quanto eles sofriam por ndo poderem
relacionar-se com 0s outros reinos e como ficou tudo mais bonito depois que fizeram as pazes
e se integraram.

Observamos que, apos a leitura da histéria, as professoras realizaram um rico didlogo
envolvendo o assunto abordado e as vivéncias dos/as alunos/as, levando-os/as a discutir
conceitos que se relacionavam ao tema em pauta, despertando duvidas e comentarios
relevantes, mantendo interesse pelo assunto e envolvendo alunos/as e professoras em uma
interessante troca de ideias. Tal pratica pode ancorar-se a proposicdo de Vigotski (2003) de
que a aprendizagem ¢é facilitada quando envolve conhecimentos presentes na ZDP. Nesse
sentido, Nufiez (2009), propde a aprendizagem € um processo que relaciona as contradicdes

aos significados conceituais:

Na aprendizagem, prople se estabelecer diferentes contradi¢bes entre o
significado de um produto pedagdgico da escola e o sentido que ele tem para
0 estudante. A mesma acdo pode criar diferentes sentidos quando é
incorporada a diferentes atividades, com diferentes motivos. O sentido
pessoal é a relacdo do motivo com a meta. Dessa forma, a meta da agdo é
refletida na consciéncia do sujeito. (NUNEZ, 2009, p. 82).

Assim, verificamos a intencionalidade das diferentes formas de abordagem utilizadas
pelas professoras procurando relacionar os conhecimentos j& apropriados pelas criangas, aos

NoVos conceitos ora trabalhados.
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Finalizado o momento do didlogo sobre o conto, as turmas foram para o intervalo e
retornaram para suas salas de origem. A professora Célia, antes de apresentar a atividade
relacionada a historia, relembrou, por meio de perguntas, os temas que tinham sido tratados na
outra sala. A atividade, realizada no caderno foi preparada pela professora a partir de
fotocopia do encarte do livro, adaptada e colada por ela nos cadernos de atividades em sala.
Nesse dia, a professora tinha organizado a turma em trios; enquanto os alunos realizavam a
atividade, ela circulava entre eles para tirar davidas e orientar na resolucdo da tarefa.

A discussdo iniciada na “Contagdo de Historias” teve sequéncia no dia seguinte. A
professora Célia iniciou esta aula no patio da escola, em um espac¢o préximo aos banheiros
das criangas, em frente a um espelho. Colocava os/as alunos/as dois a dois na frente do
espelho, solicitando que eles/as procurassem identificar as diferencas entre um e outro,
instigando-o0s a responder perguntas tais como: Qual a cor da pele de vocés? Qual a cor dos
olhos? Qual o tipo de cabelo? O que muda nos narizes? etc.

Depois desse momento, a professora levou as criangas para uma area ampla e aberta
do patio, onde elas podiam observar suas sombras. Apos incentivar os/as alunos/as a brincar
com 0s movimentos, além de fazer sombras maiores ou menores, Célia pediu para que
formassem duplas e, alternando um/a com o/a outro/a, deveriam pegar um giz e desenhar o
contorno da sobra do/a colega. Ao concluir a atividade, cada aluno foi incentivado a observar
as diferencas que percebiam nos desenhos. Voltaram a sala; 14 a professora colocou duas
folhas grandes de papel no chdo e pediu para que um menino € uma menina deitassem nos
papéis enquanto os colegas faziam o contorno de seus corpos. Ao final, os demais alunos
foram convidados a desenhar as partes do corpo do colega, tentando representar também a
forma de vestir.

Os desenhos, entdo, foram afixados na parede e a professora Célia retomou a
discussdo sobre as diferencas entre as pessoas, dessa vez, enfatizando o que diferenciava os
meninos das meninas. Os/As alunos/as foram instigados/as a falar o que percebiam e ela
comentava cada aspecto destacado: voz, cabelo, roupa, forma de andar e também as partes
genitais, destacando o nome cientifico dos ¢rgdos genitais masculinos e femininos,
ressaltando que eles/as deveriam tratar essas diferencas com naturalidade.

A seguir, a professora apresentou aos alunos uma musica que, em razao de problemas
técnicos no equipamento de som, foi apenas lida. Tal atividade tinha como objetivo incentivar
a movimentacao de vérias partes do corpo. A professora apresentou um video e, dessa vez
acompanhada dos alunos, cantado “Boneca de Lata”, que também menciona varias partes do

corpo humano.
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As atividades realizadas em seguida envolveram, além do reconhecimento das partes
do corpo e da escrita de seus nomes, a énfase no trabalho com silabas das palavras olho e
orelha, além de incentivar os alunos a contar com os dedos da mao.

Observamos, a partir dos exemplos, que hd uma clara distincdo nas abordagens
metodologicas utilizadas nas escolas. Na escola E1, verificamos a abordagem de contetdos
mais voltada para uma simplificacdo do conhecimento. Na escola E2, notamos mais
exploracdo de opcdes metodologicas dos temas trabalhados. Destacamos que, nessa escola, as
criangcas eram muito mais novas que as da E1. Observando as préaticas desenvolvidas nas duas
escolas, o carater educativo que a integracdo entre os diferentes componentes curriculares

possibilita. Assim:

Na interdisciplinaridade escolar as nogdes, finalidades, habilidades e
técnicas visam favorecer sobretudo o processo de aprendizagem respeitando
os saberes dos alunos e sua integracéo [...] Com isso retomamos novamente
a necessidade de condi¢fes humanas diferenciadas no processo de interagdo
que faca que saberes de professores em uma harmonia desejada integrem-se
aos saberes dos alunos (FAZENDA, 2008, p. 97-98).

A forma pela qual os conceitos sdo apresentados/discutidos, quando relacionados a
conhecimentos previamente internalizados, torna-se um diferencial na acdo pedagdgica e
culmina em aprendizagem. Sob esse ponto de vista, observamos que os sentidos atribuidos
pelos/as alunos/as aos conceitos cientificos estudados sdo fundamentais para sua

aprendizagem. Para Leontiev (1998):

O conhecimento da crianga, isto é, sua interpretacdo dos fendbmenos da
realidade, ocorre em conexd com sua atividade. [...] Trata-se aqui
precisamente de uma questdo de conhecimento, isto é, de qual é o sentido
pessoal que um fendmeno tem para a crianga, e ndo de seu conhecimento do
fendmeno (LEONTIEV, 1998, p. 73).

Tal afirmacdo nos alerta para o fato de que o conhecimento ndo é transmitido do
professor para o aluno, simplesmente; as operacdes mentais que os/as alunos/as estabelecem
com o conhecimento novo, relacionando-o as suas experiéncias e conhecimentos anteriores, a
importancia que esse conhecimento tem para sua vida, ira influenciar decisivamente na forma
pela qual essas pessoas o compreendem. O sentido pessoal, portanto, € uma atribuicdo de
significado as situacGes vividas e fendmenos estudados que € inerente ao sujeito,
intransferivel, mas indispensavel ao processo de aprendizagem dos conceitos novos, sejam
eles cientificos ou espontaneos. Dessa forma, ndo é possivel impor aos/as alunos/as 0s

conhecimentos que eles ndo desejam possuir ou ndo valorizem a ponto de buscar uma



128

compreensdo para 0s mesmos; sob o risco de que o esforco de apresentar um conceito néo
resulte em aprendizagem.

No que se refere as observagodes que realizamos em “E2” no decorrer do projeto sobre
o “Corpo Humano”, podemos inferir que a professora Célia demonstrou, em muitos
momentos, a preocupacgao em observar os significados atribuidos pelas criangas aos conceitos
apresentados, como por exemplo, ap6s a contacdo da histéria do Romeu e Julieta, no
momento em que questionou os alunos sobre como deveria ser o tratamento deles com os
colegas da sala e das demais salas da escola; do mesmo modo, buscava abordagens
metodoldgicas ludicas como forma de motivar as criancas para o tema em estudo. Com isso,
possibilitou que eles pudessem estudar de forma significativa; ou seja, que seus sentidos
pessoais valorizassem o0s conceitos estudados e lhes ajudassem a compreendé-los.

Ao contrario, nas aulas acompanhadas na escola E1, observamos que a abordagem
sobre o tema diferencas, no quinto ano, ficou limitada a histéria. O tema foi discutido de
modo superficial e restrito a relacdo estabelecida entre os personagens centrais. Na turma do
primeiro ano, E2, mesmo considerando a diferenca de faixa etaria, a abordagem foi mais
ampla, envolvendo situacdes de preconceitos voltadas as vivéncias das criancas, motivando a
participacdo destas e promovendo interagdo entre alunos/as e professoras. Essa forma de
abordagem possibilitou que os conceitos prévios dos alunos se aproximassem dos
conhecimentos a serem construidos. Tal atitude profissional se fundamenta na teoria de
aprendizagem de Vigotski (2003) sobre a ZDP.

Outra atividade observada nas aulas referentes ao tema “O CORPO HUMANO” foi
uma aula de Matematica, que abordou dois conceitos de geometria: peso e medida. A
professora Célia mostrou a turma uma trena e uma balancga, perguntou se eles conheciam
aqueles objetos e se sabiam para que serviam. Como resposta, alguns alunos responderam que
era para medir o tamanho deles ou pesar; entdo, ela perguntou quem gostaria de se medir e
varios levantaram a mao. Célia entdo, falou que eles iam ajuda-la a medir todos os alunos,
dois de cada vez, para que um fosse ajudante dela. Duas criancgas, entdo, foram chamadas para
ir a frente da sala: enquanto uma ficava na parede, a outra marcava com giz a altura do colega
e a professora, utilizando a trena media e registrava no quadro a medida.

O convite da professora para que 0s alunos experimentassem 0s instrumentos de
medida no inicio da aula deixou as criangas entusiasmadas e ansiosas pela atividade que iriam
realizar. Dessa forma, estimulou o interesse pelo conhecimento que seria discutido; o que nos

permite afirmar
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[...] se a motivac@o para o estudo ndo € criada nos alunos, eles ndo aceitardo
a atividade proposta ou a levardo a cabo de maneira apenas formal. Por isso
um primeiro momento no processo de formacdo da atividade é criar nos
alunos uma disposi¢do positiva para o estudo. A motivacdo para aprender é
sempre determinada por valores que apoiem e justifiquem a aprendizagem
como atividade de estudo (NUNEZ, PACHECO, 1998, p. 100).

Conquistado o interesse do grupo pela atividade, Célia voltou-se para a turma e
perguntou se os/as alunos/as sabiam a diferenca entre peso e medida; alguns responderam que
sim. Ela entdo passou a explicar o que era peso e medida, para que serviam, além de falar
sobre os instrumentos que tinham usado na aula.

Apds a explicacdo, a professora perguntou se eles tinham entendido e passaram a fazer
uma atividade que exigia o complemento do quadro de medidas iniciado por ela. Entdo, um a
um, os alunos que ainda ndo tinham sido medidos e pesados foram até a frente da sala e, com
a ajuda da professora, foram aferidas suas alturas e pesos, que passaram a integrar a tabela
feita no quadro.

Durante o periodo de observa¢do na escola “E2”, a professora Célia ndo realizou
nenhuma aula com conceitos especificos das disciplinas Histdria ou Geografia. No entanto,
acompanhamos uma atividade rotineira que envolvia conhecimentos necessarios a
compreensdo de todos os componentes curriculares, de forma interligada: temporalidade,
sequéncia de fatos, leitura, escrita, representacdes artisticas, entre outros. Era a producao e
socializacdo de um resumo diario das aulas realizadas, que eram registradas pelos/as
alunos/as, com auxilio da familia, em um “Caderno de Memorias”. Ao final de cada dia, um
aluno levava esse caderno para casa e tinha a responsabilidade de sintetizar todos os
acontecimentos do dia, tanto de forma escrita* quanto por meio de desenhos. A leitura era
sempre realizada no inicio das aulas, pela professora ou o/a aluno/a, por meio de uma “roda
de conversa” e envolvia comentarios sobre o registro, as vezes eram feitas algumas correcdes
orais. A dindmica para definir o proximo aluno a levar o caderno era relacionada a sequéncia
das letras do alfabeto; dessa forma, a professora afirmava que ele também auxiliava no
trabalho com a Lingua Portuguesa.

Essa forma de lidar com o aprendizado, instigando a curiosidade e participacdo dos
alunos é muito enriquecedora para o processo educativo e torna o conteddo envolvido um
desafio para os alunos, corroborando com o pensamento de que “ser professor, séria e

rigorosamente, € trazer uma contribuicdo a descoberta do mundo pelos alunos, € proporcionar

* Nessa feitura, 0s pais ou responsaveis ajudavam ou escreviam eles mesmos no caderno, porque a maioria
ainda ndo estava alfabetizada para tanto.
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crescimento e alegria com a construgdo e reconstru¢do do conhecimento” (RIOS, 2002, p.

131).

5.2 Reflexdes sobre os Projetos escolares e as entrevistas com os/as professores/as

As acles que se realizam nas escolas, embora, na maioria das vezes, fundamentadas
em concepgdes e posturas pedagogicas pessoais, aliam-se também as diretrizes que o0s
estabelecimentos elaboram para nortear o processo educacional, por meio do PPP.

No documento apresentado pela escola “E1”, observamos que, entre as proposi¢des

para a docéncia destaca-se que o/a profissional deve

[...] mediar a relagdo entre o aluno e o conhecimento construido e
selecionado historicamente para compor os contetdos curriculares. Para
tanto, 0 mesmo utiliza de metodologias, técnicas e recursos que contribuam
para que a aprendizagem ocorra de maneira mais eficaz, em consonancia
com a filosofia da escola de formar cidaddos criticos, participativos e
politizados, que respeitem a diversidade cultural e racial (PPP da escola
“E1”, pag. 12).

Segundo essa proposicdo, a expectativa de formacdo para os alunos é critica,
participativa e politizada; no entanto, a professora tinha uma turma superlotada, pouco recurso
pedag6gico a sua disposicdo, espacos diferenciados que ndo comportam os alunos para aulas
enriquecidas com materiais desses locais, horario rigido para o desenvolvimento das aulas,
atividades e avaliacGes, além de um planejamento individualizado para aulas divididas em
areas de conhecimento, sem integracdo entre as mesmas e sem dialogo com outros
professores. Esses aspectos sdo comprometedores para o desenvolvimento de um trabalho
pedagdgico em uma perspectiva de formacao critica, participativa e politizada. Freire (2011)

anuncia que

Uma das tarefas essenciais da escola, como centro de producdo sistematica
de conhecimento é trabalhar criticamente a inteligibilidade das coisas e dos
fatos e a sua comunicabilidade. E imprescindivel portanto que a escola
instigue constantemente a curiosidade do educando em vez de “amacia-la”
ou “domestica-la”. E preciso mostrar ao educando que o uso ingénuo da
curiosidade altera a sua capacidade de achar e obstaculariza a exatidao do
achado. E preciso por outro lado e, sobretudo, que o educando vé assumindo
0 papel de sujeito da producdo de sua inteligéncia do mundo e ndo apenas 0
de recebedor da que lhe seja transferida pelo professor (FREIRE, 2011, p.
78).
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Ao analisar praticas acompanhadas em “E1” frente aos pressupostos adotados no PPP
da escola, constatamos que as acOes observadas foram individualizantes e centradas em
memorizacdo de conceitos, gerando pouca reflexdo e didlogo sobre o conhecimento a ser
construido. Nessa perspectiva, reforca a ideia de Educacdo que Freire (2011) caracterizou
como “bancaria”, transforma a pratica docente em apassivadora e opressora; exatamente o
contrério da ideia preconizada por este educador no que se refere & uma pratica critica e

voltada para o desenvolvimento da autonomia dos educandos. O PPP da escola preconiza que

[...] cabe ao professor se envolver com projetos interdisciplinares da
escola; planejar suas aulas com base nas diretrizes curriculares; selecionar
metodologias e recursos pedagogicos que considera mais adequados a sua
disciplina e ao contetdo ministrado; elaborar avaliagbes com base no
contetdo trabalhado em sala de aula; participar da escolha do livro didatico
de sua disciplina; propor solu¢des para problemas detectados em sala de aula
e na escola; participar da enturmacéo dos alunos; sugerir a aplicagdo de
recursos e verbas federais; preencher relatérios sobre o comportamento e
aproveitamento dos alunos, incluindo o Conselho de Classe; participar da
elaboracdo do PPP da escola [Grifos nossos] (PPP da escola “E1”, p. 12).
Em relagdo aos principios que o PPP de “E1” defende para a pratica educativa, em
comparacao as vivéncias que acompanhamos na escola, observamos algumas contradicGes
entre aquilo que é proposto e o praticado. O documento afirma que o objetivo é formar
cidaddos criticos, participativos e politizados. Porém, observamos a dotacdo de posturas
excludentes: turmas lotadas, trabalho individualizado, ensino disciplinar. Quanto aos projetos
interdisciplinares, ndo aconteceram no interior da sala de aula; apenas observamos, em uma
prética coletiva comemorativa da escola, indicios de aproximacao da interdisciplinaridade.
Além disso, destacamos a participacdo dos/as professores/as no processo de
enturmacdo®® dos/as alunos/as nas salas de aula, uma prética que seleciona os alunos
utilizando critérios comportamentais e meritocraticos, podendo resultar em uma prética
excludente, marginalizadora e punitiva para os/as alunos/as que ndo seguirem os padrdes
determinados. Mas observamos que as relagdes entre a administracdo e os/as professores/as
eram muito afetuosas. A professora Mirna, da mesma forma, demonstrava muito afeto com a
maioria dos/as alunos/as. Em relacdo a administracdo verificamos alguns cuidados com o

bem-estar dos professores: sala de professores com armarios individuais, mesas com cadeiras,

* De acordo com a professora, em uma das conversas informais que tivemos, a “enturmacio” dos/as alunos/as
nas turmas é um processo anual, que ocorre com objetivo de distribuir os/as alunos/as entre as salas, segundo
critérios especificos; sdo realizadas reunido entre os/as professores/as e os/as pedagogos/as para fazer a sele¢do
dos alunos que irdo compor cada sala de aula, levando em consideracdo a aprendizagem, 0 comportamento e
deficiéncias, visando deixar as turmas heterogéneas.
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geladeira para armazenar alimentos pessoais, alimentacdo didria saudavel e rica em
variedades nos intervalos, tratamento respeitoso, estimulo a um clima de amizade; tratamento
que foi extensivo a nossa presenca, tanto que, em varios momentos, fomos confundidas como
novas professoras da escola, ja que fomos bem recebidas nesse grupo.

No entanto, durante o periodo em que estivemos na escola, ndo percebemos uma
ampliacdo dessas relagfes para uma organizacdo do planejamento do trabalho pedagdgico
especifico da sala de aula: as professoras que acompanhamos atuavam na mesma turma com
propostas totalmente desvinculadas entre si>* e ndo verificamos, durante 0s momentos
externos a sala (na sala de professores, por exemplo), didlogos alusivos a uma possivel
integracao no trabalho pedagogico que realizavam.

Segundo Moreira e Candau (2013)

[...] € por intermédio do curriculo que as “coisas” acontecem na escola. No
curriculo se sistematizam nossos esforcos pedagdgico. O curriculo é, em
outras palavras, o coracdo da escola, o espaco central em que todos atuamos,
0 que nos torna, nos diferentes niveis do processo educacional, responsaveis
por sua elaboracdo. O papel do educador no processo curricular é, assim,
fundamental. Ele é um dos grandes artifices, queira ou ndo, da construgdo
dos curriculos que se materializam nas escolas e nas salas de aula. Dai a
necessidade de constantes discussdes e reflexdes, na escola, sobre o
curriculo, tanto o curriculo formalmente planejado e desenvolvido quanto o
curriculo oculto. Dai nossa obrigacdo, como profissionais da Educacédo, de
participar critica e criativamente na elaboracgdo de curriculos mais atraentes,
mais democraticos, mais fecundos (MOREIRA; CANDAU, 2013, p. 3).

A observacao da professora Mirna (E1) de que a subdivisdo das disciplinas entre ela e
os/as professores/as especialistas®® comprometia a qualidade do seu trabalho, alegando que
essa subdivisdo tornava o trabalho muito fragmentado, indica uma contradicdo entre o que o
PPP propde e 0 que é praticado na escola, na perspectiva de uma Educacdo critica.

Com relacdo a selecdo de contetdos para trabalhar com os alunos, a professora Mirna
declarou na entrevista que prioriza 0s conteudos que considera mais importantes, entre 0s
quais estdo os assuntos de Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias. Para ela, as disciplinas
de Histdria e Geografia ndo sdo muito importantes para os alunos dessa faixa etaria, pois, em
sua opinido, sdo muito “distantes” da realidade vivida por eles; ao contrario dos contetudos de

Ciéncias, que abordam conhecimentos do dia a dia:

5! Estamos nos referindo, especificamente a falta de integragdo entre a professora regente e as professoras
especialistas da turma observada.

°2 Nessa turma tinha uma professora regente e trés especializadas, sendo uma de Educacéo Fisica, outra e Artes e
a terceira para ministrar trés disciplinas: Producdo de textos, Literatura e Ensino Religioso.
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Ciéncias eu queria ministrar todo dia, eu acho importante [...] Portugués e
Matematica, também, mas a Historia e a Geografia, ndo. Porque, para mim,
ndo é muito [importante]. Mas em Ciéncias o aluno esta lidando com o que
estd perto dele; eu acho a Geografia e a Histéria distantes, sabe? Ele [0
aluno] ndo estd vendo, é muito complicado vocé trabalhar com o abstrato.
Mesmo que vocé mostre 0 mapa para o aluno, imagina se do lugar dele, pra
ele visualizar a Terra, imensa, onde ele esta localizado, o nosso tamanhinho,
olha a distancia de outro Pais, essa nocéo de localizagdo para ele é dificil
(MIRNA, professora da escola “EL1”. Entrevista concedida em
29.10.2012).

Tal posicionamento reflete a aproximacao que a professora faz com as teorias que
estudou; utiliza o termo “proximo” para indicar que tem uma preocupacdo em facilitar a
aprendizagem dos conceitos cientificos de disciplinas como Histéria e Geografia, mas da um
carater de aproximacdo fisica a esta ideia. A teoria socio-histérica, que trabalha com o
conceito de zona de desenvolvimento proximal, considera o que esta proximo aos sujeitos em
termos conceituais, isto é, o sentido do termo “proximo” néo € fisico, mas relacional, depende
dos conhecimentos que os/as alunos/as ja construiram e podem ser apresentados a partir do
estabelecimento de relagfes entre 0s conceitos cientificos e 0s conceitos espontaneos que
fazem parte do desenvolvimento real das criancas (VIGOTSKI, 2003).

Dessa forma, a referéncia utilizada pela professora para indicar a proximidade dos
conceitos deixa de ter sentido; ao referir-se ao estudo de mapas ou de questdes relacionadas
ao espaco como complicados para a crianga “porque ela é muito pequena diante da imensidao
do planeta e do universo” faz uma interpretacdo equivocada do sentido atribuido pelo autor a
ideia de proximidade. No caso especifico da turma de quinto ano, em que as criancas tém em
média dez anos e ja assistem a muitos programas televisivos que tratam desse tipo de assunto
e, muitos deles acessam a Internet, poderia iniciar uma discussdo com os/as alunos/as sobre
mapas, por exemplo, tendo como ponto de partida o trajeto que fazem diariamente de suas
casas até a escola, a distancia da escola até pontos de referéncia na cidade, construcdo de
mapas desses trajetos. A partir dai, iria discutir com as criancas sobre a distancia entre
cidades, como facilitar o deslocamento de motoristas entre um estado e outro, um pais e outro.
Poderia, ainda, gerar uma discussdo sobre a distancia entre a Terra e 0 Sol, a Lua, outros
planetas, para chegar ao estudo do Sistema Solar e do universo, dentro das possibilidades
cientificas que temos atualmente. Essa perspectiva considera que um conceito, para ser
proximo do aluno ndo implica que o trabalho pedagodgico seja simplificador ou,
necessariamente atrelado a aproximacéo fisica, mas que faz uma relacdo ou oportuniza um

dialogo com os conhecimentos apreendidos até aquele momento.
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Ao conversarmos sobre dificuldades com os conteudos de alguma disciplina do
curriculo escolar ela afirmou que era Historia, mas o exemplo citado refere-se a conceitos de
Geografia. Ela justifica o fato de ndo gostar de Histéria pelo mesmo motivo da questdo
relativa aos mapas: a distancia entre 0os conhecimentos existentes com o conhecimento que

os/as alunos/as possuem a respeito:

Historia; eu ndo gosto de Historia e os alunos acabam percebendo isso. E
uma disciplina que se eu pudesse ndo daria. Trabalho com essa disciplina
porque tenho que trabalhar, mas ndo acho que ela seja importante. O
importante para mim é que os alunos saibam ler e interpretar o que leem. [...]
Eu acho que a gente tinha que trabalhar com coisa mais pratica. Quando eu
falo para ele da alimentacdo, é o que ele vé no dia a dia. Agora, quando eu
trabalho a Histdria, € uma coisa que foi. Entdo, pra mim, é mais importante a
Ciéncias do que a Historia, ndo quer dizer que a Historia ndo seja. Eu acho
que esta mais dentro do “real” dele (MIRNA, professora da escola “E1”.
Entrevista concedida em 29.10.2012).

A professora declarou, ainda, que considera as disciplinas Lingua Portuguesa e
Matematica mais dificeis para os/as alunos/as, entretanto, considera que sdo as mais
importantes do curriculo escolar, que ndo ha como ensinar 0os demais conceitos sem que 0S

alunos se apropriem destes, e justifica:

Na realidade, ndo é que um conteido é mais importante que o outro, mas eu
acho que... [pequena pausa] se o aluno sabe ler, interpretar, escrever,
operacionalizar, fazer os calculos matematicos, ele da conta dos outros
conteudos. Se ele ndo tem essas habilidades, ndo tem como eu dar geografia
e histdria pra um aluno que ndo sabe ler e entender o que leu. Entdo por isso
que eu falo da importancia do Portugués e da Matematica, que é o raciocinio
I6gico-matematico, na formagdo do aluno. [...] Para mim isso é muito mais
importante. (MIRNA, professora da escola “E1”. Entrevista concedida
em 29.10.2012).

Nessa declaracdo, Mirna tenta justificar que considera todos os conhecimentos
importantes, mas logo em seguida enfatiza que os/as alunos/as ndo podem compreender
Histdria e Geografia se ndo souberem ler e interpretar um texto. A importancia de diferentes

areas de conhecimentos no curriculo escolar traduz-se pelo seu significado na formagdo do

aluno. Assim,

Um conhecimento significativo [...] é aquele que se transforma em
instrumento cognitivo do aluno, ampliando tanto o contetdo quanto a forma
do seu pensamento [...]. A escola trabalha essencialmente com o conteudo de
vérias reas de conhecimento e, sem divida, de alguma forma, contribui para
0 desenvolvimento cognitivo dos alunos. Entretanto, [...] a contribuicdo da
escola ndo chega a ser tdo significativa no desenvolvimento intelectual
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guanto permite o potencial de aprendizagem das criancas (SFORNI, 2013, p.
2).

Ao relacionar esta assertiva a pratica da professora Mirna, observamos a valorizagao
excessiva das areas de Lingua Portuguesa e Matematica em detrimento das &reas de Historia e
Geografia. Em outro momento da entrevista, a professora explicou melhor seu
posicionamento sobre as disciplinas que considera “mais importantes”, justificando que essa
concepcdo se relaciona com a necessidade dessas apropriages, para que os alunos se

desenvolvam em relacdo aos conhecimentos escolares:

Na realidade, ndo é que um conteldo € mais importante que o outro, mas se
o aluno sabe ler, interpretar, escrever, operacionar, fazer os calculos
matematicos, ele da conta dos outros conteldos. Se ele ndo tem essas
habilidades, ndo tem como eu dar Geografia e Histdria pra um aluno que nédo
sabe ler e entender o que leu. Entdo, por isso que eu falo da importancia do
Portugués e da Matematica, que é pela interpretacdo e raciocinio logico-
matematico, na formacdo do aluno. Antes de eu dar outros contetdos, pra
mim isso é muito mais importante (MIRNA, professora da escola “E1”.
Entrevista concedida em 29.10.2012).

Sobre essa declaracdo, consideramos que a expectativa pela leitura, pela escrita e pelos
calculos matematicos reforca a ideologia presente na politica nacional de acompanhamento de
indices de desenvolvimento e aprendizagem, operacionalizadas pelas avalia¢cdes padronizadas
que sdo aplicadas no Brasil aos alunos do Ensino Fundamental, como Avaliacdo Nacional de
Aprendizagem e Provinha Brasil e que tem contribuido para o reforco ao ensino especifico de
Lingua Portuguesa e Matematica nas escolas. A professora Carmem, também da escola “E1”
declarou em sua entrevista que concorda com a visdo de que o ensino dessas disciplinas é
basilar e que, por esse motivo, devem ser priorizados nos anos iniciais; no entanto, ressalta a
possibilidade de integracdo entre conhecimentos das outras areas, como Historia, Geografia e

Ciéncias. Em sua opiniéo:

[...] uma matéria ndo tem que estar dissociada da outra, isso [a distribuicao
das aulas na semana] serve so para o professor se direcionar, mas de acordo
com o que o aluno precisa mais pode ser mudado pelo professor. Historia,
Geografia e Ciéncias... [faz uma pequena pausa] pode ser relacionado com a
Lingua Portuguesa; se vocé vé que seu aluno precisa mais de Matematica,
vocé pode incluir mais aulas dessa matéria. Em todas as disciplinas o aluno
vai ter que ler, interpretar textos [...] No inicio do ano, eu sempre priorizo a
leitura dos alunos, posso até trabalhar com textos das outras matérias, mas
primeiro trabalho s6 a leitura, acho que da mais resultado (CARMEM,
professora da escola “E1”. Entrevista concedida em 25.10.2012).
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Concordamos com a ideia de que a leitura € muito importante para o desenvolvimento
dos alunos, mas como afirma a professora, pode estar associada a todas as areas do
conhecimento, ndo é reponsabilidade do componente Lingua Portuguesa apenas. Ao priorizar
um conhecimento especifico sobre outros, deixamos de oportunizar aos alunos uma formacéo
mais completa, que envolve conhecimentos diversos da vida ao invés de conceitos restritos,
muitos deles sem qualquer relagdo com suas experiéncias e conhecimentos pessoais. Nessa

perspectiva,

Os conhecimentos escolares ndo podem ser polarizados entre 0s que séo
Uteis, necessarios para sobreviver para o trabalho e o concurso e aqueles que
sdo formadores da cidadania critica e da participacdo, da criatividade e do
desenvolvimento humano. Filosofar é extremamente Util para a vida, como a
ética, os valores ou a sensibilidade estética sdo tdo Uteis quanto o raciocinio
matematico. Ha algo tdo atil a vida como a emocdo, 0 sentimento e a
memoria? Uma situacdo de emoc¢do ndo nos obriga a pensar e raciocinar
tanto quanto a Matematica ou a biologia. E o inverso, o estudo, a pesquisa
nestas areas ndo podem provocar profundas emogdes? O problema ndo é
apenas equalizar grades, cargas horarias mas sair delas para sem entraves
encontrar-nos de todo conhecimento, valor ou sentimento de toda producgéo
cultural (ARROYO, 2001, p.215).

Notamos, principalmente na escola E1, a rigidez no cumprimento dos horarios dos
diferentes componentes curriculares. Tal atitude prejudica o desenvolvimento de conteddos
em uma perspectiva de criticidade. Geralmente os/as professores/as dos anos iniciais
trabalham com todas as disciplinas ou, no caso das escolas visitadas, com a maioria das
disciplinas. Nessa perspectiva, as abordagens conceituais podem ser expandidas para outras
areas, quando ha uma intencionalidade nessas acdes e o trabalho do professor ndo esta
demarcado pelo tempo ou pela ideia de que precisa cumprir o programa “a risca”, na
sequéncia do livro didatico, por exemplo. Concordamos com a discussdo de Rios (2002) de
que é preciso questionar sempre 0 sentido que 0s conhecimentos a seres estudados na escola
possibilitam aos/as alunos/as em seu processo formativo.

No entanto, notamos que, as aulas das professoras observadas na escola “E1”
centralizavam os conhecimentos naquilo que elas definiam, explicavam e organizavam para
os/as alunos/as executarem. Nesse contexto, os/as alunos/as precisavam mostrar a elas suas
conquistas e o ensino ocorria sempre de forma individualizada, cada aluno/a em suas
carteiras, com um minimo de interacfes entre si. Dessa forma, a rigida disciplinarizagdo
curricular vivenciada pelos docentes nesta escola prejudicava o desenvolvimento de

metodologias alternativas geradoras de posturas criticas.
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Na escola “E2” entrevistamos trés professores: Paulo, Célia e Camila. O professor
Paulo declarou que sua formacdo era em Filosofia e que conhecia muito pouco sobre o
processo ensino e aprendizagem voltado para as criancas. Segundo ele, a formacao
pedagdgica oportunizada em seu curso era minima, como nas demais licenciaturas. Quanto a
possibilidade de integracéo de suas aulas com a professora regente da turma, Paulo afirmou
que era muito dificil isso acontecer; na verdade nunca lhe haviam solicitado que isso
acontecesse. Ele ministrava aulas em muitas turmas, desde o primeiro até o nono ano. Alegou
que precisava realizar muitos planejamentos e ndo tinha como participar de tantas reunides
com os/as professores/as de cada turma; embora considerasse essa possibilidade como
interessante e que o ajudaria muito com 0s conceitos que ministrava. Comentou que a
proposta de trabalhar a disciplina de Filosofia nos primeiros anos configurava-se como uma
ousadia, pois era a Unica escola que conhecia com essa localizagdo curricular. Reconheceu
que, no inicio, teve muitas dificuldades em adaptar-se.

A professora Célia organizava seu planejamento por meio de temas geradores, que
possibilitava acdes interdisciplinares. Nesse planejamento havia uma interacdo entre todas as
professoras que atuavam no mesmo nivel de ensino.

Célia, embora trabalhasse a maioria dos contetdos de forma interdisciplinar, afirmou
priorizar o ensino de Lingua Portuguesa, com énfase para o processo de leitura e escrita, por
ser essa a principal expectativa dos pais e da propria escola em relacdo aos alunos nos
primeiros anos, justificando, ainda, que, se o0s alunos ndo aprenderem o codigo linguistico,
ndo conseguem compreender outros conceitos. A énfase por ela atribuida a cobranca dos pais

foi assim expressada:

[...] A leitura e a escrita das criangas é 0 que 0s pais mais querem. Eles ndo
guerem saber se eles respeitam um ao outro, se eles se comportam, se eles
socializam. Porque tem a questdo da socializagdo, da opinido, da
participacdo na roda de conversas, que € importantissima. Mas eles ndo
querem saber. Se a crianca Ié e escreve, tudo bem! Se a crianca € isolada e
ndo conversa com ninguém, ndo! Ela |& e escreve? E isso. (CELIA,
professora da escola “E2”, entrevista concedida em 30.10.2012).

Apesar desse aparente poder dos pais sobre as praticas que ela desenvolve,
percebemos, em outro momento da entrevista, que ela também concorda com a ideia de que
os conhecimentos de Matematica e Lingua Portuguesa sdo fundamentais. Por outro lado,
quando questionada sobre suas maiores dificuldades em relagcdo aos conhecimentos a serem
ensinados, sua resposta foi imediata: “ler e escrever!” Também defendeu que esse ensino

precisa associar-se a outros conhecimentos e ndo ocorrer de forma isolada, como muitos o
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fazem. Como exemplo, assim como a professora Mirna da escola E1, ressaltou a pressédo que
os/as professores/as dos AIEF sofrem a partir das politicas de avaliagcdo padronizadas,
especialmente as do terceiro e quinto anos, em razdo da realizacdo das provas regional e
nacional, por enfatizarem a leitura, escrita e os calculos matematicos elementares. Destacou
que via como um dos problemas consequente dessas avaliagdes o fato de que grande parte
dos/as docentes se prendiam a atender esses mecanismos avaliativos e “esqueciam” de outros
principios educativos necessarios a formacéo da crianca enquanto cidadao.

Ao longo do periodo observado em “E2”, a professora Célia realizava as atividades de
alfabetizacdo ou Lingua Portuguesa por meio das atividades do projeto interdisciplinar ou em
aulas especificas de Lingua Portuguesa.

Na sequéncia da entrevista, Célia declarou, ainda, que suas aulas sdo programadas em
parceria com as outras professoras da escola que atuam no mesmo nivel de seus/suas
alunos/as e que, por esse motivo, sua pratica pedagdgica tem se desenvolvido bastante nessa
escola. Afirmou que, assim que chegou, apenas observava as professoras mais antigas
realizarem o planejamento e depois executava; com o tempo, passou a participar com elas,
reconhecendo esse processo como muito produtivo e gratificante. Quanto a metodologia
adotada, afirmou que ela e as professoras que realizam o planejamento coletivo, na verdade,
ndo tém

[...] método proprio para seguir. Elas defendem muito, e é o que eu defendo
sempre, que a gente tem que ir de acordo com o0 que a crianca pede. Tem
crianga que vai desenvolver com o tradicional, tem crianca que vai
desenvolver com o construtivismo, que ndo é método, é teoria, entendeu?
Entdo, eu mesclo. Eu tento essa dosagem, eu tento trabalhar o ludico e o
registro, sempre o ladico com o registro. Eu aprendi com as meninas aqui
[referindo-se as outras professoras da escola], porque antes era sO registro.
Nos terceiros anos, principalmente. E eu vejo acontecer isso também, o
ludico |4 nos terceiros anos, ndo sei nos quartos e quintos anos, mas no
segundo e terceiro ano, as professoras [da escola “E2”] estdo sempre fazendo
alguma coisa diferente, nas atividades que elas estdo trabalhando no dia.
(CELIA, professora da escola “E2”, entrevista concedida em
30.10.2012).

Em relacdo a Matematica, porém, Célia ressaltava a necessidade de um trabalho
especifico e continuo. Dessa forma, relatou uma experiéncia pessoal traumatica com essa
disciplina quando ainda era aluna da antiga quarta série primaria (hoje quinto ano), que a
marcou profundamente e fez com que sua vida escolar se tornasse um tormento, quando se
tratava de assuntos de Matematica. Ela destacou que, naquela época, sua professora era muito

rigida em termos comportamentais e também em termos de memorizacdo de conteudos. Ela
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ndo conseguia expor suas duvidas para a professora e s6 conseguia aprender o minimo para
tirar notas para passar de ano, porque sua mée a ensinava em casa. Dessa forma, por pouco
ndo ficou reprovada com a referida professora, mas depois, por duas vezes, foi obrigada a
repetir o ano letivo inteiro, por causa de dificuldades nessa mateéria.

Célia assumiu sua enorme dificuldade em lidar com os conceitos da Matematica como
professora, especialmente nas turmas mais avancadas, porque precisa estudar bastante os
conteudos para apresenta-los aos alunos e considera muito importante que eles compreendam
0S conceitos, ndo apenas memorizem.

As informacdes trazidas pelos depoimentos e praticas desses/as docentes nos levam a

questionar como tem ocorrido a formacéo de professores atualmente?

5.3 Perspectivas da Instituicdo de Ensino Superior e sua relacdo com o ensino de
conceitos cientificos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

As préaticas pedagdgicas realizadas pelos/as professores/as nas escolas tém como
propdsito principal contribuir para o ensino e a aprendizagem dos saberes historicamente
construidos aos/as alunos/as que vivenciam o processo educativo. As ac¢des voltadas para a
compreensdo dos conceitos cientificos estdo relacionadas as concepcdes de mundo e
sociedade que os/as profissionais possuem e que se constituem a partir de suas vivéncias,
estudos, reflexdes e experiéncias. Nesse sentido a formagdo que recebem é muito importante
para as relacBes que estabelecem entre a constru¢do de conhecimentos cientificos e suas

praticas docentes. Concordamos que:

A Educacdo é concebida como uma pratica social e um processo logico de
emancipacdo. O referencial para as propostas de formacdo dos professores
visa a construcdo coletiva de um projeto alternativo capaz de contribuir, cada
vez mais, para o desenvolvimento de uma Educacdo de qualidade para todos
(VEIGA, 2002, p. 82).

Nesse aspecto, a atuacdo dos professores influencia a constituicdo dos saberes dos/as
alunos/as, contribuindo para a compreensdo dos conceitos cientificos e outros saberes da
vivéncia escolar. Com base nesses pressupostos, o papel dos/as professores/as na apropriagdo
dos conceitos cientificos é fundamental e requer uma sdlida formacéo inicial, que permita
uma preparagdo adequada dos/as profissionais, voltada ndo s6 para o estudo dos fundamentos
pedagdgicos, técnicos e metodoldgicos, mas também para as questdes conceituais em torno

das disciplinas que serdo ministradas no exercicio de sua profissdo. Do mesmo modo,
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E importante que o professor ndo s6 aprenda os conceitos, mas que 0s
compreenda a luz do método investigativo e dos canones de ciéncia
assumidos pela &rea do conhecimento. Quanto ao ensino da matéria, outras
duas concepcOes sdo importantes: o professor deveria possuir uma
compreensdo minima e basica da matéria a ser ensinada de forma a tornar
possivel o ensino e a aprendizagem dos alunos e um bom conhecimento das
possibilidades representacionais da matéria considerando aspectos
especificos dos contextos em que leciona, da populacdo que frequenta sua
escola e suas classes (MIZUKAMI, 2004, p. 4-5).

Nessa perspectiva, entendemos que a formacdo dos professores e sua atuagéo
profissional pautam-se na inter-relacdo entre teoria e pratica. Assim, apresentamos, a seguir,
as reflexdes sobre as concepcdes de outros/as formadores/as, em relacdo as praticas
pedagdgicas de professores/as dos AIEF em relacdo as agdes, concepcles e proposicoes
formativas que vivenciam no Curso de Pedagogia da IES em que trabalham.

As observagdes que realizamos nas escolas campo da pesquisa evidenciaram duas
possibilidades para o ensino dos conceitos cientificos aos alunos dos AIEF: a disciplinaridade
e a interdisciplinaridade. Em busca de conhecer e discutir de forma critica as aproximacoes e
distanciamentos dessas praticas com os propésitos da formacdo para a docéncia nesse
segmento educacional, dialogamos com docentes formadores/as do Curso de Pedagogia.

Entendemos com base em Saviani (2008):

[...] a compreensdo da natureza da Educacdo enquanto um trabalho néo
material, cujo produto ndo se separa do ato de produgdo, permite-nos situar a
especificidade de Educacdo como referida aos conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos
necessarios a formagdo da humanidade em cada individuo singular, na forma
de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente, por
meio de relagcBes pedagdgicas historicamente determinadas que se travam
entre os homens (SAVIANI, 2008, p. 22).

Nessa perspectiva, com vistas a aprofundar nossa compreensao sobre a docéncia nos
AIEF, procuramos estabelecer um dialogo com os profissionais da Educacdo do Ensino
Superior, responsaveis pela formacéo de professores dos AIEF.

Entre os/as formadores/as entrevistados/as na IES “X”, encontramos aqueles que
concordam com a disciplinarizacdo na pratica escolar, enquanto outros optam pela
interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade como o ideal a ser seguido pelos educadores;
embora reconhegam essas praticas como complexas e distantes da realidade educacional
brasileira.

Conversamos com a professora Francisca, que atua com uma das Metodologias na IES

“X”, sobre a posi¢ao assumida pela professora Mirna em relagdo a subdiviséo da disciplina
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Lingua Portuguesa, fragmentando o ensino em gramatica, producéo de textos e literatura. Ela
declarou que esse posicionamento, acrescido pelo fato de ser com professoras diferentes, é

problematico e inaceitavel, porque:

[...] acentuar do primeiro ao quinto ano o ensino da gramética pura? Entéo
ndo tem como dissociar isso; acho que fica um trabalho empobrecido,
fazendo uma cisdo, acentuando ainda mais a dificuldade que as pessoas tém,
tanto na formacéo inicial quanto na formacgdo continuada de entender qual é
a natureza da leitura e da escrita. Ela é algo integrado; a gramatica vem
como consequéncia; entdo ela ndo pode ter o status de uma disciplina, pra
mim a professora estd corretissima (FRANCISCA, professora de
Metodologia da IES “X”. Entrevista concedida em 27.06.2013).

A professora Francisca opinou que o ensino, dessa forma, é empobrecido e estabelece
uma cisdo entre a parte gramatical e textual, como pudemos observar na sequéncia de aulas
que acompanhamos referente a Gramatica, Producdo de textos e Literatura, cada uma
tomando como referéncia um texto ou conceito distinto, que ndo se complementavam,
fazendo uma ruptura do trabalho pedagdgico, agravado pela falta de aproximacéo entre as
professoras dessas areas da Lingua Portuguesa.

Quando perguntamos a professora Francisca a respeito da atuacdo dos/as professores
nos AIEF de forma polivalente®®, ela declarou ser favoréavel a essa pratica, desde que esses
docentes sejam bem preparados e consigam integrar 0s conhecimentos que serdo ensinados.
Ela declarou, ainda, que, considerando sua experiéncia como professora de varios segmentos
escolares, concorda com que as escolas trabalnem com a divisdo de disciplinas entre dois ou
mais professores/as de uma mesma turma, a exemplo do que observamos na escola “E1”,

como forma de facilitar o trabalho pedagdgico:

A polivaléncia é fantastica quanto o professor € muito bom [...] tem uma
visdo de Educacdo ampla, que vai trabalhar com projetos, que integram as
diferentes areas [...] esse professor precisa ser dindmico e ter um olhar de
gue o conhecimento que ele vai ensinar deve estar relacionado a diversas
areas [...] Portugués pode estar a servico da Histéria, das Ciéncias e tal.
ensinar Lingua Portuguesa sem Historia, sem Geografia, sem
Matematica é impossivel. Entdo, a minha visdo é essa, que precisa ser
integrado. No primeiro e segundo ano escolar, pela idade da crianca, eu
acho que deveria ser um unico professor, mas de terceiro ano em diante,
podemos dividir por areas; por qué? Porque facilita [...] Assim: um professor
que da Portugués e Historia e um outro professor da Matematica e Ciéncias,
tem mais tempo de preparar e buscar aulas interessantes para aqueles
contetldos. Ao passo que se o professor é polivalente, com certeza vai

>3 O termo utilizado refere-se & ideia consolidada de que os/as professores/as dos AIEF atuam com as disciplinas
das diferentes ciéncias estudadas nesse segmento de ensino a0 mesmo tempo, seja em uma perspectiva
disciplinar ou interdisciplinar.
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reduzir o nimero de buscas, porque eu tenho que me dividir em quatro e nao
em dois™. N4o estou querendo dizer que deveria ser um professor para cada
matéria, porque talvez isso seja até cansativo pra crianca, mas um professor
para cada duas matérias, eu acho que seria muito conveniente. [Grifo nosso]
(FRANCISCA, professora de Metodologia do ensino da IES “X”.
Entrevista concedida em 27.06.2013).

Este depoimento nos faz refletir sobre duas questdes que consideramos importantes. A
primeira delas refere-se ao fato de destacar a polivaléncia como uma prética interessante e
desejavel, pratica essa definida pela presenca de um/a Unico/a professor/a como regente da
turma, sendo responsavel pelo ensino de todas as areas do conhecimento, geralmente
associada a perspectiva disciplinar. A segunda questdo, complementar a essa, € 0 destaque
que a professora faz de que esse/a professor/a precisa ser “muito eficiente”, como ressaltamos
em sua fala. No nosso entendimento, a professora concorda que ser muito eficiente significa
fazer relagcBes entre os conceitos das disciplinas entre si, ndo isolar o conhecimento, nédo
fragmentar. No entanto, ela considera essa eficiéncia como condi¢do para o profissional ser
“bom”. “Ser bom professor” para essa docente pareceu-nos um condicionante relacionado
tanto aos conhecimentos especificos desse/a profissional quanto a metodologia por ele
adotada; no caso, entendida na perspectiva de integracdo entre areas de conhecimento. Dessa
forma, o “problema” ndo se resolve com a fragmentacao das disciplinas, mas com mudangas
de posturas e concepcdes. Nesse entendimento, apenas dividir as tarefas entre dois ou mais
professores/as, se ndo houver mecanismos que possibilitem a integracdo entre eles/as e entre
0s conhecimentos que ministram, apenas reforcara a postura disciplinar das escolas.

A consideracdo da existéncia de dois ou trés professores nas turmas de terceiro ao
quinto ano, no sentido de assegurar uma integracdo entre 0s conhecimentos ou uma
abordagem interdisciplinar dos mesmos demandaria um esfor¢co do grupo na elaboragéo do

planejamento e execucdo do trabalho docente. Dessa forma,

[...] se o sentido do interdisciplinar precisa ser redimensionado quando se
trata do saber tedrico, ele precisa ser construido quando se trata do fazer
pratico. Rompidas as fronteiras entre as disciplinas, media¢fes do saber, na
teoria e na pesquisa, impde-se considerar que a interdisciplinaridade é
condicdo também da préatica social. Com efeito, toda acdo social, atravessada
pela anélise cientifica e pela reflexdo filosofica, € uma praxis, e, portanto,
coloca tanto as exigéncias de eficicia do agir quanto as elucidagdes do
pensar. (SEVERINO, 1998, p.41).

> Entendemos que esses nimeros — quatro e dois — representam areas de contetidos (disciplinas) que o/a
professor/a tem que preparar.
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Nessa perspectiva, concordamos com Gasparim (2014, p. 3), que “o trabalho
educativo torna-se mais eficiente quando se adota coletivamente um método que orienta a
acao docente em linhas gerais. Essa atitude facilita e possibilita aprofundamentos tedricos e
praticos”. No entanto, a busca por uma proposicdo nessa dimensdao coletiva exige uma

disponibilidade para pensar junto com o outro. Assim, Freire (2011) afirma:

[...] o ideal é que, na experiéncia educativa, educandos, educadores e
educadoras, juntos, “convivam” de tal maneira com este como com outros
saberes de que falarei que eles vao virando sabedoria. [...] ndo tenho davida
nenhuma de que, inacabados e conscientes do inacabamento, abertos a
procura, curiosos, “programados, mas para aprender”, exercitaremos tanto
mais e melhor a nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto mais
sujeitos e ndo puros objetos do processo nos facam (FREIRE, 2011, p. 34).

Para a professora Luiza, a fragmentacdo de conteldos existente nas escolas também
esta presente no Curso de Pedagogia, mas de forma diferenciada de como se apresenta no PPP
deste curso; entdo, a separacdo dos conhecimentos € uma distorcdo da ideia que la se
apresenta. Para a professora, isso ndo deveria ser um obstaculo porque a interdisciplinaridade
€ um principio bastante incentivado pelo grupo de profissionais que atuam no curso. No
sentido das possibilidades de praticas interdisciplinares, mesmo que o curriculo tenha uma
estrutura disciplinar, a professora Luiza destaca, como exemplo, que existe uma relacdo entre
a metodologia da Matematica e a Psicologia que justificaria uma abordagem interdisciplinar
pelo/a professor/a dessa disciplina. Considerando que:

[...] os alunos [do Curso de Pedagogia] chegam com uma defasagem, uma
falta de compreensdo do que é o contelldo dos anos iniciais e, a0 mesmo
tempo, a forma pela qual os nossos professores no curso de formacdo estdo
abordando esse contetdo [...] A gente tinha que trabalhar, [e é isso que eu
tenho “batido o pé” na minha disciplina aqui na Graduacédo], é de forma
articulada, ndo é separando a teoria da pratica. Alias, um dos fundamentos da
gente ter as metodologias desde o primeiro ano do curso é justamente isso.
Entdo a gente precisaria da Psicologia pra ensinar a Metodologia da
Matematica? N&o necessariamente! Eu posso, na abordagem do contetdo da
Metodologia da Matematica explicitar os conceitos da Psicologia que
estavam ali, porque o conhecimento ndo se separa, as coisas acontecem
juntas, elas estdo interligadas; ndo ¢ essa a ideia que a gente fica “batendo™?
Interdisciplinaridade? Que o0s conhecimentos de todas as areas estdo
entrelacados? Ai, na hora de ensinar a gente quer separar. E realmente o
tempo ndo da... Outra coisa, que é uma consequéncia disso: 0s alunos
acabam ficando com concepcdes fragmentadas ou ndo conseguem entender
essa articulacdo da teoria com a pratica (LUIZA, professora da IES “X”.
Entrevista concedida em 24.06.2013).
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Em seu depoimento notamos a inferéncia de que n&do existe articulacdo entre os/as
docentes e seus saberes na perspectiva de um trabalho coletivo que seja discutido, planejado e
executado em parceria de modo intencional. Considera ndo existir problema no fato de a
disciplina Metodologia da Matematica ser ministrada no primeiro ano do curso, pois esse
profissional tem condigdes de relacionar os conhecimentos de Psicologia, Filosofia ou
Sociologia necessarios a compreensao dos/as alunos/as sobre 0s conceitos que propde, apesar
desses saberes teres sido deslocados para os ultimos anos do curso.

Leonardo, que atua na instituicio com uma das disciplinas de Metodologia,
demonstrou sua discordancia quanto a essa organizacao do curriculo. Sua opinido é de que a
antecipacdo dessa disciplina em relacdo aos fundamentos pedagdgicos gera mais problemas
do que alternativas para a compreensao dos conceitos da disciplina de Matematica pelos/as
alunos, tanto pela falta de uma aproximacdo entre os/as professores/as quanto pela
imaturidade dos/as alunos/as que nao teriam estudado no momento dos estudos especificos 0s

fundamentos da Educacéo:

[...] a disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, sem pensar
ideologicamente ou pedagogicamente como ela é encaminhada, na grade
curricular, estd no primeiro ano. E, fazendo um paralelo com o curso de
Medicina, como se eu ensinasse 0 aluno a manusear um bisturi no primeiro
ano desse curso. Entdo ele ndo tem ainda a carga tedrica necessaria de outras
areas, que poderiam ajudar muito bem, como por exemplo, a Psicologia,
Filosofia, para compreender aquela pratica. Mas, por outro lado, se essa
disciplina estd no primeiro ano é por que alguns colegas acreditam ou
acreditavam que ela deveria estar ai. Eu particularmente discordo porque
como é que eu vou trabalhar a metodologia de algo que o aluno nem sabe
ainda o que é? Pensando bem, sdo pontos de vista epistemolégicos, ndo é?
Ou seja, ele vai ensinar o que para quem? Entdo, ele sabe que vai ser a
Matematica, mas para qué? Que aluno é esse? Que escola é essa? Que
instituicdo é essa? Que leis regulamentam essa pratica? Isso ele ndo tem,
entdo fica uma pratica meio esvaziada, essa critica é feita também pelos
alunos. (LEONARDO, professor de Metodologia da IES “X”. Entrevista
concedida em 24.06.2013).

H& uma incompatibilidade entre os posicionamentos do professor Leonardo e da
professora Luiza. Ela afirma que o trabalho ndo deve ficar restrito aos conceitos de uma Unica
disciplina, como envolver os conhecimentos de outras areas que tanto pode ser a partir da
juncéo de professores, mas também pode ser realizada no interior da disciplina, expandindo o
conhecimento e envolvendo conhecimentos complementares. Ele defendeu que o
conhecimento teorico das disciplinas de fundamentos pedagdgicos faz falta para o ensino das
metodologias porque estdo sendo ministrados em momentos muito diferentes no curriculo,

inviabilizando a discusséo na perspectiva interdisciplinar.
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Segundo Severino (1998),

Quando se coloca a questdo da interdisciplinaridade, pensa-se logo em um
processo integrador, articulado, organico, de tal modo que, em que pesem as
diferencas de formas, de meios, as atividades desenvolvidas levam ao
mesmo fim. Sempre uma articulacdo entre totalidade e unidade. [...] pode-se
concluir que a prética dos educadores é interdisciplinar se se desenvolve no
ambito de um projeto; sb se sustenta em um campo de forgas, e 0 que gera o
campo de forgcas de um projeto educacional é a intervencdo atuante de uma
intencionalidade; a intencionalidade sd se sustenta, por sua vez, na
articulacdo das mediacBes historicas da existéncia humana (SEVERINO,
1998, p. 42-43).

Nesse entendimento, as disciplinas precisam ser integradas de forma intencional; o que
ndo acontece no posicionamento de Luiza quanto aos componentes curriculares Metodologia

da Matematica e Psicologia. Segundo Fazenda (2013b),

Na interdisciplinaridade escolar, as nocgoes, finalidades, habilidades e
técnicas visam favorecer sobretudo o processo de aprendizagem, respeitando
0s saberes dos alunos e sua integracdo. [...] Com isso retomamos novamente
a necessidade de condigdes humanas diferenciadas no processo de interagdo
que faca com que saberes de professores em uma harmonia desejada
integrem-se aos saberes dos alunos (FAZENDA, 2013b, p. 26).

O professor Leonardo defendeu uma concep¢do de ensino em uma abordagem
transdisciplinar como proposicdo para a superacdo da concepcdo disciplinar. Nessa
perspectiva, seu depoimento foi bastante critico em relacdo a postura adotada por
professores/as que se veem ainda muito restritos ao conhecimento disciplinar e que se tém

comportado como detentores do conhecimento; condenou também a organizacgao disciplinar

como fracassada e, que essa estrutura limita muito o trabalho do professor. Ele observou:

[.] o mundo hoje ndo pensa mais disciplinarmente, mas
transdisciplinarmente. Creio que ndo faz mais sentido nds termos escola
disciplinares, com horéario de aula, com término, com inicio, com faixa
etaria, por que o mundo hoje é interdisciplinar, ele é transdisciplinar na
verdade. [...] O professor ndo é mais o centro, o detentor do conhecimento.
Se é que podemos dizer que algum dia ele foi, mas o professor ainda
continua se vendo dessa forma. Em muitos aspectos o aluno domina muito
mais conhecimento do que ele. Essa organizacao disciplinar ja esta fadada ao
fracasso, ndo esta resolvendo os problemas colocados pela sociedade, pelo
mundo que ai estd (LEONARDO, professor de Metodologia do ensino da
IES “X”. Entrevista concedida em 02.07.2013).

Nessa declaracdo, o professor Leonardo critica a forma de ensinar baseada na
organizacdo do ensino de conceitos a partir do que os/as professores/as decidem isoladamente

e de forma autoritaria. A ruptura desse processo estd no dialogo entre as disciplinas, no
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trabalho conjunto, integrado, articulado, entre os participantes do processo de ensino. Para
tanto, é necessario que os cursos de formacdo de professores se organizem em torno desses
dialogos, objetivando acbes concretas de praticas interdisciplinares. Concordamos com

Japiassu (2006) na afirmativa de que:

S6 um reconhecimento dos limites dos saberes cientificos, de sua
diversidade e alteridade nos permitira, ndo apenas abolir esses limites, mas
assumi-los, atravessa-los e supera-los. Mas ndo haveria outra possibilidade
de apresentar essa perspectiva? Creio que sim. Poderiamos resumi-la em
duas palavras-chave inseparaveis e que ha muito vém fundando o valor dos
saberes antigos e das obras cléssicas, mas que devem ser apreendidas pelas
Ciéncias atuais: critica e cultura.[...] Portanto, se o projeto interdisciplinar
propriamente dito pressupde uma interacdo das disciplinas, uma
interpenetracdo ou interfecundagdo indo desde a simples comunicagdo das
ideias a integracdo mutua dos conceitos (contatos interdisciplinares), da
epistemologia, dos procedimentos, dos dados e da organizagdo da pesquisa;
se pressupde a imprescindivel complementaridade dos métodos, dos axiomas
e das estruturas sobre os quais se fundam as diversas disciplinas, claro que
seu objetivo utopico s6é pode ser a unidade do saber por abordagens
transdisciplinares tornando possivel a criacdo de uma inteligibilidade das
multiplas interacbes entre conhecimento e acdo (JAPIASSU, 2006, p. 46-
47).

Nessa diregdo, acreditamos que o estudo de conceitos cientificos em suas
especificidades sdo importantes para a realizacdo de uma prética interdisciplinar escolar. O
Curso de Pedagogia deve possibilitar o ensino de conceitos cientificos tanto em suas
especificidades quanto em vivéncias inter/transdisciplinares. E necessario assegurar desde a
formacdo uma compreensdo dos temas especificos das diferentes areas de conhecimento, para

que os futuros docentes possam refletir sobre os conceitos e as relagbes que podem ser

estabelecidos entre eles. Assim,

[...] para que haja interdisciplinaridade, é preciso que haja disciplinas. As
propostas interdisciplinares surgem e desenvolvem-se apoiando-se nas
disciplinas; a propria riqueza da interdisciplinaridade depende do grau de
desenvolvimento atingido pelas disciplinas e essas, por sua vez, serdo
afetadas positivamente pelos seus contatos e colaboragdes interdisciplinares
(SANTOME, 1998, p. 61).

Dessa forma, consideramos que os/as professores/as que atuardo nos AIEF precisam
compreender 0s conceitos cientificos que sdo ensinados nesse segmento, para que possam
intervir nas proposicgdes e reordenamentos dos curriculos escolares, nas posturas pedagogicas,
na vida dos/as professores/as e também de seus/uas alunos/as. Esta proposta sé pode ser

alcancada a partir da constituicdo de um projeto que se fundamente em tais concepcoes.
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Ao buscar as concepgdes anunciadas pelo PPP da IES “X”, destacamos que as areas de
formag&o que o curso propicia para seus/uas egressos/as como possibilidades de atuacéo:

1. Docéncia na Educacdo Infantil, nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (nas diversas modalidades, tais como escolarizagdo de
criangas, jovens e adultos; Educacdo Especial; Educagdo Indigena) e nas
disciplinas pedagbgicas para a formacdo de professores (contetdos
especificos da docéncia e do processo de ensino e aprendizagem em
diferentes ambitos: Curso Normal em nivel médio e superior, programas
especiais de formacdo pedagdgica, programas de Educacdo continuada, etc.)
destaca-se que a atuacao do pedagogo em nivel superior — Normal Superior e
Licenciaturas, supde a necessaria qualificacdo profissional em nivel de pds-
Graduacéo.

2. Gestdo educacional, entendida como a organizacdo do trabalho
pedagdgico em termos de planejamento, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo nos sistemas de ensino e nos processos educativos formais e ndo
formais;

3. Producéo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo
educacional;

4. Atuacdo docente/técnica em &reas emergentes no campo educacional,
em funcéo dos avancos tedricos e tecnologicos (PPP da IES “X”, 2006, p. 8-
9).

No que diz respeito a concep¢do de docéncia oferecida pelo curso, o referido

documento se propdem, como pressupostos e principios fundamentais,

A docéncia, como base de formacgdo do pedagogo, é aqui concebida como
ato educativo institucional e processo complexo, histérico e culturalmente
situado. N&o se reduz ao ato de ministrar aulas, sendo compreendida para
além de sua dimensdo meramente técnica, utilitaria, instrumental. Essa
concepcao de docéncia exige do pedagogo a capacidade de compreender de
forma critica e criativa 0s processos sociais, culturais, politicos e
econémicos que permeiam e definem a Educacdo, a escola, o aluno, o
processo de ensino aprendizagem, enfim, os processos formativos que
ocorrem na sociedade. [...]

v Solida formacgdo tedrica e interdisciplinar, sobre o fenémeno educativo,
de modo a possibilitar ao graduando, por um lado, compreender as bases
historicas, politicas, sociais e culturais de seu campo de formacédo e atuacao
e, por outro lado, apropriar-se do processo de trabalho pedagdgico a partir de
uma andlise critica da sociedade e da realidade educacional brasileira,
visando a uma atuagdo consciente nessa realidade.

v’ Trabalho interdisciplinar que reside na concep¢do de que o processo de
conhecimento ndo se desenvolve em campos fechados, isolados e estaticos.
[...]

v Permanente articulagdo entre formacdo teorica desenvolvida e realidade
educacional vivenciada, a partir da compreensdo de que a unidade teoria e
pratica ocorre em uma abordagem da relacdo de interdependéncia e de mutua
determinagdo entre ambas. A teoria, com efeito, é re-elaborada a partir da
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prética, sendo que a validade da teoria €é verificada pela propria prética (PPP
da IES “X”, 2006, p. 9-10).
O Curso de Pedagogia desenvolvido pela IES “X” apresenta, ainda, entre os objetivos

para a formacao dos profissionais, no que toca a atuacdo dos egressos/as na area da docéncia:

e Credenciar profissionais para atuar na docéncia da Educacéao Infantil, dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e das disciplinas pedagdgicas para a
formacdo de professores, na Educacdo especial, na Educacdo de jovens e
adultos, e em outras areas emergentes no campo soco educacional. [...]

e Formar profissionais capazes de: questionar a realidade, formular
problemas e buscar solucBes, utilizando-se do pensamento Idgico, da
criatividade e da andlise critica; compreender a sua atuacdo profissional
como o exercicio de cidadania consciente e critica; compreender, de forma
ampla e consciente, o processo educativo, considerando as caracteristicas
das diferentes realidades e niveis de especialidades em que se processam.

e Desenvolver a compreensdo sobre o contexto da realidade social da
escola brasileira (seus valores, suas representacOes, historia e préaticas
institucionais) de modo a poder assumir uma postura critica e responsavel
pela transformagdo dessa realidade, contribuindo para o desenvolvimento de
novas formas de interagdo e de trabalho escolar. (PPP da IES “X”, 2006, p.
13).

A anélise o PPP do Curso de Pedagogia da IES “X”, quanto as disciplinas voltadas as
metodologias do ensino que o integram e suas respectivas cargas horarias sdo superiores a
maioria das instituicdes que possuem esse curso, 120 horas. No entanto, essas disciplinas
estdo restritas a quatro areas do conhecimento denominadas como Metodologia do ensino de:
Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais e uma voltada para Histéria e Geografia;
verificamos que as areas de Artes e Educacdo Fisica que, em algumas escolas, também sdo
ministradas pelos/as Pedagogos/as, ndo estdo entre os componentes curriculares ministrados.

No caso da Metodologia do ensino de Historia e Geografia, cada area de conhecimento
tem a carga horaria reduzida a 50%, isto €, 60 horas para cada; ficando nesse caso, abaixo da
média nacional (GATTI, 2010).

Ao analisar de forma mais especifica os programas das disciplinas que compdem o
nicleo das especificidades do ensino de conceitos voltados para a docéncia dos AIEF,
verificamos que a maioria das disciplinas do Nucleo de Formacdo Pedagdgica (PPP da IES
“X”, 2006) denominadas como Metodologias do Ensino apresentam estudos voltados para o
ensino de conceitos cientificos ou analises sobre eles em associagdo as metodologias

propriamente ditas, entre os quais, destacamos:

e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa, que se propde a realizar
“estudo dos contetidos de Lingua Portuguesa”, porém o objetivo que mais se
relaciona a essa parte da ementa € “escolher uma metodologia pertinente ao
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Ensino da Lingua a partir do dominio do contetdo a ser ensinado”. No
entanto, a descricdo do programa ndo faz associacdo a estudo especifico de
conceito cientificos;

e Metodologia do Ensino de Matematica: possui na ementa um tema
intitulado: “Os conteudos ¢ o Ensino”. Na descricdo do programa, o item
que mais se aproxima ¢ “A Matematica na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental (teoria e pratica dos diferentes contetdos) e a Organizacao
do Trabalho Pedagogico”;

e Metodologia do ensino de Histdria e Geografia: possui na ementa o
topico: “Temas recorrentes na Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental. Na descricdo do programa, verificamos na Unidade IlI: O
desenvolvimento de projetos interdisciplinares no ensino de Historia e
Geografia; O desenvolvimento dos conceitos de tempo, espaco, territério,
sociedade, trabalho e cultura e Diferentes fontes e linguagens no ensino de
Histdria e Geografia;

e Metodologia do Ensino de Ciéncias: Na ementa, destacamos 0s itens:
Ciéncia e conhecimento; Ciéncia e conhecimento escolar e Histdria da
Ciéncia e Ensino de Ciéncias. Relacionamos dos objetivos: “Propiciar uma
reflexdao mais ampla sobre os conteudos a serem ensinados”. Na descri¢do
do programa, destacamos: “O Ensino de Ciéncias na Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental”; Ciéncia e conhecimento escolar, que se subdivide em
1) A formagdo de atitudes e conceitos e 2) Andlise. Sintese e Aplicacao de
conhecimento.

Uma evidéncia que nos chamou a atencdo a partir da leitura das ementas dessas
disciplinas voltadas para o ensino de metodologias das areas do conhecimento dos AIEF,
refere-se a existéncia de temas voltados para a discussdo critica dos conceitos cientificos
desse segmento de ensino. Consideramos que esse aspecto € um ponto positivo do curriculo
pois, como aponta Gatti (2010), muitos cursos de Pedagogia no Brasil sequer mencionam 0s
conceitos cientificos em seus programas.

Em relacdo a articulacdo entre as disciplinas dos Nucleos voltados a Formacédo
Pedagobgica e Formacao Especifica, o PPP da IES “X” (2006) apresenta ainda a proposi¢ao de
uma disciplina que visa a articular a Pratica Educativa as disciplinas que integram a formacao
nos primeiros anos do curso, em que “o planejamento, o desenvolvimento, a orientacdo do
Projeto de Pratica Educativa [...] ficard a cargo de uma equipe de professores” (PPP da IES
“X”, 2006, p. 18), indicando que este componente possui um viés interdisciplinar a ser
observado.

Essa disciplina com caréter interdisciplinar, de acordo com o referido documento, tem
continuidade no curriculo praticado por meio da realizacdo dos componentes voltados para 0
Estagio Supervisionado, que se realiza em duas etapas, sendo a primeira voltada para “a
construcdo de diagndstico da instituicdo escolar e de seu contexto; gradativa insercdo e
participacao em projetos e agdes desenvolvidas pela escola” (PPP da IES “X”, 2006, p. 20) e,

na segunda etapa, “privilegiard a pratica profissional na docéncia e na gestdo educacional [...]
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Sera realizado por meio da elaboracgéo e do desenvolvimento de projetos de intervencdo em
continuidade ao diagnostico” (PPP da IES “X”, 2006, p. 20).

Ao questionar os professores sobre a compreensao que tém do curriculo que praticam
frente a formacdo necessaria a docéncia nos AIEF, evidenciamos o fato de que entre os/as
professores/as desse segmento educacional, em que muitos sdo egressos de cursos de
Pedagogia e trabalham com todos os contetdos cientificos na turma em que atuam
profissionalmente, encontramos algumas criticas ao curriculo atual e algumas proposicoes de
mudancas, que relatamos a seguir.

A professora Nicole, que atua no Nucleo de Formagdo Pedagdgica da IES “X”,
considera uma impossibilidade que os/as professores/as dos AIEF consigam compreender os
conceitos cientificos em sua complexidade, no tempo e espaco curriculares que o Curso de
Pedagogia lhes oferece. Dessa forma, faz uma reflexdo sobre as expectativas de que as
disciplinas voltadas para as metodologias especificas (Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histéria, Geografia) irdo dar conta de fazer com que os professores se preparem o

suficiente para lidar com seus conceitos basicos na logica que as escolas adotam.

[...] eu acho uma impossibilidade que um sujeito consiga dar conta de
aprender todos os conceitos de todos os campos cientificos pra atuar na
Educacdo Basica nessa perspectiva [disciplinar]. Dai o grande dilema: a
expectativa de que é na metodologia de ensino de Ciéncias que o estudante
de Pedagogia va aprender os contetdos das Ciéncias da natureza [por
exemplo]. “Como ¢ que eu dou conta dessa amplitude de conhecimento que
esse sujeito precisa ter pra responder a esse modelo de curriculo que ai
esta?” Se fosse um outro modelo, eu acho que a gente conseguiria fazer isso.
Se eu ndo esperasse que o professor dos anos iniciais, por exemplo, detivesse
todo o conhecimento sobre conceitos e ele ndo tivesse que ensinar isso para
as criancas, ai a gente teria uma outra logica de estruturagdo [curricular].
Mas eu acho que no Brasil, em todos os cursos de Pedagogia se vive esse
grande dilema: se a gente ensina o0 conteldo ou se a gente ensina a
epistemologia do conhecimento ou metodologia de ensino. [...] Esse é o
grande desafio que a gente enfrenta e acho que isso se aplica a todas as
metodologias de ensino (NICOLE, professora da IES “X”. Entrevista
concedida em 24.06.2013).

Esse conflito traduz uma contradi¢do entre a pratica docente e o disposto no PPP da
IES “X” (2006, p. 10) no qual entre os principios norteadores do curso a interdisciplinaridade
estd presente, sugerindo que os professores atuem em uma perspectiva integradora de
conceitos e que visem a superacdo da fragmentacdo entre as disciplinas, apoiando-se na

compreensdo de que o processo de apropriacdo da aprendizagem das criangas acontece de

forma integrada e integradora. Fazenda (2013b), ao reportar-se aos autores Lenoir e Sauve,
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afirma que seria necessario fomentar uma formacgdo circundisciplinar para o0s/as

professores/as, na qual:

[...] a ciéncia da Educacdo, fundamentada em um conjunto de principios,
conceitos, métodos e fins, converge para um plano metafisico. Tratamos,
nesse caso, do que poderiamos chamar interacdo envolvente, sintetizante e
dindmica, reafirmando a necessidade de uma estrutura dialética, ndo linear e
ndo hierarquizada, onde o ato profissional de diferentes saberes construidos
pelos professores ndo se reduzem apenas a saberes disciplinares
(FAZENDA, 2013b, p. 27).

Sob essa proposi¢do, compreendemos que a circundisciplinaridade ndo prescinde de
uma formacao disciplinar, mas a0 mesmo tempo, “sua transmissao parte de um contetido
disciplinar predeterminado, porém amplia-se em uma dimenséo planetéria de mundo onde 0s
estudos encontram-se sempre em uma dimensdo de esbocos inacabados, de um design de
projeto que se altera em seu desenvolvimento” (FAZENDA, 2013b, p. 27-28).

Dessa forma, a complexidade que a interdisciplinaridade propde uma integracdo em
mais de uma &rea do conhecimento, que pode ser entendida a partir de disciplinas que
subsidiem a compreensdo dos/as professores/as em torno das Ciéncias para que possam
perceber as conexdes estabelecidas entre as areas. Porém, sua percepcdo de Educacdo nao
pode ser restrita a uma visdo de que ele precisa dominar integralmente os conceitos, pois 0
aluno podera também ser envolvido nesse processo.

No que se refere a relagdo entre forma e conteddo nas aulas que ocorrem no Curso de
Pedagogia, os/as professores/as que atuam com as disciplinas voltadas para o ensino de
metodologias afirmaram realizar essa interacdo em suas aulas. Alguns registraram que 0S
alunos chegam ao curso com muitas dificuldades na compreensdo dos conceitos das
disciplinas especificas dos AIEF e que essa defasagem se relaciona a forma pela qual os
conceitos foram ensinados durante seu percurso escolar. No entanto, alguns/mas
professores/as consideraram que as disciplinas especificas existentes no curriculo deste curso
ainda ndo abrangem, como deveriam, todas: por exemplo, em relagdo a area de Historia e
Geografia que sdo ministradas de forma integrada, consideraram que deveriam ser separadas e
com a mesma carga horaria para ambas. Outra critica registrada foi quanto a auséncia de
estudos voltados para o ensino de Artes no curriculo. Nesse sentido, a professora Helena
considerou necessario realizar algumas mudangas no curriculo do Curso de Pedagogia da IES

“X”, destacando algumas relacionadas a formacéo voltada para a docéncia:

Em relacdo a apontamento de mudangas do projeto, por exemplo, é [...]
separar as disciplinas de Metodologia de Historia e Geografia, porque séo
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areas que estdo relacionadas, tém interfaces, mas tém também as suas
especificidades, tém pesquisas especificas da area.; Colocar Libras, que é
uma disciplina obrigatéria dentro da grade curricular, porque ela esta fora da
grade curricular. Inserir uma disciplina que contemple Artes e Educacéo, que
a gente ndo tem.[..] Tem outros questionamentos: as disciplinas de
Metodologia que estdo desde o inicio do curso, desde o primeiro ano. Por
exemplo, no primeiro ano os alunos tém Metodologia de Matematica e
Metodologia de Lingua Portuguesa; alguns professores defendem que eles
teriam que ter as disciplinas de fundamentos primeiro pra depois ter as
metodologias, enquanto tem aqueles que acham que metodologia e
fundamentos ndo devem estar separados, devem estar juntos desde o inicio
do curso [..] Ha uma série de apontamentos para mudanca, no entanto
apontamento significa discussdes também (HELENA, professora da IES
“X”. Entrevista concedida em 24.06.2013).

Outra professora, Vera, também destacou o aumento da carga horéaria para todas as

disciplinas desse nucleo de estudos:

[...] O curriculo é insuficiente pra dar conta de uma questéo, que é a prépria
competéncia pra atuar em sala de aula com as diversas disciplinas que o
professor dos anos iniciais tem que atuar: Portugués, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias. Esse é um ponto fragil do nosso curriculo, porque eu
entendo que o professor dos anos iniciais tem que ter uma formagdo com
essas disciplinas, como Historia da Educacdo, como Psicologia, enfim; todas
essas disciplinas sdo muito importantes, mas elas ocupam um espago no
curriculo muito grande e isso atinge uma questdo central na formagéo deles,
que é o dominio dos contetdos e o dominio das metodologias e o tempo que
a gente tem em sala de aula com a formacao das alunas é insuficiente. Mas
eu vejo essa perspectiva: eu acho que as metodologias tinham que ter uma
carga horaria maior, elas tinham que ter um trabalho diferenciado, elas
tinham que ter uma visibilidade maior no curriculo pra formacdo dessas
professoras (VERA, professora da IES “X”. Entrevista concedida em
27.06.2013).

A nosso ver, essa professora destaca um problema relacionado a existéncia de um
Nucleo voltado para estudos pedagdgicos no curriculo, que deveria ser ampliado em relacéo
as necessidades de estudos para a especificidade da docéncia e que estariam relacionados
também ao ensino de contetdos especificos. Para ela, uma solucdo seria 0 aumento da carga
horaria dos componentes disciplinares desse nucleo, isto é, 0s que se voltam para as
metodologias do ensino. Em outro momento posterior da entrevista, a mesma professora
reconsidera essa questdo do tempo no curriculo do curso, dando a entender que, na verdade, o
problema ndo estaria na quantidade de fundamentos pedagogicos, mas na falta de
fundamentos especificos, ou seja, haveria necessidade de um equilibrio, a partir da ampliagéo

do curso:
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Eu acho que o curso deveria ter mais tempo, eu acho que quatro anos é uma
formacao muito corrida... NGs tinhamos que trabalhar melhor na questdo das
metodologias, porque as metodologias tém uma parte tedrica, que é muito
importante de ser dada e, a0 mesmo tempo, tem os contetdos; entéo, vocé
tem que trabalhar as questdes tedricas das disciplinas, os conteudos bésicos
das disciplinas, porque o aluno da Pedagogia chega com uma deficiéncia
nesses conteudos. Além disso, a gente tem que trabalhar o como: como
construir praticas pedagdgicas, o que fazer, como fazer em sala de aula?
Entdo, é um rol de ligdes muito extenso; sdo questdes importantissimas pra
formacdo deles, desses alunos e a gente ndo contempla (VERA, professora
da IES “X”. Entrevista concedida em 27.06.2013).

Para o professor Leonardo, no entanto, os/as professores/as dos AIEF podem se
apropriar dos conceitos cientificos a partir dos livros didaticos. Em suas argumentacoes, ele

afirma;

[...] ndo é uma questdo técnica ou metodoldgica que vai responder isso. Ao
meu ver passa por uma questdo de concepc¢do.[...] Os contelddos pra mim nédo
sdo tdo relevantes assim; eles sdo importantes mas ndo relevantes, por que
ndo é o conteldo que importa para formagdo do aluno, mas a relacéo que ele
vai estabelecer com o conhecimento. E ai que eu atuo na formagio desse
professor, porque o conteudo o professor pode aprender sozinho: “O que tem
de Matemética em um livro da Educagdo Basica que uma crianca aprende
que um adulto ndo consiga aprender sozinho?” Agora, mudanca de
concepgao ndo; ndo estou dizendo que eu ndo trabalho conteudo, trabalho
sim, mas os conteldos estdo a servico da compreensdo da Matematica
enquanto area de conhecimento, mas o poder da Matematica enquanto
instrumento de libertagdo ou enquanto alienacdo desse aluno, com esse
sujeito desse processo (LEONARDO, professor da IES “X”. Entrevista
concedida em 02.07.2013).

Entendemos sua critica ao modelo de ensino voltado meramente para 0s conceitos
cientificos; sobre a forma de tratar os conhecimentos com seus/suas alunos/as. Destacamos
sua critica ao modelo disciplinar que prevalece nas escolas e concordamos coma ideia de que
esse modelo tem promovido muitos prejuizos a formacdo dos educandos com vista a uma
Educacio emancipatoria. Lembramos, neste momento, o depoimento da professora Célia™,
que declarou ser vitima de trauma em relacdo a essa disciplina por causa de uma professora
sua nos AIEF.

No entanto, ndo podemos concordar que o ensino de conceitos para os/as futuros/as
professores/as ndo seja importante; acreditamos em uma nova abordagem sobre esses
conhecimentos, em uma perspectiva interdisciplinar, que precisa ser parte da formacéo: a
integracdo que a interdisciplinaridade possibilita entre os conceitos das diferentes ciéncias néo
exclui o estudo de especificidades de cada area. Mesmo que a formacgéo ndo envolva toda a

complexidade cientifica existente em cada area, ndo podemos esperar que a preparacgao

% professora de uma das escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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cientifica dos/as futuros/as professores/as venha de um autodidatismo posterior.
Especialmente na disciplina de Matematica, durante a observagdo que fizemos na escola “E1”
e “E2” constatamos algumas limitacGes conceituais da professora Mirna ao expor um
conhecimento de Geometria e a angustia de Célia, ao relatar sobre o trauma que sofreu na
infancia em relacédo a essa disciplina.

Baumann e Bicudo (2013) e Gatti (2010) abordam as dificuldades de professores/as
dos AIEF no ensino de conceitos dessa disciplina, seja porque ndo aprenderam na Educacéo
Basica ou por lacunas na formacdo superior. Tais dificuldades, a nosso ver, ndo estdo
focalizadas apenas em concepcdes de Educacdo como enfatiza o professor Leonardo, mas na
compreensdo dos conhecimentos basilares dessa ciéncia que precisam ter para ensinar a seus

alunos. Mesmo o trabalho interdisciplinar visa a

[...] uma “nova” atitude frente ao conhecimento, na busca do sentido do
saber, procurando superar a insatisfacdo que a fragmentag&o cria. Ainda que
seja uma busca utépica da totalidade, é o desejo de um ensino que considere
a emocéo tanto quanto a razdo.[...] A compreenséo da diferenca entre ciéncia
e matéria de ensino é conveniente porque observamos que a Matematica
considerada “matéria nobre” pela possibilidade que tem de desenvolver o
raciocinio, a légica, a precisdo e a objetividade, é tratada nas escolas como
ciéncia. Isto traz implicacOes para a visdo que os professores tém sobre os
conteidos e os métodos de ensino, 0s quais afastam de seu uso no cotidiano,
0 que daria um sentido maior para a aprendizagem (ALVES, 2013, p. 106-
107).

Nesse sentido, consideramos essencial que a formacao destine um tempo significativo
para que os/as futuros profissionais tenham estudos especificos dos conceitos das areas do

conhecimento presentes nos AIEF, bem como os conhecimentos necessarios a pratica

pedagdgica, entendendo que:

[...] apropriar-se do conceito ndo significa apenas definir e operar com 0
mesmo, mas, sobretudo fazer-se consciente da estrutura conceitual
empregada; para isso, exige-se uma qualidade nova de organizacdo do
pensamento diferente daquela que se desenvolve ao aprender conceitos
cotidianos, o pensamento tedrico. O desenvolvimento do pensamento tedrico
é, a0 mesmo tempo, condicdo e resultado da apropriacdo de conceitos
cientificos. Isso significa que ela vai se formando durante o processo de
aprendizagem, orientado pelas agBes do professor que intencionalmente
organiza o ensino nessa perspectiva (SFORNI, 2013, p. 8).

Essa forma de pensar nos remete a sala de aula da escola “E1”, em que a professora
lidava ha muitos anos com 0s mesmos conceitos, mas seu trabalho era focalizado de modo

cartesiano, revelando que o ensino de conceitos complexos ndo aconteciam a contento e a
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escola ndo apresentava espacos de didlogo entre professores de areas de saberes na
perspectiva de uma formacgdo continuada no proprio espago escolar. Assim, precisamos estar

atentos a formacéo, para que o profissional, como afirma Freire (2011),

[...] consiga provocar o educando no sentido de que prepare ou refine sua
curiosidade, que deve trabalhar com minha ajuda, com vistas a que produza
sua inteligéncia do objeto ou do conteldo de que falo. Na verdade, meu
papel como professor, ao ensinar o conteldo a ou b ndo é apenas o de me
esforcar para, com clareza méaxima, descrever a substantividade do contetido
para que o aluno o fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre
0 objeto, é iniciar o aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco,
produza a compreensdo do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim.
Ele precisa se apropriar da inteligéncia do conteido para que a verdadeira
relacdo de comunicagdo entre mim, como professor e ele, como aluno se
estabeleca. E por isso, repito, que ensinar nio é transferir contelido a
ninguém, assim como aprender ndo € memorizar o perfil do contetdo
transferido no discurso vertical do professor [...] (FREIRE, 2011, p. 74).

Visto desse modo, o ensino de conceitos € algo fundamental na formacéao profissional
de professores/as, independente de seu nivel de atuacdo, ndo apenas na perspectiva de um
trabalho voltado para a memorizacdo desses conceitos, o qual consideramos uma pratica
indesejada mas, principalmente, em uma pratica progressista, que visa a colaborar para a

construcdo de um pensamento mais complexo, critico e que se propde a colaborar com a

transformacéo da sociedade.



CONSIDERACOES FINAIS

As observacdes, entrevistas, analises de documentos e atividades que fizemos nos
campos de estudos permitiram-nos conhecer e discutir as aproximagdes e distanciamentos
entre as praticas pedagdgicas realizadas pelos/as docentes dos AIEF, as concepcbes de
professores/as do Curso de Pedagogia e os PPP elaborados pelas instituicfes investigadas, no
que tange ao ensino de conceitos cientificos das areas de conhecimentos especificas desse
segmento educacional.

Em relagdo & forma de abordagem dos conceitos nas aulas observadas nas escolas
“E1” ¢ “E2”, percebemos a coexisténcia de duas formas de organizacdo e efetivacdo do
trabalho pedagogico: disciplinar e interdisciplinar. Na primeira perspectiva, que prevaleceu
em uma das escolas e também foi verificada na outra, foi notéria a constatacdo de que o
ensino de conceitos das areas cientificas era definido por meio de horério programado e
realizado sem o estabelecimento de vinculos com outros conhecimentos que ndo os da propria
disciplina; configurando assim, em um ensino linear e descontextualizado, isto é, cartesiano.

Face a organizagdo do ensino das escolas visitadas, verificamos que o0s/as
professores/as de “E1” sempre ministravam suas aulas a partir do cronograma que definia a
quantidade de modulos-aula para cada disciplina, enquanto em “E2” o tempo das aulas era
definido pelo tema do estudo; nas demais aulas, o trabalho era orientado por projetos de
abordagem interdisciplinar, elaborados conjuntamente para as turmas de mesmo nivel. As
aulas que observamos nesse contexto eram dindmicas e envolviam sempre mais de um
componente curricular, priorizando o processo de leitura e escrita, bem como as contagens,
porém, sem desconsiderar 0s estudos das outras disciplinas, demonstrando que a
aprendizagem de conceitos € um processo complexo e requer profissionais com amplo
conhecimento teérico-metodoldgico.

Ao refletir sobre as duas situagGes vivenciadas pelas escolas, notamos que o0 ensino de
conceitos na perspectiva disciplinar, observada em algumas aulas de “E2” e todas de “E1”,
mostrou-se empobrecido de discussdes que envolvam conhecimentos prévios dos/as
alunos/as, em razdo do trabalho centralizado nos/as professores/as, que priorizavam 0 ensino
expositivo seguido de exercicios escritos, muitos deles voltados para a memorizagdo dos
conceitos recém apresentados; observamos ainda que algumas ddvidas de alunos/as foram
negligenciadas pelos/as professores/as, que se valeram de alguns acertos para dar sequéncia as

aulas sem que todos conseguissem acompanhar o raciocinio explicado; outra observacao
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remete a limitacdo de dindmicas de estudo e uso restrito de recursos didatico-pedagdgicos:
basicamente, vimos a utilizacdo de apostilas fotocopiadas e uso do livro didatico, envolvendo
leituras e interpretacbes que utilizavam questionarios escritos, com poucas questdes
reflexivas.

Outra situagdo existente na escola “E1” que consideramos um problema para a
aprendizagem dos/as alunos/as era a subdivisdo de uma disciplina — Lingua Portuguesa —
entre duas professoras em trés momentos de aulas diferentes que ocorriam sem sequéncia
entre as mesmas. Isto tornava as aulas estanques e ampliava as dificuldades para os alunos
compreenderem alguns conceitos nas aulas que tinham sequéncia de estudos, pelo numero de
aulas e posicionamento das mesmas no horario escolar semanal ou mesmo a supressao de
aulas por razdes alheias ao ensino, implicando em adiamentos de uma ou duas semanas para
gue os alunos voltassem a discutir um conceito em andamento. Essas rupturas do processo
disciplinar dificultam muito a aprendizagem dos alunos, levando os professores a adotarem
estratégias metodoldgicas repetitivas ou simplificadoras de discussdo, em especial para as
aulas com um Unico horario na semana.

A pratica interdisciplinar, resultante de uma integracdo entre professores no momento
do planejamento e o apoio da escola em termos de recursos didatico-pedagdgicos e espacos
para organizagdo do ensino mostrou-se contributiva para o envolvimento dos profissionais
com a aprendizagem dos/as alunos/as; concordamos que o conhecimento de metodologias
diferenciadas e dos conceitos cientificos que ensinam sao requisitos importantes para uma boa
pratica pedagdgica nos AIEF.

Nessa perspectiva, a abordagem interdisciplinar possibilita que os conhecimentos
cientificos envolvam varios contextos, possibilitando um aprofundamento da discusséo, ao
mesmo tempo em que permitiu uma interlocucdo entre as areas cientificas, estabelecendo
aproximacdo de conceitos novos com conhecimentos ja apropriados; nas aulas acompanhadas
na escola “E2” a professora regente, que desenvolveu projetos nessa vertente, ndo demonstrou
preocupacdo com “quebra” do pensamento entre uma aula e outra, j4 que a sequéncia das
aulas era definida pelo tema e ndo pelo horario designado para as aulas; ademais, a professora
discutiu os temas com maior profundidade e participacéo dos alunos.

Em relacdo aos PPP das escolas, percebemos que a interdisciplinaridade foi citada
como proposito nos projetos de ambas as escolas; no entanto, s foi exercida nas a¢Ges da
escola “E2” pela professora regente, sendo que na escola “E1” vimos apenas uma sutil
tentativa de abordagem interdisciplinar a partir da administracdo e ndo como resultado de um

esforco coletivo. O uso dessa abordagem nas escolas demonstra a tentativa de ruptura com o
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modelo cartesiano de fragmentacdo dos conhecimentos, em busca de efetivar um ensino que
possibilite uma melhor aprendizagem; sobre esse aspecto, notamos que a maioria dos/as
professores/as consideram interdisciplinaridade como a abordagem epistemoldgica desejavel
para o ensino de conceitos, especialmente nos AIEF. Além disso, encontramos aproximacoes
entre as concepgdes dos/as entrevistados/as da IES “X” e as praticas pedagdgicas vivenciadas
nas escolas observadas, por exemplo, a critica da professora regente de “El1” frente a
declaragdo de uma das professoras da IES “X” de que a fragmentacdo da disciplina Lingua
Portuguesa em “‘subdisciplinas”, como foi feito nessa escola, compromete muito a qualidade
do ensino dos conceitos relacionados a essa area do conhecimento.

Outra situacdo a ser destacada é a com relacdo a polivaléncia, isto é, a atuacdo dos
professores dos primeiros anos com todas ou maioria das disciplinas do curriculo escolar.
Entendemos que, quando a turma tem o/a mesmo/a professor/a, ha mais possibilidade de
realizacdo de um trabalho interdisciplinar nos AIEF, como ressaltam alguns/mas
professores/as do Curso de Pedagogia da IES “X”. Percebemos isso em “E2”, apesar da
proposicdo de acOes interdisciplinares como eixo de trabalho principal, desenvolvido nas
aulas da professora regente da turma observada. Nas aulas que acompanhamos foi notorio o
envolvimento da professora com a aprendizagem significativa de seus alunos, a partir da
utilizacdo de recursos diversificados durante as aulas e da forma como as criangas eram
incentivadas a compreender os conceitos ensinados.

A partir das observacdes realizadas, destacamos ainda que notamos dificuldades face
ao ensino de alguns conceitos, embora tidos como simples pelo fato de serem elementares e
ensinados nos AIEF. Porém, a professora acompanhada os apresentou de forma incompleta,
confusa e com esclarecimentos vagos nos momentos das duvidas evidenciadas pelos/as
alunos/as durante a apresentacdo de um conhecimento novo, causando-nos a impressao de que
a professora ndo estava preparada para essa aula ou que a preocupagdo com a aprendizagem
dos/as alunos/as estava voltada para a memorizacdo do assunto e dos procedimentos de
resolucdo. Essa atitude contraria a declaragéo de um dos professores da IES, que afirmou que
0s conceitos desse segmento de ensino sdo acessiveis aos/as professores/as 0s quais, portanto,
podem aprender sozinhos. Porém, acreditamos que o0s conceitos desse nivel sdo complexos e
ndo podem ser negligenciados na formacao para a docéncia que ocorre no curso de Pedagogia,
reforcando a expectativa de uma formagdo autodidata posterior.

N&o concordamos com esta ideia, j& que muitos estudos e 0s proprios participantes
demonstraram que ha dificuldades em relacdo a compreensao de alguns conceitos cientificos

desse nivel de ensino e os professores ndo podem ser penalizados porque “ndo sabem”, na
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perspectiva de que terdo como aprender sozinhos tais conhecimentos. Grande parte das
instituices formadoras sequer menciona em seus programas o estudo de conceitos cientificos.
N&o € o caso da IES visitada que, além de ter uma carga horaria bem acima da média nacional
apresentava em seus ementarios temas voltados a estudos especificos das areas cientificas
ministradas nos AIEF.

Assim, destacamos que compreender os conceitos cientificos € uma condicdo
importante para que as aulas sejam elaboradas e executadas visando assegurar uma
aprendizagem significativa dos/as alunos/as, principalmente quando a perspectiva adotada é
interdisciplinar, que requer integrar os conceitos de varias disciplinas, sem perder de vista a
especificidade de cada area.

O curso de formacdo inicial, no caso deste estudo, o de Pedagogia, tem uma
responsabilidade muito grande em envolver nos curriculos académicos discussdes teorico-
préticas que visem a favorecer aos futuros profissionais uma compreensdo das diferentes areas
do conhecimento, ndo apenas dos aspectos metodolégicos, como a maioria dos cursos
privilegiam, mas também nas questdes conceituais das diferentes areas cientificas que serdo
ministradas pelos/as seus/uas egressos/as. Entendemos, com essa afirmacdo, que a formacéo
dos/as profissionais demanda estudos especificos das disciplinas escolares nos curriculos
académicos, os quais ndo fiqguem restritos as metodologias que devem ser utilizadas, mas
proporcionem a compreensdo dos conceitos e da evolucdo das complexidades que os
envolvem. Dessa forma, consideramos necessario assegurar estudos voltados para 0s
fundamentos conceituais relativos aos conceitos das areas cientificas dos AIEF nos cursos de
Pedagogia que formam professores/as que atuardo nesse segmento educativo. No entanto, as
declaractes dos/as professores/as da IES que foram entrevistados nos levaram a inferir que o
curriculo praticado nessa instituicdo ainda € focado no modelo disciplinar. Logo, 0s conceitos
em si sdo pouco enfatizados, sendo que a maior preocupacdo volta-se para a questdo
metodoldgica. Nesse fato reside uma contradicdo entre aquilo que propde o PPP e o que é
praticado.

Ressaltamos que, nas escolas dos AIEF que visitamos, prevalece a concepgdo de que 0
ensino de conceitos se fundamenta em uma ideia de hierarquia no que se refere aos
conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica. Essas disciplinas sdo tratadas como
basilares para a aprendizagem dos alunos, especialmente a Lingua Portuguesa, chegando a
influenciar na ideia de que para aprender os conhecimentos “gerais” (em alusdo a Historia,
Geografia, Ciéncias e outros), seria necessario, inicialmente, que o aluno aprendesse a ler,

como se essa apropriacéo estivesse desvinculada do conhecimento que todas as areas do saber
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cientifico detém. Essa perspectiva, a nosso ver e na concepcao de alguns professores da IES, é
falsa e favorece a continuidade das politicas educacionais nacionais centradas na
aprendizagem de apenas dois componentes curriculares nos AIEF. Consideramos que,
adotando essa perspectiva no ensino, as escolas reforcam a ideia de que a leitura € uma coisa e
a aprendizagem é outra.

Quanto aos demais conhecimentos, sdo tratados como secundarios ou mesmo
“esquecidos” no decorrer do processo, como no caso das disciplinas Histéria e Geografia.
Observamos que na escola “E2” essas disciplinas nao foram abordadas durante todo o periodo
em que acompanhamos as aulas; na escola “E1” foram deixados de lado durante duas
semanas. Isso ocorreu porque ocorreram situacfes alheias ao processo que impediram a
realizacdo das aulas e elas ndo foram efetivadas em outro momento da semana.

Ressaltamos, no entanto, que a professora regente da escola “E1” era responsavel
pelos conhecimentos de cinco disciplinas: Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histdria
e Geografia; considerando que em Matematica a professora dispunha de seis horérios na
semana para realizar as atividades e 0 ensino de novos contetdos, acreditamos que nao seria
prejuizo de conhecimento fazer a substituicdo de algumas aulas para evitar mais
distanciamento do conhecimento de Geografia, por exemplo.

Nessa perspectiva, acreditamos que o curriculo do Curso de Pedagogia ndo pode
prescindir de estudos voltados para a discussdo de conceitos ensinados nos anos iniciais. Nao
se trata de estudar o programa curricular das diferentes areas de conhecimento em toda sua
amplitude, mas de conhecer os fundamentos basicos dos conceitos dessas areas, sua relacao
com o mundo e com as pessoas, a historia e as possibilidades de utilizacdo dos conceitos
cientificos que possui, como forma de favorecer aos futuros educadores uma formacao estudo
tedrico-préatica na perspectiva da interdisciplinaridade.

Essa proposicdo, no entanto, ndo se desvincula da necessidade de envolvimento no
curriculo formativo do Curso de Pedagogia a discussdo e vivéncias interdisciplinares ao longo
do curso, envolvendo as disciplinas do curriculo que, a nosso ver, aproxima os profissionais
de um trabalho critico e emancipador. Destacamos que as vivéncias interdisciplinares
valorizam a utilizagdo de diferentes dinamicas de estudo e recursos de ensino, aproximando
0s conhecimentos ja apreendidos daqueles que os alunos estdo conhecendo, tornando-se
elemento significativo para o desenvolvimento das aprendizagens.

Ao refletir sobre os projetos escolares em relacdo as falas dos professores das escolas,
encontramos algumas contradi¢des entre aquilo que estava preconizado como perspectiva de

trabalho docente e o praticado. Como exemplo, destacamos a proposi¢do de um trabalho
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critico e politizado em uma das escolas enquanto as condi¢des de trabalho eram precérias,
com turma superlotada, poucos recursos didatico-pedagdgicos a disposicdo dos professores,
horério rigido e fragmentado e espacos diferenciados que ndo comportavam as turmas,
distanciando a perspectiva de um trabalho inovador e voltado para a proposi¢do apresentada
no PPP.

Dessa forma, concordamos que € essencial que o Curso de Pedagogia envolva na
formacdo inicial dos/as futuros/as docentes discussdes e vivéncias na perspectiva da
interdisciplinaridade ndo para definir a priori o caminho a ser tracado, mas visando a ampliar

o conhecimento e possibilitar novas préaticas nas escolas e nas IES.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada para professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental

G

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica-BI. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
PARA PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

| IDENTIFICACAO

1. GENERO:
() feminino () masculino

2. IDADE:
() menos de 30 anos
() entre 31 e 40 anos
() entre 41 e 50 anos
() acima de 51 anos

3. TEMPO DE MAGISTERIO:
4. CURSO REALIZADO NA GRADUACAO:
INSTITUICAO FORMADORA:
Ano de conclusdo da Graduagéo:

5. AREA E ANO DE CONCLUSAO DE POS-GRADUAGAO:

Especializaco: /
Mestrado: /
Doutorado: /
Pés-doutorado: /

Il TEMAS PARA A ENTREVISTA

CEoNoO~WNE

e
AWNRFRO

Contribuicdes da formagdo em Pedagogia ou equivalente para exercer o Magistério nos anos iniciais:
Maiores dificuldades na docéncia dos anos iniciais:

Desafios e possibilidades do cotidiano escolar:

Tipo de planejamento, contetidos selecionados e execugao:

Recursos que utiliza e associacao destas aos conteidos:

Uso de livros didaticos:

Como lida com os alunos que tém dificuldades de aprendizagem:

Se prioriza alguma disciplina no processo; motivos:

Relagéo entre os conteddos e a formacao académica:

. Leituras que auxiliam na sala de aula:

. Existéncia de dificuldade com conteldos na pratica e motivos
. Como lida com as dificuldades dos alunos na aprendizagem:

. Importéncia das notas e instrumentos avaliativos:

. Perspectivas de mudanca no processo avaliativo:
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APENDICE B - Roteiro para observacdo em sala de aula

G

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BI. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

ROTEIRO PARA OBSERVAGAO EM SALA DE AULA

Postura da professora frente aos alunos:

InteracBes aluno-aluno no desenvolvimento de atividades:

Formas de apresentacdo e acompanhamento de atividades que envolvem contetdos disciplinares:

Tipos de atividades e seu desenvolvimento:

Correcdes realizadas (forma):

Relag&o professor-aluno:

Dinamicas e recursos didaticos utilizados (forma e frequéncia):

Uso do livro didatico (No Curso de Pedagogia observar como sdo discutidas as possibilidades do livro

didatico no contexto escolar):

9. Avaliacdo do processo ( No Curso de Pedagogia observar também como discutem o processo de
avaliacdo e seus reflexos no cotidiano escolar):

10. Contetdos estudados em cada disciplina (no Curso de Pedagogia, observar a relagdo estabelecida dos

conteldos da disciplina com os contetidos escolares dos anos iniciais)

N O~ wDNRE



APENDICE C - Roteiro para entrevista nas IES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAQAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO
E-Mail: ppged@faced.ufu.br
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Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BL. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

| IDENTIFICACAO:

a. Instituicdo formadora:

1. Idade:

2. Tempo de Magistério no Ensino Superior: /no Curso de Pedagogia:
3. Disciplina de atuagdo no curso: /em outros cursos:

4. Formacdo docente:

5. Graduacéo:

b. ano de conclusédo:
6. Pds-Graduacdo:

a. Especializaco: /
b. Mestrado: /
c. Doutorado: /
d. Poés-doutorado: /

ROTEIRO:
Atua ou ja atuou na coordenacao do curso ou colegiado?

Curso x expectativas dos professores das disciplinas especificas e discentes;
Carga horéaria? Adequada?

Formagcédo polivalente dos professores dos anos iniciais;

Avaliacéo do curso? Participacdo?

Conteudos escolares nas aulas que ministra;

Relacdo contetido-forma nas aulas;

Uso de recursos nas aulas? Nas escolas? E o livro didatico?

Participacdo em projetos/estudos com professores dos anos iniciais;
Valorizagao no espaco escolar das disciplinas Matemética e Lingua Portuguesa;

Sobre a estruturacao/reestruturagdo do Curso de Pedagogia/propostas de alteracdo no curriculo;
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APENDICE D - Solicitacdo de autorizacéo para desenvolvimento da pesquisa

G

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica-BI. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

UBERLANDIA, 30 DE OUTUBRO DE 2012

De: Prof. Dr2 Graga Aparecida Cicillini
Faculdade de Educagdo
Universidade Federal de Uberlandia

Prezada senhora,

Nos iremos desenvolver o projeto de pesquisa “Saberes e praticas do Curso de Pedagogia: contetidos
escolares na formacao inicial das professoras dos primeiros anos do Ensino Fundamental.”. Os responsaveis
pelo desenvolvimento desse projeto sdo “Graca Aparecida Cicillini e Arthane Menezes Figueirédo”. Os
objetivos sdo “analisar como os saberes da formacdo em Pedagogia sdo contributivos para a atuagédo de
docentes nas séries iniciais”. Para desenvolver esse projeto, nos utilizaremos como metodologia observagdo nao
participante, seguida de entrevistas gravadas e posteriormente transcritas, anélise de documentos como Projeto
Politico Pedagdgico, atividades realizadas em sala pelos alunos livros didaticos utilizados; assim que
analisarmos os dados da gravacdo fonética/filmagem as mesmas serdo desgravadas. NOs pretendemos buscar
alguns dados da nossa pesquisa na sua Instituicao e, para isso, precisamos de sua autorizacdo para obter esses
dados.

No final da pesquisa nds iremos publicar em revistas de interesse académico e garantimos o sigilo de
sua Instituicéo e de todos os envolvidos no processo. A senhora ndo terd nenhum prejuizo com a pesquisa e com
os resultados obtidos pela mesma, assim como néo ter{a nenhum ganho financeiro de nossa parte.

O projeto serd analisado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos na Universidade
Federal de Uberlandia (CEP/UFU) e nds nos comprometemos em atender a Resolugdo 196/96/Conselho
Nacional de Saude.

Caso o senhor queira, podera nos solicitar uma cépia do Parecer emitido pelo CEP/UFU, apés a analise
do projeto pelo mesmo.

A sua autorizagao sera muito Util para a nossa pesquisa e nos seré de grande valia.

Aguardamos a sua manifestagéo.

Atenciosamente,
Graga Aparecida Cicillini
FACED/Universidade Federal de Uberlandia
Para: Sr(a). XXXXXXXXXXXXXXX
Cargo:
Instituicdo:

Endereco:
Fone:
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APENDICE E - Declaracéo da instituigdo coparticipante

DECLARAGAO DA INSTITUICAO CO-PARTICIPANTE

Declaro estar ciente que o Projeto de Pesquisa “Saberes e praticas do Curso de Pedagogia: conte(idos
escolares na formacao inicial das professoras dos primeiros anos do Ensino Fundamental” sera avaliado
por um Comité de Etica em Pesquisa e concordar com o parecer ético emitido por este CEP, conhecer e cumprir
as ResolucBes Eticas Brasileiras, em especial a Resolucio CNS 196/96. Esta Instituicio esta ciente de suas
corresponsabilidades como instituico coparticipante do presente projeto de pesquisa, € de seu compromisso no
resguardo da segurangca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura
necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Autorizo a pesquisadora Arthane Menezes Figueirédo a realizar a pesquisa utilizando as seguintes
etapas metodoldgicas:

12 Preencher um formulario de investigacdo; levantar dados priméarios por meio de um estudo
documental a partir do Projeto Politico Pedagdgico da Institui¢do;

2% Realizar observagdo ndo-participante junto a docentes, durante sua atuacdo na sala de aula por um
periodo delimitado e acordado previamente; as observacdes serdo anotadas em um diéario de campo, com foco na
forma pela qual as professoras lidam com os conteidos escolares da turma indicada para o estudo, podendo fazer
descri¢cdes dos sujeitos, do local da prética, das atividades desenvolvidas nas aulas, assim como reconstrucéo de
didlogos efetivados pelos sujeitos, utilizando-se da infra-estrutura dessa Instituicdo, sempre cuidando para
preservar a identidade dos colaboradores.

3% Realizar entrevistas com as professoras colaboradoras, utilizando gravador de voz como recurso

auxiliar, em local e data agendada junto as mesmas.

Responsavel pela Instituicdo
Cargo
Data
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APENDICE F - Termo de compromisso da equipe executora

U

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAQAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BI. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

TERMO DE COMPROMISSO DA EQUIPE EXECUTORA

Eu, abaixo assinada, me comprometo a desenvolver o projeto de pesquisa intitulado “Saberes e praticas
do Curso de Pedagogia: conteddos escolares na formagdo inicial das professoras dos primeiros anos do Ensino

Fundamental” de acordo com a resolucdo 196/096/CNS.

Data: 29/11/2012

Nomes e Assinaturas:

ARTHANE MENEZES FIGUEIREDO
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APENDICE G - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - modelo

G

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BL. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - MODELO
Voceé estd sendo convidado () para participar da pesquisa intitulada “Saberes e praticas do Curso de Pedagogia:
conteddos escolares na formagéo inicial das professoras dos primeiros anos do Ensino Fundamental, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Graga Aparecida Cicillini e Arthane Menezes Figueirédo. Nesta pesquisa nds
estamos buscando “analisar como os saberes da formagao em Pedagogia sdo contributivos para a atuagdo de docentes
nas séries iniciais”. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Arthane Menezes
Figueirédo na escola selecionada, ap6s aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa. Na sua participacdo, estarei
observando suas aulas de forma ndo participante, fazendo registros das aulas presenciadas, envolvendo didlogos,
atividades desenvolvidas, fazer copias de atividades realizadas e partes dos livros didaticos, além de entrevista aberta e
semi-estruturada com uso de gravador de voz, para transcricao posterior dos dados. As observacgdes serdo realizadas na
sala de aula e no entorno da escola, em datas previamente agendadas, onde vocé terd>. Acesso ao roteiro de
observacdo de aulas. Todas as observacOes serdo realizadas pessoalmente pela pesquisadora. Apos a transcrigdo das
gravacOes das entrevistas para a pesquisa e caso vocé tenha interesse, podera ficar com copias das gravacoes,
assinando um recibo ou, se ndo desejar ficar com o material, devera assinar uma declaracéo autorizando a destruicéo
dos dados gravados. Informo-lhe que, em nenhum momento voceé sera identificado (a). Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada. Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por
participar na pesquisa. Os riscos consistem na possibilidade da ndo preservagdo de sua identidade no momento em que
a pesquisa for divulgada ou as informagdes prestadas por meio das entrevistas serem distorcidas em sua concepcao
original, além da pesquisadora destacar aspectos ndo relevantes ou depreciativos de seu trabalho, que se relacionem
com o momento da observagdo em campo e analise de documentos. No entanto, esses serdo minimizados, a partir dos
cuidados desenvolvidos pela pesquisadora no tratamento dos dados e também no armazenamento das informacdes
originais, assegurando-lhes a seriedade nesse procedimento, por meio de compromisso ja afirmado com a pesquisadora
responsavel em termo de compromisso especifico para esse fim.
Ressalto ainda os beneficios em vocé participar dessa pesquisa, onde poderd ter>. Acesso as analises que poderdo ser
utilizadas como instrumento para reflexdo sobre sua pratica ou consulta cientifica para aprimoramento profissional, no
caso de realizar cursos de pds-Graduacdo, por exemplo. Além disso, estara conhecendo uma técnica de investigacdo
cientifica, interagindo com a pesquisadora no campo de sua prética, analisando a postura ética, metodol6gica e 0s
instrumentos pertinentes ao estudo que lhe auxiliardo a respeitar e valorizar o universo cientifico, desde que a
pesquisadora estabeleca uma boa relagéo e ndo incorra em submissdo dos participantes ou das instituicdes a situacoes
vexatorias ou depreciativas em suas analises e se comporte com uma postura adequada a sua condigdo, mesmo que
venha a tecer criticas aos sujeitos investigados, tratando-os de forma respeitosa e cordial.
Voce é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagéo.
Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé. Qualquer davida a respeito da
pesquisa, vocé poderd entrar em contato com:
Graca Aparecida Cicillini — Faculdade de Educagdo/UFU — (Orientadora) — 3239-4212.
Arthane Menezes Figueirédo — Faculdade de Educagdo/UFU — 3239-4212.
Podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de
Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Ménica — Uberlandia -MG, CEP:
38408-100; fone: 34-32394131

Uberlandia, de de20
Arthane Menezes Figueirédo Graca Aparecida Cicillini
Pesquisadora Pesquisadora

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Participante da pesquisa, Data
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APENDICE H - Termo de aprovacdo da entrevista transcrita com carta de

encaminhamento

Universidade Federal de Uberlandia
Faculdade de Educacédo
Programa de Pds-Graduagédo em Educagéo
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BI. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG.
Fone/fax0XX 03432394212

TERMO DE APROVAGCAO DA ENTREVISTA TRANSCRITA COM CARTA DE
ENCAMINHAMENTO

CARTA DE ENCAMINHAMENTO
Prezado (a) professor (a),

Agradecemos sua participacdo como colaborador (a) da pesquisa de doutorado em Educagdo: “Saberes da
docéncia no Curso de Pedagogia: o lugar dos conteudos escolares na formacao de professoras (es) para os
anos iniciais”, realizada pela Proft Arthane Menezes Figueirédo, sob orientacdo da Profa Dr2 Graga Aparecida
Cicillini, do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da FACED/UFU, que integra o Programa de Doutorado
Interinstitucional — DINTER UFU/UNIFAP. Ressalto que esta participagdo foi de fundamental importancia para
a compreensdo do estudo realizado e, para que possamos dar encaminhamento a redagdo analitica das
informacdes, encaminhamos a versdo transcrita de sua entrevista para revisdo, aguardando sua aprovagao e
possiveis corre¢des quanto aos dados fornecidos a época.

Atenciosamente,

Arthane Menezes Figueirédo e Graga Aparecida Cicillini

TERMO DE APROVACAO DA ENTREVISTA TRANSCRITA

Eu, , declaro que conferi e revisei a transcri¢éo
da entrevista, atestando a fidelidade das informages nela contidas e autorizando sua utiliza¢éo.

Local, / /

Assinatura do (a) participante:
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APENDICE I - Termo de autorizacio para destruicdo dos arquivos digitais utilizados na

pesquisa
O

Universidade Federal de Uberlandia
Faculdade de Educacéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
E-Mail: ppged@faced.ufu.br
Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BL. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

TERMO DE AUTORIZACAO PARA DESTRUICAO DOS ARQUIVOS DIGITAIS
UTILIZADOS NA PESQUISA

Eu, , autorizo as pesquisadoras
Graca Aparecida Cicillini e Arthane Menezes Figueirédo a apagar os arquivos digitais, oriundos de
gravacdes realizadas em sala de aula e/ou durante as entrevistas realizadas comigo, assegurando que
0S mesmos nao sejam utilizados posteriormente de forma indevida.

Local, / /

Assinatura do (a) participante:
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ANEXOS

ANEXO I - Transcricao da entrevista com a Professora Lucia, realizada em 25/10/2012

L

Universidade Federal de Uberlandia
Faculdade de Educacéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jo#o Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BL. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA CARMEM, realizada em 25/10/2012

IDENTIFICACAO
Geénero: feminino
Idade: entre 41 e 50 anos
Tempo no Magistério: 8 anos na Educacdo Infantil (como educadora infantil, sem habilitacdo a
época) 6 anos no Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)
Curso realizado na Graduacdo: Normal Superior
Instituicdo formadora: Unipac (privada)
Ano de conclusdo: 2007
Pés-Graduacdo: Psicopedagogia e Educacdo Especial (2008 ou 2009)

ENTREVISTA

Fale um pouco sobre como a formagdo que vocé teve contribuiu para o exercicio do Magistério dos
anos iniciais, comente se vocé considera que ela foi satisfatoria:

R: Todo professor fica um pouco frustrado com a formagdo, né? Porque na faculdade ndo se aprende
tudo o que precisa, é muita teoria e pouca préatica, entdo quando o professor chega pra dar aula ndo esta
preparado. O Estagio que a gente tem, também ndo ajuda muito, quando os professores chegam na
escola para dar aula, chegam com muitas dividas, ndo sabem por onde comecar. Nos 3° anos por
exemplo, os professores ndo sabem como lidar com a indisciplina, que é cada vez maior. Entdo, me
senti muito frustrada no inicio, a minha experiéncia na Educagdo Infantil ajudou muito, porque ja tinha
uma experiéncia em sala de aula.

Jé& pensei em mudar de profissdo algumas vezes, mas gosto de trabalhar com criancas,

Qual vocé acha que é a maior lacuna da sua formagao?

R: A falta de pratica. O Estagio ndo da esse ponto, porque no Estagio os alunos ficam mais preocupados
em preencher corretamente as fichas e com a teoria do que com a pratica. Também tem professor que
ndo gosta de receber estagiario, ai fala que vai s6 assinar a ficha pra ele e tem gente que aceita. Tive
muitos colegas meus que nem chegaram a fazer Estagio.

Quais as maiores dificuldades para a pratica docente atualmente?

R:Estar acompanhando a tecnologia, porque pode ajudar o professor na sala e ele tem que conhecer. Eu
me sinto tranquila nessa escola porque tem uma clientela boa, sem muitos problemas, a gente ta sempre
puxando pela familia, mas sdo poucos que ndo atendem. Mas fico preocupada com outras pessoas que
vem trabalhar, por causa da formagéo que estéo tendo.

O que vocé gosta no cotidiano da escola?

R: Tudo. Sou apaixonada na profissdo. Tem muito estresse, principalmente quando pego o salario, ndo
da pra muita coisa, pode fazer pouco. [Llcia d& um suspiro, olha para o lado] Ai meu marido fala pra eu
fazer mestrado, doutorado e dar aula na faculdade pra ganhar mais. S que eu falo pra ele que eu quero
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trabalhar com criangas, € o que eu gosto, ai ele fala que eu tenho que me conformar entdo, pois nunca
véo me pagar bem.

Vocé participa de algum sindicato?

Né&o, porque ndo prefeitura nem existe, a classe ndo é tdo unida, se entra em greve é meia duzia, ndo da,
acaba ndo tendo andamento. Se tivesse estaria junto, acho que todo professor tem que lutar para
melhorar.

Como ¢ o planejamento da escola?
R: Existe o0 anual, o bimestral e ai a gente vai encaixando as aulas. Eu gosto de fazer por semana, ver o
gue precisa para estar orientando melhor o trabalho.

Como vocé seleciona/define os conteddos a trabalhar com os alunos?
R: Sigo os interesses da turma ou me baseio nos contetidos do plano anual.

Alguém cobra vocé?

R: Nédo. Mas minha supervisora confia muito no meu trabalho, ela participou do planejamento anual,
tudo o que a gente faz passa por ela, xerox, projetos, avaliacdes. Entdo, ndo tenho problema quanto a
isso.

Quais recursos vocé utiliza com mais frequéncia?

Todos possiveis. Se tivesse até Datashow levava para a sala. [uma professora que estava ao lado e ouvia
a entrevista falou que j4 tem um e que, no momento estd com ela, LUcia pergunta, demonstrando
surpresa: Jura? A outra professora pergunta se ela ndo sabia, Lucia fala que ndo, dad um sorriso e, em
seguida, complementa...] Vai ser um recurso a mais, vou usar sim. Estou até me organizando comprar
um notebook pra mim, 14 em casa tem dois computadores. E bom, sdo tantas imagens que a gente pode
utilizar pra mostrar pros alunos, principalmente em sua turma de 2° ano [na turma observada, Llcia
ministra disciplinas consideradas “especializadas”, que tem menor carga horaria na turma que a
professora regente] Em aula especializada perde um pouco, os alunos ndo ddo muita importancia porque
ndo tem nota, os alunos também estdo mais agitados.

Como é distribuida a carga horaria das disciplinas ao longo da semana?
R: Tem no horério a quantidade de aulas para a matéria e ai distribuo dentro disso.

Vocé considera essa distribuicdo justa, coerente assim a quantidade de aulas que cada disciplina tem pra
ser trabalhada na semana?

R: Uma matéria ndo tem que estar dissociada da outra, isso serve sé para o professor se direcionar, mas
de acordo com o que o aluno precisa mais pode ser mudado pelo professor — Histdria, Geografia e
Ciéncias... [faz uma pequena pausa] pode ser relacionado com a Lingua Portuguesa. Se vocé vé que seu
aluno precisa mais de Matematica, vocé pode incluir mais aulas dessa matéria. Em todas as disciplinas
o aluno vai ter que ler, interpretar textos. [para um pouco, olha atenta para mim e fala, com seguranca]
Deve-se colocar mesmo, porque se ndo colocar, vai ter professor que vai deixar de trabalhar uma
matéria.

Entdo, concordo com a distribuicdo atual porque se um aluno ndo sabe ler ndo entende os assuntos de
Historia, Geografia, Ciéncias.

No inicio do ano, eu sempre priorizo a leitura dos alunos, posso até trabalhar com textos das outras
matérias, mas primeiro trabalho sé a leitura, acho que da mais resultado.

Vocé tem dificuldade com alguma disciplina? Qual?

R: Néo, gosto de todas. Mas outros professores que estdo chegando, que estdo se formando agora tém
dificuldades de Matematica. Porque na Matematica quase todos os assuntos tém que ter concreto. Eles
tém dificuldades da propria formacdo, foi fragilizada, tém dificuldade de levar material concreto para a
sala, fazer grupos, porque os alunos fazem bagunga. Por exemplo, na semana da crianca fui fazer uns
joguinhos de Matematica com meus alunos que levou os cinco horarios. Tem professor que ndo gosta
disso. Por isso tambhém que acho que deve ter mais aulas de Portugués e Matematica.

Vocé considera que os conteidos escolares sdo adequados?
R: como assim?

O programa curricular das secretarias de Educacdo é o que vocés seguem na sala de aula?
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R: Tento trabalhar como esta, vem de cima, mas acho correto sim. Ai vocé encaixa o que o aluno traz
pra sala de aula.

E diferente o que o aluno quer aprender do que esta no programa?
R: N&o. Vai de regido pra regido, mas a escola tem que saber adaptar o conteido. N&o tenho esbarrado
nesse sentido.

Como vocé usa o livro didatico?

R: Uso dele aquilo que me interessa e que vai ser interessante para os alunos, nao fico presa ao livro
ndo. Tem atividades boas, outras fora da realidade. Tenho que ver o que vai interessar para 0 meu
aluno. O plano anual é feito com aquilo que a gente ja trabalha e também como livro. No préximo ano
os alunos véo poder escrever nos livros de Portugués e Matematica, entdo vamos ganhar tempo, porque
o0s alunos ndo vao ter que copiar as atividades do livro.

O que vocé costuma fazer para que os alunos com dificuldades aprendam?

R: Explico de uma forma, o aluno ndo compreendeu, vejo a dificuldade de cada um, mas tem crianga
que fica inibida pra perguntar. Se for a maioria que ndo entendeu, volto a explicar, quando vejo que tem
poucas, vou atendendo individualmente. Quando tem muita dificuldade, procuro mudar a pratica. As
salas sdo0 muito heterogéneas, a familia € muito importante e tem criangas que na sala de aula t&
prestando ateng&o a outras coisas. Dependendo do caso, a gente procura ajuda profissional.

Tem na escola?
R: Nao [Lucia ri e balanga a cabeca]. A gente pede para 0s pais procurarem essa ajuda, apesar de que
minha supervisora ja encaminhou algumas criancas para médico, por exemplo.

O que vocé pensa sobre a avaliagdo por notas, vocé utiliza?

R: Foi a que conheci, nunca trabalhei diferente, mas acho necessario. Minha filha, por exemplo, ja
estudou em uma escola que era por ciclo, ao invés de notas de zero a dez tinha conceitos A, B, C, ficava
me perguntando o que significava aquelas letras, quanto valia o A, 0 B ou o C, entdo acaba sendo a
mesma coisa. Mas ela fazia prova, s6 que sem ter nota nenhuma, mas tinha 14 o certo ou errado nas
questdes, de qualquer forma h4 uma avaliacéo, entdo ndo faz diferenca.

A partir do préximo ano as criangas do 2° ano ndo serdo mais retidas, ndo concordo, porque cada
crianca tem seu momento, mas ndo adianta também ficar retida e tem 0 mesmo acompanhamento do
ano anterior.

Vocé acha que a forma de avaliar os alunos poderia ser diferente? Como?

R: Ndo [Lucia faz uma entonacdo de surpresa e eshoga um sorriso] N&o conhec¢o. Poderia ter uma forma
de falar sobre como é o desenvolvimento de cada aluno, poderia ser na avaliagdo como um todo, além
da individual, poderia ter uma em conjunto. Sinto falta de saber no inicio do ano a histéria de cada
crianca em relacdo aos anos anteriores. Que nem uma histdria que li sobre um aluno que uma vez
entregou um presente para uma professora, um frasco de perfume usado, s6 um restinho, enrolado em
um papel de embrulho comum, ai ela foi ler os relatério desse aluno dos anos anteriores e descobriu que
ele tinha perdido o pai e a mae, e passou a acompanhar ele de perto e ai, quando esse aluno cresceu,
virou médico e escreveu pra ela agradecendo a atencéo que tinha Ihe dado.

Entdo vocé acha que seria interessante ter um relatério individual de cada crianga?
R: Acho, mas por favor, ndo vai falar que eu disse isso, porque os outros professores ndo iriam gostar,
porque ia dar mais trabalho.

Nesse relatdrio, entdo, deveria ser ressaltado os aspectos bons dos alunos?
R: com certeza, principalmente os pontos positivos, depois as dificuldades.
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ANEXO Il - Transcricdo da entrevista com a Professora MIRNA, realizada em
29/10/2012

Universidade Federal de Uberlandia

Faculdade de Educacéo

Programa de Pdés-Graduacao em Educacédo
E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BI. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA MIRNA realizada em 29/10/2012

[11. IDENTIFICACAO

Género: feminino

Idade: acima de 51 anos

Tempo no Magistério: 28 anos

Curso realizado na Graduagéo: Pedagogia e Normal Superior

Ano de concluséo: ndo lembra

Pés-Graduacéo: Psicopedagogia e Ciéncia da Religido (2008 ou 2009)

I ENTREVISTA

1.

Fale um pouco sobre a formagdo que vocé teve e como ela contribuiu para o exercicio do Magistério
nos anos iniciais.

R: Primeiro fiz o Magistério, depois cursei Pedagogia e Normal Superior. No Magistério o professor
saia mais preparado para trabalhar com os alunos, porque tinha amis pratica, na Pedagogia, é mais
teoria, tem pouca pratica, entdo acaba que o professora ndo sabe bem o que fazer. Entdo os professores
que fazem Hoje s6 a Pedagogia véo sofrer na sala de aula, porque a realidade ndo condiz com a prética.
Com os alunos é diferente, 14 eles tem s6 aquele momento do Estagio para fazer a pratica, entdo é muito
diferente.

Como vocé vé a existéncia de outros professores dividindo a carga horaria das disciplinas da semana, as
chamadas aulas especificas?

R: Tem um lado bom, a gente trabalha s6 16 horas por semana, mas ai eu faco um trabalho intenso com
os alunos de segunda a quarta, folgo na quinta, ai na sexta eu volto s6 pra dar um horério, mas eu
preferia que a prefeitura me pagasse melhor, em vez de ter os médulos. No inicio [referindo-se a
carreira] eu trabalhava sozinha todas as aulas e o trabalho rendia mais, porque eu podia flexibilizar, se
precisasse de mais tempo em Matematica, por exemplo, eu podia organizar. Agora, ¢ mais complicado,
e também as avaliagGes sdo todas por minha conta, as especialistas ndo fazem prova, ai eu ainda tenho
gue usar 0 meu horario para todas as avaliaces.

Como ¢ o sistema de avaliacdo da escola?
R: S&o trés avaliagdes por bimestre, sendo duas ao longo do periodo e uma bimestral. Na bimestral,
envolvendo todos os conteddos trabalhados no bimestre.

Vocé trabalha com quais disciplinas?
R: Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia.

Voceé tem ou ja teve dificuldades com alguma das disciplinas?
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R: Historia, eu ndo gosto de Histdria e os alunos acabam percebendo isso, ¢ uma disciplina que se eu
pudesse ndo daria. Trabalho com essa disciplina porque tenho que trabalhar, mas ndo acho que ela seja
importante. O importante para mim é que os alunos saibam ler e interpretar o que Iéem.

Vocé acha que Portugués e Matematica sdo mais dificeis para os alunos?

R: Sim, mas também sdo as mais importantes, porque sdo a base dos conteldos que eles vao estudar
depois. Se um aluno ndo sabe ler ndo consegue entender os assuntos das outras disciplinas e a
Matematica trabalha o raciocinio dos alunos, entdo sdo muito importantes. Em Portugués, valorizo mais
a interpretacdo e a producdo de textos, porque faz os alunos entenderem o que léem, entdo o resto é
consequéncia! Eu sinto falta de trabalhar com a turma em producéo de textos [referindo-se as mudancas
recentes da escola, em que essa parte da disciplina Lingua Portuguesa passou a ser ministrada por outra
professora]. No inicio do ano, meus alunos ndo sabiam produzir textos e vinha fazendo um trabalho
com eles toda semana e hoje é visivel a mudanga nas producdes que eles fazem.

Também gosto muito de Ciéncias e Matematica, mas Ciéncias, histéria e geografia ndo sdo muito
importantes nessa fase dos alunos.

Como sdo feitas as provas bimestrais, tipo, horario, liberagdo dos alunos?
R:Tem aula Curso Normal, os alunos ndo séo liberados, antigamente eram, hoje a gente escolhe o
horério para aplicar a prova, eu prefiro antes do intervalo.

Vocés tém algum controle externo em torno do trabalho feito na sala?
R: Ndo, da Secretaria de Educagdo, néo.

E da escola?
R: Cobranca, ne?

Tipo, no Estado, por exemplo, existem algumas provas para avaliar o que os professores estdo fazendo,
aqui ndo tem isso entdo?

R: Ah, aqui também tem, mas nédo tivemos problemas. Nossa escola inclusive, ficou bem colocada no
Gltimo ano, na Prova Brasil.

Quando isso acontece, vocés recebem algum incentivo?
R: N&o. [Maura da um sorriso e balanca a cabeca].

Como é que vocé vé a importancia dos contetidos para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos,
vocé fala que algumas disciplinas sdo mais importantes, entdo qual é o principal motivo de vocé achar
gue uns conteudos sdo mais importantes do que outros?

R: Na realidade, ndo é que um conteldo é mais importante que o outro, mas eu acho que...[pequena
pausa] se o aluno sabe ler, interpretar, escrever, operacionar, fazer os calculos matematicos, ele da conta
dos outros contetdos. Se ele ndo tem essas habilidades, ndo tem como eu dar geografia e historia pra
um aluno que néo sabe ler e entender o que leu. Ent&o por isso que eu falo da importancia do Portugués
e da Matematica, que € o raciocinio ldgico-matematico, na formacéo do aluno. Antes de eu dar outros
contelidos, pra mim isso é muito mais importante.

Entdo, nesse caso, é... vocé prioriza que eles aprendam a ler e também as opera¢des Matematicas?
Aprender a ler e escrever e as operagdes Matematicas?

R: e interpretar, né? Porque ndo adiante ele decodificar e ndo entender o que leu. Porque as vezes o
menino decodifica, mas ndo entende. Ai também ndo resolve o problema. Porque na hora que chega em
um problema matematico, como que ele vai resolver se ele ndo entendeu?

Vocé acha que o programa oficial de contetdos que referenda o planejamento anual é coerente ou falha
em alguma coisa?

R: Depende da turma, né? Porque se a turma ndo tem pré-requisito, ndo adianta eu dar aquele programa
pra ele. Como que ele vai continuar uma coisa que ele ndo tem base? Entéo ai vai depender da turma.

Mas ai vocé faz o planejamento antes de conhecer a turma?
R: a gente faz um diagnéstico um pouco antes do planejamento. Pelo menos pra saber se 0 aluno sabe
ler e interpretar e se ele pelo menos da conta de fazer as operagdes basicas. Entdo, tem um diagnostico.

E ai, nesse caso, se vocés perceberem que ele tem dificuldade?
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[interrompe a pergunta] vocé tem que retomar o conteddo.

Vocé tem essa liberdade?

R: Tenho, tenho. Em fevereiro inteirinho eu posso trabalhar nas séries iniciais, se eu achar que o0 meu
aluno ndo ta bem alfabetizado, eu posso trabalhar s6 alfabetizacdo. [a pesquisadora comenta que nao
sabia disso, Maura continua)]. E, vocé ndo tem que dar matéria nova pro aluno, ja chegar e comegar o
contetido vocé tem fevereiro inteirinho pra ver o que é que ele ndo alcanca trabalhar mais uns contetidos
que 0s outros.

A\, nesse periodo vocé ja encaminha algum aluno pra atendimento especial ou ndo, s depois?
R: E, geralmente nao é em fevereiro que a gente encaminha nao, é depois.

Vocé j4 trabalha ha muito tempo com o 5° ano?
R: J&, tem uns dez anos.

Direto?
R: Ndo, teve interrup¢do, ndo €? Porque eu assumi uma direcéo e nesse periodo eu sai da sala.eu fiquei
longe da sala de aula, mas eu trabalhei uns dez anos, sé com 5° ano.

Vocé prefere?
R: Gosto.

A tua preferéncia é o 5° ano entdo?
R: Isso.

Por qué?

R: Eu ndo gosto de crianga muito pequena porque ela é muito dependente. Eu prefiro os maiores porque
eles ja estdo ficando mais...[pequena pausa] independentes. [fala essa palavra com énfase]. O
pequetitito te cutuca, te puxa, ele quer muita atengdo, o maiorzinho j& comeca a libertar, né? Entdo, ele
ja fica mais independente. Eu prefiro menino mais independente. Ndo tenho muita paciéncia pros
pequetitos ndo. E complicado.

E ai, vocé também se relaciona melhor com os contelidos dessa série? VVocé acha que eles sdo mais
interessantes?

R: sdo mais interessantes, mesmo, sdo mais....te ddo mais margem pra pensar, porque quando vocé pega
alfabetizagdo, por exemplo, parece que vocé fica meio bitolado s6 na alfabetizacdo. Vocé foca naquilo
ali, vocé procura s6 coisas da alfabetizacdo. No 5° ano, ndo, ele te d& margem pra um monte de coisa.
Vocé pode trabalhar textos de informacdo dentro do seu contetido, que 0s meninos entendem. VVocé viu
0s textos que eu trabalho em sala. entdo, vocé procura textos de tudo: satira, tirinha, tudo é bom pra
eles, agora, as séries iniciais ndo tem como, é mais dificil o aluno ter essa habilidade.

E ai, pensando nos alunos que acabaram de sair da faculdade, vocé acha que pra eles é muito
complicado lidar com tudo isso?

R: é mais complicado.

Por qué?

R: Deixa eu tentar te explicar: nem tudo o que a gente aprende na sala de aula [referindo-se a formacéo
de professores no Curso Superior] a gente pode colocar em prética na sala de aula. Ndo tem como, vocé
vem de la com vérias ideias, vocé chega na sala a realidade é completamente diferente. O que vocé
aprende la, geralmente € pra vocé trabalhar em uma sala de vinte alunos. Ai vocé chega na sala tem
trinta e cinco. Entdo aquilo 14 j4 ndo adapta dentro da sala de aula. Outra coisa: muitas vezes, a
faculdade também ndo te da essa habilidade pra chegar e trazer aquele conhecimento que 14 é de uma
maneira, para um aluno que pensa como aluno, como crianga. Porque I a gente pensa como adulto, nos
viemos de 1a pensando como adulto. Tem aquela sistematica toda do ensino, ndo é? O aluno ndo, pensa
como crianga, entdo a linguagem dele ndo pode ser aquela de Ia, tem que transferir tudo isso pro aluno
entender. E as vezes ele quer realmente trazer tudo aquilo e jogar pro aluno e ndo dé conta, o aluno néo
entende. Sera que cé entendeu isso?
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Eu acho que sim, eu acho que tem um pouco a ver com 0 que eu vou te perguntar agora, é...entdo, vocé
acha que na formacéo, o Curso Superior ndo te da, quer dizer, ele te da elementos pra trabalhar com os
conteudos, especificamente, pensando nos conte(idos?

R: nd, nd, nim, nd, ndo.

O que falta?

R: Falta, como é que eu vou te falar? Pra mim é pratica, troca de experiéncia, sabe? E, é, o aluno falar a
mesma linguagem do que ta atuando. Porque |4 ele aprende de uma maneira, o que ta atuando atua de
outra, entdo eu acho que tinha que fazer a troca de experiéncia pro aluno da faculdade ter essa, como é
que eu vou te falar? Essa pratica, pra quando ele chegar, ele ndo sofrer muito. Porque 14 vocé
aprende...[pausa curta] didatica, vocé aprende [pausa curta] o Ensino Superior ndo te da essa base pra
trabalhar com a crianga. Vocé ta entendendo o que é que eu t6?

29. Acho que sim, vamos ver: como no Ensino Superior, na Graduacéo, as situagdes sdo muito hipotéticas,

30.

31.

sdo todas ficticias, vamos dizer assim....[isso, fala Maura] , entdo é uma dramatizacdo da realidade, mas
ndo é a realidade.[ Maura repete: ndo é a realidade] entdo quando chega na realidade, o contexto...[
Maura interrompe.....fala: e outra coisa]

R: e muitas vezes, a pessoa sai do Ensino Superior sem saber como vai trabalhar |4 nas séries iniciais.
Porque antigamente, quando a gente fazia o Curso Normal [referindo-se ao antigo Magistério de Ensino
Médio] a gente ja fazia o0 Curso Normal com um monte de atividades que vocé podia usar dentro da sala
de aula. Quando eu fiz 0 meu Curso Superior, ele ndo me deu essa base ndo. Eu ndo sei como é que é
hoje, mas ele ndo me deu essa base. Quer dizer, eu fui sofrer na sala de aula. Ai eu fui aprender pra
trabalhar. [interrompo a fala de Maura: mas ai deixa eu entender, vocé ja tinha o Magistério] ela
confirma: ja tinha o Magistério, mas eu tinha feito ha muitos anos. [ ah, entdo quando vocé foi atuar,j
foi depois da Graduagdo?] ndo, eu formei no Magistério, sé tinha dezessete anos, eu comecei a atuar
tinha vinte e dois, mas mesmo eu tendo s6 Magistério na época, eu, la, ainda me deu uma base, mas
quando eu fiz pedagogia, ndo me deu base, eu ja tinha, mas tinha colega minha que estudava junto com
a gente que sofreu, teve dificuldade, quer dizer, eu t6 falando no geral, t6 falando da minha experiéncia.
To falando que o Curso Superior tem que voltar mais pra pratica do que pra teoria, sera que é assim
mesmo? [complemento: essa € a tua ideia, isso que eu quero saber] Ah, t4, entdo minha ideia acho que é
essa.

Entdo, como é que vocé acha que resolveria isso, tipo assim....tem disciplinas no Curso Superior que
sdo especificas dos anos iniciais, entdo alguns cursos chamam de metodologias

R: [Maura complementa: sei...metodologia da Matematica metodologia da lingua portuguesa,...]

Isso, essas metodologias, vamos dizer assim, na maioria dos cursos vém com esse papel [Maura fala
enfatizando: mas ela ndo faz esse papel, porque eu acho que fica muito, eu acho que a prética da
metodologia fica falha.] é pouca?

R: Eu acho que tem uma falha ai, tinha que ter mais cursos de extensdo, daqueles cursos que a gente
faz, sabe? Dentro do Curso de Pedagogia, de troca de experiéncia. Entdo, na realidade, olha bem... a
pedagogia, ela ndo te coloca apta a trabalhar nas séries iniciais ndo. Pedagogia, ela te capacita pra ser
supervisor, orientador, ndo é verdade? [depende do curso] Nosso curso aqui é assim. A gente é que faz
uma complementagao pra usar 0 que a gente sabe nas séries iniciais.
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ANEXO 111 - Transcricdo de parte da entrevista com a professora CELIA, realizada em

30/10/2012 e 31/10/2012

Universidade Federal de Uberlandia
Faculdade de Educacéo
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E-Mail: ppged@faced.ufu.br

Av. Jodo Naves de Avila, 2121 — Campus S. Ménica—BL. “G”. CEP 38400-902 Uberlandia-MG. Fone/fax0XX 03432394212

TRANSCRICAO DE PARTE DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA CELIA, realizada
em 30/10/2012 e 31/10/2012

I. IDENTIFICACAO
Género: feminino
Idade: entre 31 e 40 anos
Tempo no Magistério: 7 anos
Curso realizado na Graduacgéo: Pedagogia Bacharelado, Pedagogia Licenciatura e Normal Superior
Instituicdo formadora: Pontificia Universidade Catdlica de Uberlandia
Ano de conclusdo: 2005
Pés-Graduacao:
Especializacdo em Psicopedagogia e Estudos da religido — 2008/2009

I ENTREVISTA

Vocé tem dificuldade em selecionar ou usar algum recurso ladico?
: Dificuldade? Nao [enfatiza demonstrando surpresa].

-

Vocé usa com frequéncia?
: Tento, tento usar com frequéncia. Porque todos eles tém o costume, ja [referindo-se aos alunos].

an

Vocé tem algum recurso especifico da rotina?
: Da rotina? [faz uma pausa, pensativa]

o w

4. Que faz parte do dia a dia, sei I, toda semana,... ou uma vez por més, assim?

R: os dadinhos, o alfabeto mével, eu trabalho muito com eles... vocé chegou a ver? [falo que ndo] Nossa, entdo
uns dias antes de vocé chegar, eu trabalhei com o alfabeto mével, eu dividi eles em duplas, pra eles colocarem
em ordem alfabética o alfabeto pra mim, eu entreguei tudo misturado, eles tinham que colocar em ordem, os
dadinhos, também pra contagem, isso eu uso muito. Esses dias agora eu vou usar de novo, pra trabalhar o...dois
mais trés, ai eu dou dois dadinhos, naquele dia vocé viu...ai agora eu vou trabalhar eles, eles vao jogar, vai ter
cinco rodadas e ai, cada um vai trabalhar com os dadinhos pra fazer as somas e ai a gente vai ver, vamos
supor...1% rodada, 22 rodada, 3% rodada, é€......quem fez mais pontos, ou seja, nas somas....o dadinho é uma coisa
que eu uso sempre...o dadinho, o alfabeto mével é os que mais uso....0 bingo, de nimeros, o de letras vocé ndo
chegou a pegar, mas usa muito também... mas uso principalmente o de nimeros, principalmente aquele que eu
trabalhei, de um a vinte e cinco ou de um a dez, esses sdo 0s que eu mais uso....bingo eles amam, mas néo tenho
[dificuldades], ndo muitas, as vezes tem assim na questdo de vocé acalmar eles, né? Porque isso é dificil com
aquela turma ali, mas no mais, ndo, pelo contrario, eles gostam muito. Eu percebo que eles aprendem muito mais
quando t& com o ludico, com o que eles registram no caderno de memorias. Se vocé for observar, no caderno de
memorias, as atividades lGdicas sdo muito mais registradas que as atividades de registro, do papel, parece que
eles absorvem muito mais do que a atividade do papel. Entdo assim, o retorno pra gente das atividades lddicas,
eu percebo maior, é um retorno muito maior. Por isso que as vezes é muito mais importante vocé trabalhar
primeiro as atividades ludicas e depois o registro porque até para os registros, eles fazem com maior facilidade.

5. Vocé jé tinha essa pratica antes?
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R: Ndo, eu era tradicionalista ao extremo. Porque eu fui formada no tradicional. Na rede particular era
tradicional e a rede estadual, ela segue também um pouco do tradicional. Mas eu sempre gostei muito de cantar,
muito de trabalhar com mdsica. Sempre, sempre que eu vou trabalhar conteGdo, introducdo de conteddo,
introducdo de alguma matéria ou de algum conteldo, eu sempre busco alguma coisa. Eu ndo introduzo: Oh,
vamos trabalhar adicdo, funciona assim, assim, assado..., ndo.... vamos trabalhar multiplicacéo...... ndo, eu
sempre trago....alguma histéria, que nem tem a histéria do menino que contava com os dedos, vocé viu? Ele
aprendeu, que ele ndo sabia multiplicar, ai ele aprendeu a contar com os dedos, porque com os dedos ele
conseguia fazer a multiplicacdo do nove, ai falava nove mais cinco [Célia mostra as duas maos, em uma delas,
mostra quatro dedos, na outra, cinco, enquanto explica a historia] , ai contava um, dois, trés, quatro, cinco
[conferindo os dedos de uma das méos] quarenta, quatro dezenas, cinco unidades, quarenta e cinco.... eu uso,
sempre tento usar isso, mas ndo dessa forma que eu uso aqui, porque aqui a gente tenta trabalhar a prioridade o
ludico primeiro pra depois vir com as intervengdes na parte do registro, porque os pais precisam, querem papel
pra poder ver, mas no mais eu percebo que eles absorvem muito mais com ele.

6. Entdo, vocé acha que o registro é por exigéncia dos pais?

R: Um pouco sim, E bom ter o registro também, até pra gente, de controle. Mas, 14 na escola que eu trabalhei,
por exemplo, eles cobravam muito da gente ter a prova mensal, porque ndo dava sé bimestral, porque dava
mensal? Precisava do papel, sabe? Por exemplo, se eu trabalho com os meninos aqui, é, vamos ver, adi¢do por
meio dos dadinho, se eu ficar trabalhando muito o lidico e as vezes eu ndo mando atividade de casa, alguma
coisa assim, 0s pais perguntam: mas vocé ndo t& dando nada? Porque os pais ndo véem que o brincar, que com o
brincar vocé também aprende, ainda tém aquela ideia tradicional que tudo tem que estar no caderno, entendeu?
Entdo pensam assim que 0 menino s6 tem que escrever, copiar do quadro, e ndo é s isso, a gente aprende de
outras maneiras, de outras formas também.

7. Ah, entdo por isso vocé acaba dosando?
R: Sim.

8. Faz esse papel também tradicional?

R: Sim. Se vocé me perguntar: que método vocé segue? Eu ndo sigo nenhum. Hoje. Que nem aqui nessa escola,
guando eu cheguei aqui, eu perguntei: que método vocés seguem? A gente segue 0 método que o, a gente nem
pode t& falando, segue o que o aluno pede. Porque aqui eles tem projeto, na Educacdo Infantil, eles seguem a
pedagogia de projetos, mas quando chega aqui no Ensino Fundamental, eles ndo tém um método proprio pra
seguir, eles defendem muito e é o que eu defendo e eu sempre concordei, que a gente tem que ir de acordo com o
que a crianca pede. Tem crianga que ela vai desenvolver com o tradicional, tem crianca que vai desenvolver com
0 construtivismo, que ndo é método, é teoria, entendeu? Entéo, assim, eu mesclo, entdo, nessa questéo, eu tento
essa dosagem, eu tento trabalhar o ladico e o registro, sempre o lidico com o registro, eu aprendi com as
meninas aqui [referindo-se as outras professoras da escola], porque antes era sé registro, né? Nos terceiros anos
principalmente. E eu vejo acontecer isso também, o ludico 14 nos terceiros anos, ndo sei nos quartos e quintos
anos, mas no segundo e terceiro ano, as professoras vocé sempre vé elas fazendo alguma coisa diferente, pra
fazer naquela atividade que elas estéo trabalhando no dia.

9. E, emrelacdo a questdo das rotinas, como é que vocé vé a importancia delas, como por exemplo, chega, faz a
rodinha, o que vocé acha que é importante dessas rotinas?
R: A rotina é questdo de organizagdo, de saber as horas pra tudo, que é o que eu falo muito pra eles, eles tém que
entender que tem hora pra tudo. Eles [referindo-se aos seus alunos do primeiro ano] ja entendem, por exemplo,
que dia de terga-feira, ndo sei se vocé ja percebeu que € o dia menor, eles ja falam: hoje ndo tem rodinha porque
é o dia que a tia Célia ndo gosta, porque é pouco tempo, entdo pra eles diferenciarem isso, que tem a hora da
rodinha, a hora da aula, do que eu vou trabalhar naquele dia, porque que eu quero naquele dia trabalhar aquilo,
que eles tém o horario do recreio, que eles tém o horario do patio, pra eles diferenciar, é questdo de organizacéo,
até pra eles, pra vida deles, a questdo de organizacéo, porque eu ..... ah, hoje eu vou fazer, isso, amanhd isso, e
eles tém que ter essa organizacdo de como funciona, porque sendo, meu Deus, vira um.... Deus-nos-acuda. Entéo
eles ja tem....que nem, ontem mesmo eles ja falaram: Tia, amanhd, quando chegar, a gente ja vai deixar 0s
cadernos e a agenda na mesa, porque é brinquedoteca e a senhora ndo ta aqui e a senhora gosta de vir mais cedo
pra corrigir os cadernos. Entdo, eles ja criaram esse habito, entdo isso tudo é organizagdo, imagina se eu néo
tivesse isso, que caos que ia ser. Entdo, hoje eles ja entendem, quando eles chegam, eles véem que vao trabalhar
em dupla, trabalhar em circulo, trabalhar em trio, vao trabalhar em fila, aqui é muito dificil, mas as vezes a gente
trabalha em fila, entdo por tudo isso a gente tem que trabalhar com rotina, eu gosto muito da Marilia [referindo-
se a outra professora da escola que também atua com o mesmo nivel que Célia], do jeito que a Marilia faz, eu
ainda ndo consegui, a Marilia, ela faz a roda de conversa e depois ela escreve no quadro a rotina do dia, tudo o
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que vai ser feito, com o horario também e eu acho interessante, eu ainda ndo consegui, na Educagdo Infantil a
gente faz muito isso, muito isso, escreve no quadro a rotina do dia. Tem até um livro “creches”, da.... ai, Gisele,
vocé conhece ele? [faco que ndo com a cabecga] Gisele....Charcofs? chama creches. Nele fala muito da questdo da
rotina, de ser trabalhada a rotina com a crianga pra ela aprender a questdo da organizacdo, das horas pra tudo.
Entdo, assim, eu acho interessante, eu gosto que aconteca, ta fluindo muito, nos outros anos com 0s maiores
também, sempre deu certo, eles sabem como que funciona direitinho. E ai no dia em que vocé muda [enfatiza a
Gltima palavra, em tom mais alto], meu Deus,....ndo, tia, ndo é assim ndo, hoje ndo é assim. Eu lembro uma vez
em uma escola em que eu estava trabalhando 14, ai eu cheguei e eu ndo passei o cabecalho, que |4 usava o
cabecalho, ai ouvi: Tia, ta errado, vocé ndo passou cabecalho, a gente tem que ver que dia é hoje, tem que olhar
no calendario, entdo eles vigiam mesmo. Realmente eles vigiam.

10. Entdo, eles se adaptam a essas rotinas?
R: Sim, sim, eles adaptam bem. Tranquilamente.

11. A questdo do dever de casa, que é uma rotina...eu percebo que vocé, quer dizer, ndo sei se é uma préatica sua
ou uma pratica aqui da escola. O dever de casa vai pra casa, mas quando ele volta, vocé nédo trabalha esse dever
de casa na sala. Qual é o motivo?

R: O dever de casa, vou falar o meu, do jeito que eu trabalho o dever de casa. Entéo, por exemplo: com os alunos
do terceiro ano, hé corre¢do no quadro, do dever de casa. Com 0s meninos aqui, vocé ja viu que o dever de casa
é 0 que foi dado? [confirmo com a cabeca] E sempre o que foi dado, entdo eu explico como faz, explico ele e
eles levam pra casa, quando ele volta no outro dia, a gente j& estd com outra atividade, entendeu? E com essas
criangas, agora que eu td comecando a fazer a correcdo de atividades com eles no quadro, porque eles ndo
sabiam. Vocé viu o dia que um aluno perguntou o que era correcdo? Ele perguntou pra mim. Entéo eles ndo tém
ainda aquele habito de corrigir. De eles me verem fazendo uma atividade no quadro e eles mesmos corrigirem.
Agora que eles estdo comecando a fazer essa atividade
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ANEXO IV - Transcri¢cdo de um trecho da aula observada no dia 17/09/2012, na turma

do 5°ano
U
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TRANSCRICAO DE UM TRECHO DA AULA OBSERVADA NO DIA 17/09/2012, NA
TURMA DO 5° ANO

A professora Mirna chega na sala e senta na sua mesa; os alunos sentam em seus lugares de costume e,
durante cerca de dez minutos, ela conversa com os alunos sobre o final de semana, perguntando o que fizeram;
0s mais proximos a sua mesa centralizam o dialogo; uma aluna fala que foi para a casa da avé, outro que ficou
em casa estudando, uma aluna fala que viajou para uma cidade préxima com os pais....Mirna comenta que
recebeu visitas no final de semana; uma aluna pergunta se a prova esta dificil, a professora responde que néo,
esta facil pra quem estudou.

Mirna pede a Maria (uma de suas alunas) para ir até a coordenacdo pegar as provas....a aluna sai da sala.
Mirna continua conversando com 0s alunos que sentam proximo a sua mesa, pergunta quem estudou, alguns
respondem que estudaram, outros dizem que s um pouco, mas falam em tom descontraido, Mirna ri enquanto
eles comentam que estdo ansiosos, a professora diz que ndo precisam se preocupar, pois estdo preparados.

Ap6s Maria chegar com o material solicitado por Mirna, fala para a turma que agora é pra fazer silencio
e guardar o material; em seguida, distribui as provas entre os alunos, entregando a quantidade correspondente ao
namero de alunos de cada fila ao aluno que senta na frente, que pega a sua e passa as demais para o colega que
senta atras e assim, sucessivamente até que todos tenham recebido a prova.

Mirna fica em pé, na frente da sala e comenta em voz alta: “Lembrem-se... na adi¢do de fragdes, vocé sd
vai somar os numeradores se os denominadores forem iguais... se ndo... fatora ou...” Pedro responde: “faz o
minimo multiplo comum”; Mirna confirma que sim com a cabe¢a. Mirna comenta também: “Lembrem-se que,
quando ndo tem nada embaixo, o denominador é 1.

Os alunos iniciam a prova e a sala fica em siléncio, Mirna fica sentada em sua mesa, olhando para os
alunos, com fisionomia tranquila. Pouco tempo ap6s iniciar a prova, Janaina (aluna) dirige-se até a mesa de
Mirna, mostra-lhe sua prova e aponta para o item que tem ddvida. Mirna fala em tom de voz normal,
possibilitando a todos ouvirem seu comentario: “Janaina... aqui embaixo ¢ um [aponta para a fracdo cujo
denominador ndo aparece]. Janaina fala que ndo lembra, a professora apenas pergunta a ela o que deve fazer. A
aluna volta para sua carteira, resmungando que ndo lembra como faz isso. Mirna Ihe responde que ja ensinou, ela
deveria ter aprendido. Em seguida, a professora fala: “Janaina, se vocé ndo vai fazer, o problema ndo ¢ meu...
ainda fica brava comigo! Vocé deveria se preocupar em prestar mais atengdo quando estou explicando!” Janaina
ndo responde o comentario e fica sentada na carteira, volta a resolver a prova, mas mostra-se aborrecida.

Outros alunos vdo até a mesa da professora, um a um, falam em voz baixa com ela, que responde
também em voz baixa, mas de vez em quando balanca a cabeca negativamente. Mirna permanece na sua mesa
mais uns quinze minutos, cerca de cinco alunos foram até ela nesse periodo, levanta-se e dirige-se & porta da
sala. Sai. Os alunos continuam em seus lugares, resolvendo a prova. Cerca de cinco minutos depois, Mirna volta
e, ao olhar a prova de Augusto virada para baixo, faz um ar de surpresa e pergunta: “Ja acabou, Augusto?” Ele
faz que sim com a cabeca.

Mirna deixa alguns papéis que trouxe em cima de sua mesa e volta até a carteira de Augusto, desvira
sua prova, olha e fala” 9, lindinho... isso aqui ndo ta certo, ndo!” [aponta para uma ds questdes] entdo, explica em
voz alta, de forma que os outros alunos também escutem: “Quando a gente tem uma adi¢do ou subtragdo de
fracbes com denominadores diferentes, ndo posso somar os denominadores, é preciso fazer a fatoragdo ou o
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minimo multiplo comum, lembra?” Fala para o aluno apagar a resposta errada e fazer de novo, mas sai de perto
dele e passa a olhar as provas de cada aluno préximo a Augusto®.

Nessa observacao sobre as respostas dos alunos, para em frente a alguns, aponta suas respostas e repete
a mesma informacdo que deu para Augusto a dois outros alunos. Ao chegar a carteira de Naiara, esta Ihe mostra
a prova e, apés olhar rapidamente, Mirna lhe pergunta: “Naiara, como ¢ que multiplica fragdo?” a aluna
responde: “Nao sei”. Mirna comenta, em tom debochado: “Ah, ndo....por qué ndao?” A aluna baixa a cabega ¢
continua a resolver sua prova.

Nesse momento, Mirna fala em voz alta, dirigindo-se a todos os alunos: “Quem sabe, sabe....quem
aprendeu, aprendeu!”. Marcia volta & sua mesa e continua olhando as provas dos alunos que vém até ela. Para
uma das alunas, Luiza, Mirna comenta, apontando para uma das questdes que ela resolveu: “Aqui ndo tem que
fazer isso ndao. Adi¢do e subtragdo ndo tem nada a ver com multiplicagdo ¢ divisdo”. A aluna volta para sua
carteira, com ar de duvida.

Mirna se volta para seu diério de classe e faz a chamada dos alunos, pelo nimero. Uma dos ndmeros
n&o responde e Maura pergunta a turma: “Quem é o niimero vinte e seis?”” uma aluna responde: “E a Monica”. A
professora pergunta se ela esta doente... um dos alunos responde que ndo, que viajou.

Laura vai até a mesa da professora e deixa sua prova em cima, ela pega, devolve a aluna e fala: “Nao
vou receber agora”. A aluna pega a prova e volta a sua carteira, guarda a prova na parte de baixo do tampo da
mesa e pega um gibi para ler silenciosamente. Os alunos André, Lucas e Adriana, um de cada vez, mostram
questdes das provas a Mirna, com respostas corretas; ela confirma que sim com a cabeca e eles voltam aos seus
lugares e continuam a resolver as provas.

Vanessa, uma das alunas que sentam na frente, ao lado da mesa da professora, comenta comigo em voz
baixa: “Esta dificil... a nimero um” refere-se & questdo onde eles tém que resolver varios calculos, envolvendo
adicdo, subtracdo, multiplicacio e divisdo de fra¢des”. Muitos alunos que vieram até a mesa de Mirna para
mostrar suas ddvidas também se referiam a essa questdo, em especial.

A medida em que os alunos VAo terminando suas provas, continuam em suas carteiras, guardam as
provas na parte debaixo do tampo da mesa, como Laura e pegam livros ou gibis para ler em siléncio.

Janaina, que havia ficado aborrecida com a professora vai até a mesa e mostra a Mirna sua prova,
apontando com o lapis e com ar de duvida. A professora fala: “Quer perguntar? Se quer, pergunta”. Janaina se
aproxima e mostra uma questdo, pergunta a professora: “Ta certo?” Mirna faz que ndo sabe com gestos de
ombros e cabeca, mas da um sorriso. Janaina volta para a carteira, frustrada, mas ndo demonstra estar aborrecida
dessa vez.

*® Augusto senta na Gltima carteira da pendltima fila, em sentido diagonal & mesa da professora.
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Anexo V - Transcri¢do de um trecho da aula observada no dia 23/10/2012, na turma do
primeiro ano
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TRANSCRICAO DE UM TRECHO DA AULA OBSERVADA NO DIA 23/10/2012,
NA TURMA DO PRIMEIRO ANO

Célia organiza as carteiras enfileiradas neste dia>’. A medida em que as criangas chegam & sala, como
de costume, deixam o caderno vermelho (atividades de casa) em cima da mesa da professora, ao lado depositam
a agenda e perguntam onde devem sentar>®. Enquanto recebe os cadernos, folheia a atividade de casa e, neste dia,
percebeu que Mayara ndo fez a atividade; perguntou em voz alta: “Mayara, por qué vocé ndo fez a tarefa?
Atividade de casa ¢ exercicio da mente!”. A aluna responde que ndo deu tempo, teve que sair com a mae.

Célia espera a maioria dos alunos chegarem, em seguida levanta, fica na frente dos alunos e informa o
que fardo nesse dia®®: “Atengdo, gente, hoje nds vamos primeiro descer pro “tanque e ducha”, vamos ficar 14 um
pouquinho, depois, vamos subir pra fazer algumas atividades da letra R, antes de terminar nossa aula. Hoje a
gente vai primeiro descer porque parece que vai chover, entdo vocés vao trocar de roupa pra gente ir 1a pro
“tanque e ducha”, mas eu quero todo mundo descendo organizado, sem fazer barulho, ta certo?

Os alunos ficam euféricos e rapidamente trocam a roupa, a maioria ja esta com mai, sunga ou biquini
embaixo do uniforme, entdo apenas tiram a roupa na propria sala, alguns vao até o banheiro e Célia espera todos
se aprontarem para organizar a fila na porta da sala.

Neste dia, o espago do “tanque e ducha” ficou agitado, porque estavam trés turmas juntas
(provavelmente por causa da possivel chuva). Como de costume, os alunos se subdividem em dois grupos: um
fica na ducha para tomar banho e brincar na agua, os demais vao para o parquinho na areia, que fica ao lado.
Célia fica em um banco bem na frente da ducha, com visdo total dos alunos que estdo tomando banho e visao
parcial dos que estdo brincando no tanque de areia e parquinho.

Célia comenta comigo que é muito dificil observar os alunos quando tem todas as turmas juntas, porque
fia muito agitado, é muita crianca junta em um espaco pequeno. Um dos alunos de Célia, Jose, escorrega na area
molhada e cai proximo a professora e eu. Ela o pega, verifica se houve machucado grave e, constatando que
bateu a cabeca mas ndo sangrou, foi buscar gelo para passar no machucado e trouxe o aluno para junto de si
enquanto fazia o procedimento. Pouco depois, ele pediu para retornar a ducha e ela permitiu, avisando para ter
mais cuidado, pois o chdo esta mais liso do que o Curso Normal. Ele concorda e ela o libera.

Logo em seguida, a aluna Ariela chega chorando porque escorregou no tanque de areia; Célia observou
0 machucado, passou gelo também nela e, pouco depois liberou a aluna para brincar, com as mesmas
recomendagdes feitas a José. Célia permanece atenta aos alunos, sempre que percebe alguns alunos correndo ou
discutindo com outro, intervém e dialoga para que voltem a brincar sem riscos.

Enquanto observa os alunos, Célia e eu conversamos sobre formacéo e docéncia. Ela me fala de sua
admiracdo por Paulo Freire e comenta que utilizou muito os ensinamentos dele quando teve que fazer o Trabalho
de Conclusdo de Curso na sua Graduacdo em Pedagogia, que foi na verdade um memorial, que relatava toda a

57 Célia afirma que s6 organiza as carteiras de forma tradicional em algumas aulas, geralmente em dias que fica
pouco tempo com as criangas, prefere em duplas, trios ou circulos. Essa diversidade de organizacdo foi
constatada no decorrer do periodo de observacéo, prevalecendo a arrumacao néo tradicional.

%8 Célia indica a cada aluno a carteira em que deve sentar, posicdo que muda diariamente. Segundo Célia, essa
arrumacdo lhe permite integrar os alunos entre si e deixar sempre alguém que estd mais desenvolvido ao lado
de outro que estad em processo de aprendizagem, especialmente em relacéo a leitura e escrita.

> Este dia foge da rotina da professora, pois ela fica pouco tempo com os alunos na sala, pois antes do lanche
precisa leva-los para o “tanque e ducha” e, apos o lanche, deixa os alunos aos cuidados do professor Paulo e
depois eles ficam até a saida com a professora Adriana.
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sua trajetoria escolar e académica, buscando fundamentagGes tedricas e uma justificativa para o curso que
escolheu.

Também me relatou o drama que passou ao longo de sua vida escola com a disciplina Matematica, por
causa de um trauma com uma professora quando cursava a 42 série (hoje correspondente ao 5° ano), que lhe
marcou de forma muito intensa e negativa e permanece até 0 momento atual.

De acordo com Célia, sua professora de 42 série era muito rigida e ela, timida, tinha muita vergonha de
perguntar; sua méde era professora e, percebendo sua dificuldade foi falar com a professora que expds a situacédo
na frente da turma e ridicularizando-a. Célia fala que a partir dai a situacdo piorou, pois a forma com o0 a
professora a tratava era terrivel e ela s6 conseguiu passar de ano porque sua mae lhe dava aulas em casa.

Dai em diante, segundo Célia, seu trauma foi aumentando e a disciplina se tornou um tormento, ndo
conseguiu superar suas dificuldades, chegou a reprovar duas vezes por causa dessa matéria. Perguntei entdo, se
isso ndo atrapalhou na decisdo de ser professora, pois tem que dar aulas de Matematica.

Célia respondeu que ndo, porque sempre quis ser professora, como sua mae e outras pessoas da familia,
desde pequena era fascinada por dar aula, mas sente muitas dificuldades e tenta superar estudando e procurando
ndo ser como aquela professora. Por isso também, sempre que pode, associa o ludico na aprendizagem da
Matematica por seus alunos, um de seus medos é provocar neles 0 mesmo trauma que sofreu. Mas Célia assume
gue ainda ndo teve coragem suficiente de lidar com turmas de 5° ano, correspondente a de seu trauma, que esta
se preparando porque acha que precisa passar por isso e um dia vai trabalhar com essa turma, mas espera que
seja bem mais tarde.

Quanto as turmas que trabalhou, Célia fala que a maioria das turmas que trabalhou eram do 3° ano,
entdo ela ja lida bem com os contelidos dessa série, no primeiro ano é a primeira vez que trabalha, sua
preocupacéo é ndo ser muito conteudista, usar muito o ludico e ter cuidado com a linguagem, principalmente
quando vai chamar a atengdo dos alunos, pois sdo muito sensiveis. Fala que sempre lembra de Paulo Freire em
suas aulas, especialmente nesse aspecto, em que procura ndo ser “nem doce demais nem amarga” no tratamento
com as criangas.

Finalizado o tempo do “tanque e ducha” sem outras ocorréncias de acidentes, Célia chama os alunos
gue se organizam em duas filas, uma de meninos e outra de meninas, dirige-se a sala de aula para prosseguir com
as atividades.

Ao chegar a sala, encaminha e acompanha alguns alunos para o banheiro para fazer as trocas de roupa,
enquanto parte da turma fica na sala ja vestindo o uniforme por cima do traje de banho mesmo. Ao retornar para
a sala com os alunos arrumados e em seus lugares, percebe que Ariela e Luan, dois pequeninos que sempre
sentam na frente, ndo estdo bem localizados e troca-os de lugar, os colegas ndo reclamam da troca.

Célia entdo distribui os cadernos de atividade da sala para todos, j& aberto na pagina da atividade que
farao® e que ja foi colada por ela. Avisa que neste dia os alunos véo precisar da ficha com o nome e eles
levantam para pegar no fichério que fica pendurado na parede da frente da sala®. Em seguida, avisa que eles
devem escrever seus nomes no inicio da atividade, com auxilio da ficha.

Enguanto os alunos escrevem seus nomes, Célia passa de carteira em carteira para ver o que estdo
fazendo e faz alguns comentarios em voz alta: “Olha, eu estou vendo cada letra bonita ai nessa folhinha!”
“Nossa, mas tem uns alunos caprichando na letra cursiva, hein? Precisamos fazer mais exercicios para trabalhar
a letra cursiva”.

Um dos alunos, Luis, chama Célia até sua carteira e fala baixinho que ja leu a 22 questdo. Célia,
demonstrando surpresa e alegria, comenta em voz alta: “Vocé leu sozinho? Conta pra mim”. E, aproximando-se
de Luis espera sua leitura; ao final, aplaude e comenta que ele leu muito bem, que ela ficou muito feliz.

%0 Célia cola a atividade do dia no caderno antes de realizar com os alunos, geralmente faz essa tarefa pela manha
ou no inicio da aula, enquanto recolhe as tarefas de casa e organiza a sala.

%1 Na ficha esta escrito o alfabeto em letras bastdo e cursiva e no verso, os nomes dos alunos também em letras

bastdo e cursiva, além de um cabecalho nas duas formas de escrita; serve para orienta-los na escrita de
algumas atividades ou quando precisam escrever 0 nome completo.
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Anexo VI Parecer consubstanciado do Comité de Etica

@ UFU UNIVERSIDADE FEDERAL DE £ Plabaforma
_ UBERLANDIA/MG 2:9"01'

Comité de Etica om Poguisa

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Saberes e praticas do curso de Pedagogia: Conteldos escolares na formagao inicial
das professoras dos primeiros anos do ensino fundamental.

Pesquisador: Graca Aparecida Cicillini

Area Temética:

Versao: 2

CAAE: 08987312.2.0000.5152

Instituigdo Proponente: Universidade Federal de Uberlandial UFL MG
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DA NOTIFICAGAOD

Tipo de Notificagao: Outros

Detalhe: Solicitagdo de prorrogacgdo de prazo para finalizar a pesquisa e entrega do relatorio final
Justificativa: Prezada Diretora,

Data do Envio: 01/04/2014

Situagdo da Notificagdo: Parecer Consubstanciado Emitido

DADOS DO PARECER

Mamero do Parecer: 649852
Data da Relatoria: 25/04/2014

Apresentagio da Notificagao:

Pesquisadora justifica atraso na realizagdo da pesquisa, cujo final era previsto para fevereiro de 2014, em
fungdo de doenga de seu filho, documentalmente comprovada.

Objetivo da Notificagao:

Justificar o pedido de dilagio de prazo, marcando o final da pesquisa para julho de 2014.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Mao se aplica.

Comentarios e Consideragdes sobre a Notificagao:

A recusa da dilagio prejudicara muito a pesquisadora e o atraso n3o se deveu a descuido, uma vez que

estava ocupada no cuidado de pessoa enferma.

Enderego: Av. JoSo Maves de Avila 2121- Bloco "1A”, sala 224 - Campus Sta. Manica

Bairro: Santa Ménica CEP: 3B8.408-144
UF: MG Municipio: UBERLAMDIA
Telefone: (34)3238-4131 Fao:  (34)3238-4335 E-mail: cep@propp.ufu.br
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Continuaciio do Parecer: 649.852

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Os documentos apresentados sdo adequados para a demanda apresentada pela pesquisadora.

Recomendagoes:
nao se aplica.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
Solicitagdo fundamentada e devidamente justificada.

De acordo com as atribuigdes definidas na Resolugdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela manutengao
da aprovagao do protocolo de pesquisa proposto.

O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos limites
da redagao e da metodologia apresentadas.

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Data para entrega de Relatorio Final ao CEP/UFU: julho de 2014.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVAGCAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolugdo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatorio da pesquisa e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- podera, por escolha aleatéria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e documentagao
pertinente ao projeto.

c- a aprovagao do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolugdo
CNS 466/12, ndo implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagdes ao pesquisador :

Enderego: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Ménica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4335 E-mail: cep@propp.ufu.br
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Conlinuacio do Pareces: 649852

« O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagio alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre & Esclarecido, na integra, por ele assinado.
« O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou
guando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram agao
imediata.

* O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagio ao CEP e &
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria = ANVISA - junto com seu posicionamento.

« Eventuais modificagies ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo | ou |l apresentados anteriormente a8 ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las também
4 mesma, junto com o parecer aprobatdrio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.251/97,
itern 11.2.e).

UBERLANDIA, 16 de Maio de 2014

Assinado por:
Sandra Terezinha de Farias Furtado
(Coordenador)

Enderego:  Av. Jodo Maves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Monica

Bairro: Santa Manica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLAMDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3235-4335 E-mail: cep@propp.ufu.br
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